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P o l í t i c a  e d i t o r i a l

N o r m a s  d e  p u b l i c a c i ó n

• Estructura: En cada colaboración, figurará en la primera
página el título (en español e inglés), autor/es (un máximo de dos),
centro de trabajo, ciudad y país, así como un resumen del trabajo
de seis/ocho líneas, en español y su correspondiente traducción al
inglés (abstract). Se incluirá además cinco/seis descriptores (pala-
bras clave) en español y en inglés (key words). Al final del texto se
insertarán varios sumarios de cuatro/cinco líneas cada uno (textos li-
terales entresacados del artículo para resaltarlos en la maqueta final).

• Extensión: Los artículos tendrán una extensión de entre
seis y nueve páginas (A-4), incluyendo referencias bibliográficas
(con un máximo de veinte), tablas y fotografías. Estos últimos ten-
drán que ser necesariamente originales, con calidad gráfica para su
reproducción.

• Soporte: Los trabajos se enviarán a través de correo elec-
trónico, con el documento adjunto en procesador de texto. Sólo
excepcionalmente se admitirán envíos por correo postal, que se re-
mitirán en doble soporte: copia en papel y disco informático para
PC o Mac. 

• Referencias: Al final del artículo se recogerá la lista de re-
ferencias bibliográficas empleadas por orden alfabético, siguiendo
los siguientes criterios:

• Libros: Apellidos e iniciales del autor en mayúsculas, año de edi-
ción entre paréntesis: título de la obra en cursiva. Lugar de edición,
editorial.
• Revistas y capítulos de libros: Apellidos e iniciales del autor en ma-
yúsculas, año de edición entre paréntesis: título del trabajo entreco-
millado, nombre y número de la revista en cursiva; página primera y
última del artículo o capítulo referenciado.

• Evaluación de originales y proceso de publicación:
El Consejo de Redacción remite acuse de recibo de los trabajos re-
cibidos. Posteriormente, son evaluados mediante «referee», por el
procedimiento de «doble ciego», por el Consejo Científico Asesor
que determina, con un informe, su aceptación o denegación, en un
período no superior a los tres meses. Los trabajos que no vayan a
ser publicados, por no contar con informe favorable o bien por esti-
marse ajenos a la línea editorial, serán devueltos a sus autores.

El Consejo de Redacción se reserva el derecho de publicar
los trabajos en el número que se estime más oportuno, así como la
facultad de introducir modificaciones conforme a estas normas.

• Correspondencia: Los autores recibirán gratuitamente
un ejemplar de la revista donde se publique el trabajo presentado.

• Envío: Los trabajos se remitirán a «Comunicar», preferen-
temente por Internet, especificando dirección, teléfono y correo elec-
trónico de contacto.

COMUNICAR
E-mail: director@grupocomunicar.com
www.grupocomunicar.com
Apdo. 527. 21080 Huelva (España)

«COMUNICAR» es una revista científica de ámbito iberoa-
mericano que pretende fomentar el intercambio de ideas, la
reflexión y la investigación entre dos ámbitos que se conside-
ran prioritarios para el desarrollo de los pueblos: la educación
y la comunicación. Profesionales del periodismo y la docencia
en todos sus niveles (educación infantil, primaria, secundaria,
universidad y adultos) tienen en este medio una plataforma
para fomentar la comunicación y la educación, como ejes
neurálgicos de la democracia, la consolidación de la ciudada-
nía y el progreso intelectual y cultural. La educación en me-
dios de comunicación es, por tanto, el prisma central de «CO-
MUNICAR».

• Serán publicados en «COMUNICAR» artículos y colabo-
raciones inéditos, escritos en español o portugués, enviados
por los suscriptores, colaboradores y lectores de la revista que
versen sobre proyectos, investigaciones, reflexiones, propuestas o
experiencias en comunicación y educación, así como en la utili-
zación didáctica, plural e innovadora de los medios de comu-
nicación en la enseñanza, en sus diferentes vertientes y nive-
les.

G r u p o  e d i t o r

El Grupo Comunicar está formado por profesores y pe-
riodistas de Andalucía (España), que desde 1988 se dedican
a la investigación, la edición de materiales didácticos y la for-
mación de profesores, niños y jóvenes, padres y población en
general en el uso crítico y plural de los medios de comu-
nicación para el fomento de una sociedad más democrática,
justa e igualitaria y por ende una ciudadanía más activa y res-
ponsable en sus interacciones con las diferentes tecnologías
de la comunicación y la información. Con un carácter estatu-
tariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes
de actuación la publicación de textos, murales, campañas...
enfocados a la educación en los medios de comunicación.
«COMUNICAR», Revista Científica Iberoamericana de Comu-
nicación y Educación, es el buque insignia de este proyecto.



C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

5

S U M A R I O
Comunicar 26, 2006

Comunicación para la salud 

PRELIMINARES / PRELUDE
Sumario  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 5/6
Prolegómenos  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7/8

José Ignacio Aguaded Gómez

TEMAS / SUBJECTS

• Presentación  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 10/12
José María López y Miguel de Aguilera. Universidad de Málaga

• Nuevos enfoques en comunicación y salud: perspectivas de investigación  . . . . . . . . 13/20
Miguel de Aguilera y Julián Pindado. Málaga

• Comunicación para la salud en África: experiencias y desafíos . . . . . . . . . . . . . . . . . 21/26
Serge Théophile Balima. Ouagadougou (Burkina Faso)

• SIDA, globalización y seguridad ontológica  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 27/34
Thomas Tufte. Copenhague (Dinamarca)

• Comunicación para la salud y sida: la aproximación educación-entretenimiento . . . . 35/42
Juan José Igartua Perosanz. Salamanca

• Estoy vivo..., luego estoy sano  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 43/50
Thomas A. Bauer. Viena (Austria)

• Estrategias edu-comunicacionales para mejorar la salud adolescente  . . . . . . . . . . . . 51/57
Luis Alfonso Guadarrama y Jannet Valero. Toluca (México)

• Comunicación y convivencia en la salud de los jóvenes  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 59/62
Rafael Muriel y Javier Blanco. Sevilla

• Comunicación y salud pública desde los adolescentes  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 63/71
Jose María Coronado y Jose María López. Málaga

CALEIDOSCOPIO / KALEIDOSCOPE

HISTORIAS GRÁFICAS / COMICS  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 74/77
Enrique Martínez-Salanova Sánchez

INVESTIGACIONES / RESEARCHS

• Alfabetos y saberes: la alfabetización digital . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 78/82
Diego Levis. Buenos Aires (Argentina)

• La educación en comunicación como eje de una educación para la ciudadanía  . . . . 83/88
Fernando Tucho. Madrid

• Educación para los medios y las TIC: reflexiones desde América Latina  . . . . . . . . . 89/92
Patricia Cortés de Cervantes. La Paz (Bolivia)

Communication for health



C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

6

S U M A R I O
Comunicar 26, 2006

BITÁCORA / BINNACLE

•La televisión digital interactiva y sus aplicaciones educativas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 93/101
Antonia Alejandra González y Karla Jiménez. México y Panamá

• Una experiencia de radio comunitaria con aborígenes wichí  . . . . . . . . . . . . . . . . . . 103/110
Jorge Huergo, Kevin Morawicki y Lourdes Ferreyra. La Plata (Argentina)

• El color como elemento comunicacional  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 111/116
Jesús del Olmo Barbero. Madrid

• Telepsicodrama e educação escolar: uma conversa entre professores  . . . . . . . . . . . 117/123
Heloísa Dupas Penteado. São Paulo (Brasil)

• Discurso y socialización en producciones cinematográficas infantiles  . . . . . . . . . . . . 125/130
Alejandra Martínez y Aldo Merlino. Córdoba (Argentina)

• Televisión y telespectadores: la movilización de la sociedad civil  . . . . . . . . . . . . . . . 131/135
Mariano Segura. Madrid

• Tratamiento de la imagen femenina en los anuncios televisivos venezolanos  . . . . . . 137/141
Isabel Francis Velásquez de León. Caracas (Venezuela)

• El protagonismo de los medios de comunicación en la formación del alumno  . . . . . 143/148
Humberto Martínez-Fresneda. Madrid

• La imagen de la mujer en la prensa femenina en «Telva» (1963-2000)  . . . . . . . . . . 149/154
Meritxell Roca. Barcelona

• La lectura crítica en Internet: evaluación y aplicación de sus recursos  . . . . . . . . . . . 155/162
Beatriz Fainholc. Buenos Aires (Argentina)

• El caduco mundo de Disney: propuesta de análisis crítico en la escuela . . . . . . . . . . 163/169
Patricia Digón Regueiro. A Coruña

• La digitalización de la realidad en las nuevas generaciones del siglo XXI  . . . . . . . . . 171/175
Tatiana Millán Paredes. Badajoz

• El cuento multimedia interactivo  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 177/182
José María Perceval Verde y Santiago Tejedor. Barcelona

• Medios didácticos para el desarrollo del lenguaje en preescolares de Venezuela  . . . 183/188
Mª Elena Garassini y Julio Cabero. Caracas (Venezuela) y Sevilla (España)

• La participación española en proyectos de comunicación internacionales . . . . . . . . . 189/192
Francisco Sacristán Romero. Madrid

• Medios de comunicación, educación y realidad  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 193/197
Verónica Marín Díaz. Córdoba

• La prensa como recurso en el currículum de adultos  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 199/206
Carmen Ricoy Lorenzo. Ourense

• Medios de comunicación, educación informal y violencia  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 207/214
Ángel Liceras Ruiz. Granada

APUNTES / NOTES 216/217

RESEÑAS / BOOKS 218/240

CALEIDOSCOPIO / KALEIDOSCOPE



C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

7

Nuevos nortes: afianzar la investigación para 
institucionalizar la edu-comunicación 

José Ignacio Aguaded Gómez

La edu-comunicación se ha de convertir progresivamente en una de las referencias clave para comprender
nuestro mundo. Es una evidencia que se constata fácilmente al comprobar la abrupta irrupción de las tec-
nologías de la comunicación y la información en la vida de los ciudadanos/as de este nuevo milenio, su

desarrollo vertiginoso e imparable, y a su vez, en desgraciado paralelismo, la escasa formación y «competencia» de
la ciudadanía para interpretar, enjuiciar, comprender, y porqué no también, disfrutar de estos nuevos medios. Y lo
más grave de todo ello es que ni siquiera tenemos conciencia de ello, porque pocos son los ciudadanos de cualquier
rincón del mundo que se plantean la necesidad de «formarse» para consumir los mensajes. Parece que partimos, por
ello, de la absurda paradoja de que el mero hecho de consumirlos nos garantiza de por sí un «adecuado» y «perti-
nente» uso de los mismos. La aún escasa investigación sobre estos ámbitos nos demuestra de que no es tan simple
la realidad y que en gran parte de los casos, incluso la cualificación intelectual de las personas, no les da «privile-
gios» para «leer» y comprender mejor los mensajes de los medios, sino que incluso se produce todo lo contrario,
sobre todo en aquellas poblaciones más vulnerables que se exponen ante los medios con altas dosis de consumo.
Desgraciadamente en estos casos, a mayor nivel de consumo, generalmente se produce una más alta tasa de hipno-
sis ante los medios, pasando irremediablemente esta situación con una normalidad pasmosa ante la que ni políticos,
ni familia, ni escuela, ni medios, ni sociedad en general, manifiesta la más mínima preocupación. 

Estamos por ello ante el mayor reto que ha de plantearse la edu-comunicación en el mundo de hoy: hacer
visible un problema real, no patente en la conciencia ciudadana, pero que sí, desde nuestra perspectiva,
condiciona la calidad de vida y sobre todo el nivel de democracia y conciencia ciudadana porque si ante

los medios no somos capaces de actuar dominando sus lenguajes, y códigos y sabiendo apropiarnos de sus mensa-
jes de una forma inteligente y activa, ¿para qué realmente nos sirven, sino para el entretenimiento banal? Nos resis-
timos a pensar que esa solo es su única finalidad, aunque muchos gurús quieran realmente utilizar estas potentadas
plataformas de comunicación para su simple enriquecimiento personal.

Asumir esta imperiosa necesidad de «alfabetizar» con los nuevos lenguajes a la ciudadanía es el principal
reto, y por ello el primer norte, que hemos de tener la comunidad de profesionales e investigadores en
edu-comunicación. No es fácil problematizar lo que la gente no ve como problema, como afirma Tyner,

es pero sin duda, es una apuesta a la que no hemos de renunciar. Es más, solo en la medida que seamos capaces
de asumirla seremos capaces de ir generando, en la población y en los medios, dse que es la mejor medida para
«explotar» de forma inteligente estos nuevos medios y tecnologías, que con un buen uso pueden ser privilegiados en
el desarrollo de las sociedades contemporáneas, algo que no se puede decir hoy, en propiedad, de los contenidos
de los mensajes mediáticos.

Prolegómenos

New horizonts: consolidating communication in order to institutionalized media education
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Para ello, es necesario avanzar en dos frentes, a nuestro parecer, esenciales: por un lado afianzar la
investigación y por otro, institucionalizar, en los diferentes ámbitos de intervención, la educación
para los medios. Ambos son independientes, pero necesariamente complementarios. De nada sir-

ve avanzar mucho en estudios diagnósticos y de prospectiva si no somos capaces de traspasar esos saberes
a la vida cotidiana; pero difícilmente avanzaremos si trabajamos perdiendo el norte de estudio y la investi-
gación.

Afianzar la investigación supone dar pasos firmes para que este nuevo ámbito de conocimientos,
que surge de dos esferas inicialmente encontradas, como la comunicación y la educación, pero
que tienen mucho en común, realmente haga esa síntesis superior que emana de tomar con-

ciencia de que educadores y comunicadores tienen responsabilidades en común en una sociedad que con-
sume indiscriminadamente y que no es «competente», en un sentido lato, al consumo racional de los medios
y a una apropiación inteligente de sus contenidos. 

No nos engañemos, hemos de ser conscientes de que éste es un ámbito de estudio balbuciente,
que no tiene casi cabida, por ahora, ni en las Facultades de Comunicación ni en las de Educa-
ción, que no está presente ni en las escuelas ni en los institutos –y si lo está es de manera anec-

dótica–. Es esta una realidad desgraciadamente evidente. Hay pocos convencidos de que la educación en
medios tiene entidad como un campo del saber, que tiene su naturaleza y su objeto de estudio, que surge
de una necesidad social sentida y perentoria, y que al tiempo tiene sus propios mecanismos para avanzar
soluciones y estrategias. Afianzar la investigación supone darle entidad como tal a este área, ofreciendo un
«corpus» científico de conocimientos y saberes que verdaderamente aporten utilidad a la sociedad y a la
comunidad científica, trabajos bien elaborados que avancen saber y construyan aportes en la comprensión
de estos nuevos lenguajes y en el desarrollo de aptitudes y actitudes ciudadanas ante los medios. La res-
ponsabilidad de «nuestra comunidad» científica es clave en esta nueva aventura...

Pero no hemos de olvidar –como indicábamos más arriba– que la investigación sin la exterioriza-
ción de poco sirve, sobre todo ante las urgencias que tenemos. Hay que apostar por llevar la edu-
cación en los medios a las escuelas y centros de educación, a las familias, a los entornos cívicos y

también, y de manera especial, a los medios porque ellos no pueden «escaparse» de esta responsabilidad
social. En la educación formal, el panorama actual no es el más alentador. La presentación recientemente
de los nuevos títulos de grados y postgrados universitarios, el master de profesores de educación secundaria
y las reformas de los contenidos en primaria y secundaria vuelven a pasar de puntillas ante una realidad tan
evidente como ignorada. Un barrido rápido, ante los diferentes canales de televisión, nos dejan igual de pre-
ocupados como de desesperados. ¿Hay  realmente una preocupación de familias, educadores, comunica-
dores y políticos para que la gente sepa consumir los medios de una forma cabal e inteligente? La respues-
ta difícilmente se puede mover en la esfera del optimismo. Institucionalizar la edu-comunicación supone pre-
cisamente eso, asumir y exigir al tiempo a los diferentes sectores que pongan las ya constrastadas experien-
cias y estudios desarrollados –«Comunicar es una muestra palpable de ello»– y otros muchos en marcha.

En suma, dos nortes, dos metas: investigar y hacerla transparente y útil. Tenemos la suerte de tra-
bajar en un campo tan necesario que nos resistimos a pensar que alguien cabal dude de que los
brazos cruzados nos lleven a otro destino distinto que el abismo. Pero esta aseveración es tan lúci-

da como exigente. ¿Tenemos otra salida?

Prolegómenos
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Presentación

n el combate de los problemas de salud pública que aquejan a nuestras socieda-
des está empeñado un extenso y variado número de profesionales, que afronta su
diagnóstico y corrección a partir de sus diversos campos de experiencia. Así, y so-
bre todo, los sanitarios en sus distintas especialidades, pero también psicólogos, so-
ciólogos, educadores y comunicadores, entre otros profesionales. Y es que hace
décadas que se reconoció la complejidad de esos problemas de salud pública, la
intrincada malla de factores que en ella intervienen, y la consecuente necesidad de
propiciar la concurrencia de distintos expertos que aportasen diferentes perspecti-

vas para comprenderlos y corregirlos. Entre otros los comunicadores, pues pronto se
pensó en la importante influencia que sobre las actitudes y comportamientos pueden ejercer los medios
de comunicación.

A pesar de haberse alcanzado en las últimas décadas significativos avances en numerosos frentes, sin
embargo, son todavía muchos los problemas de salud pública que aquejan a nuestras sociedades. Pues
muchos de sus miembros –sobre todo, ciertos colectivos de población– mantienen determinados compor-
tamientos arriesgados que, con alguna frecuencia, producen daños a sus protagonistas o a terceras per-
sonas, así como a sus bienes. Y ello, por más que se hayan emprendido diversas campañas de sensibili-
zación y se haya informado reiteradamente de las posibles consecuencias de esos comportamientos.

Una conclusión que comienza a extenderse entre buena parte de los expertos que se ocupan de estos
problemas es que el uso que hasta ahora se ha venido confiriendo a los medios de comunicación para
prevenir los problemas de salud pública no ha dado, ni mucho menos, todos los frutos necesarios. Estas
opiniones –bastante generalizadas entre quienes pretenden dotar a la comunicación para la salud de
mayor eficacia, corrigiendo ciertos errores que han venido lastrando su práctica– buscan en suma incre-
mentar la «comprensibilidad» de los mensajes por los públicos a los que se dirigen así como la «acepta-
bilidad» de esos mensajes y de los objetivos finales a los que responden. Ya que, hasta ahora, un núme-
ro apreciable de campañas ha carecido de la debida comprensión de las culturas locales, llegando en oca-
siones a descalificarlas; lo que dificulta sin duda su comprensión y aceptación reforzando a veces el
rechazo que provocan las heridas, todavía abiertas, del colonialismo, así como las que en nuestros días
–tan marcados por los problema identitarios– abre el «colonialismo cultural». De manera que, si existen
con frecuencia notables diferencias entre las «lecturas preferidas» por quienes elaboran los mensajes y las
«lecturas» que de ellos efectúen los receptores, al descodificar esos mensajes y apropiarse de ellos para
integrarlos en sus vidas cotidianas, la falta de atención a la culturas y otros elementos de los contextos
locales no hace si no acentuar las dificultades para su comprensión y aceptación. 

E

Comunicación para la salud 
Communication for health

José María López. Universidad de Málaga

Miguel de Aguilera. Universidad de Málaga
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Presentación

De aquí que cada vez más especialistas en co-
municación para la salud, en especial los de los paí-
ses destinatarios de las acciones comunicativas,
concuerden en la necesidad de perfilar un nuevo
enfoque que las guíe con más eficacia. Como los
que se reunieron entre 1997 y 1999 en cinco semi-
narios auspiciados por el Programa Conjunto de las
Naciones Unidas sobre el SIDA (ONUSIDA) que,
basándose en el balance de sus experiencias e in-
vestigaciones relativas a este concreto problema de
salud, convinieron en la necesidad de establecer
otro enfoque que contemple la complejidad del
comportamiento humano y de los programas que
pretendan modificarlo. Además de establecer la im-
portancia que en todos estos programas adquieren
la información y la comunicación –aunque recono-
ciendo la imposibilidad de cambiar comportamien-
tos sólo con ellas– acordaron que, no obstante, han
de tenerse en todo caso también presentes una se-
rie de ámbitos y elementos contextuales que re-
sultan claves. Y convinieron igualmente que, para
perfilar ese nuevo enfoque, sería positivo encontrar inspiración en los nuevos movimientos sociales y en
otros fenómenos propios de nuestro actual medio.

Opinión que también sostiene el Grupo de Investigación sobre «Comunicación, jóvenes y salud» de
la Universidad de Málaga, que entiende asimismo que una de las causas del relativo fracaso con que hoy
se salda el campo de la comunicación para la salud obedece, entre otras razones, a que resulta inade-
cuado el enfoque principal que hasta ahora ha orientado el estudio de estos fenómenos y las prácticas
comunicativas. Con el fin, entre otros, de renovar los enfoques con los que abordar la comunicación para
la salud, este Grupo, constituido por sanitarios y comunicadores, ha emprendido varias actuaciones cien-
tíficas. Entre las que se incluye la preparación de este número monográfico de «Comunicar».

En este monográfico hemos buscado compilar una serie de trabajos que, aunque respondan a ópti-
cas variadas –que abarcan desde escenarios regionales hasta otros internacionales, pues vivimos en una
sociedad global en la que no resultan ajenos ni los problemas ni sus soluciones–, plantean en todo caso
ideas de interés para avanzar en los problemas propios de la comunicación para la salud. Los autores se
apoyan en el alto grado de experiencia –en la investigación, la reflexión, la gestión, la aplicación práctica–
que atesoran para ofrecer un conjunto de reflexiones y propuestas sobre este campo, que sin duda resul-
tarán de apreciable utilidad para los lectores de esta revista científica.

En primer lugar, Aguilera y Pindado –miembros del grupo de investigación sobre comunicación, jó-
venes y salud de la Universidad de Málaga–, tras examinar algunas de las aportaciones teóricas e inves-
tigadoras más relevantes respecto de la comunicación y la salud en el universo de los jóvenes, defienden
la necesidad de establecer un nuevo planteamiento investigador que, entre otros elementos, tome en con-
sideración el riesgo considerado como un ingrediente esencial de las diferentes culturas juveniles y los
estilos de vida que llevan aparejados. Y, apoyándose en este marco conceptual, se aproximan a ese obje-
to de estudio desde un planteamiento metodológico que descansa en la triangulación –combinando téc-
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nicas cualitativas y cuantitativas– con el fin de elaborar estrategias comunicativas que incluyan campañas que, por
sus vía correspondientes, apelen tanto a la razón como, más en general, a los imaginarios juveniles que conciernen
a los comportamientos arriesgados y a los saludables.

Serge Théophile Balima, por su parte, analiza la comunicación para la salud en África a través de campañas
educativas realizadas localmente, coincidiendo en que éstas no se integran socioculturalmente con las poblaciones
a las que van dirigidas. Y, aunque su fracaso se deba en parte a que aún responden a enfoques colonialistas de la
comunicación, sin embargo, reconoce que, bien enfocadas, podrían llegar a reducir el impacto de determinados
problemas recurrentes en el continente. 

La aportación que Thomas Tufte nos hace en su artículo se encamina a establecer que muchas de las causas
primarias del SIDA están intrínsecamente ligadas a la globalización, y que el uso de la comunicación solamente ha
conseguido un impacto limitado en la prevención y propagación de la pandemia. Por ello, se plantea que la inte-
gración de los resultados biomédicos con las intervenciones basadas en la comunicación, ciencia y apoyo pudieran
ser la clave para lograr cambios de conductas en este ámbito, ya que el SIDA no es sólo un problema de salud, sino
también político, cultural y socioeconómico. Consecuentemente, se ha de redefinir el paradigma de la comunica-
ción que guíe desarrollos estratégicos concretos.

El potencial de las intervenciones basadas en el eduentretenimiento es puesto de manifiesto por Igartua tras revi-
sar campañas actuales sobre la prevención del SIDA. Entre otros elementos, considera que el contenido emocional
de las intervenciones mediáticas es una de las razones principales de su éxito y, por lo tanto, una variable que siem-
pre ha de tomarse en consideración, concluyendo que el análisis de estos procesos mediadores que explican el
impacto de los mensajes a través del eduentretenimiento es una importante área de investigación en la comunica-
ción para la salud. 

Thomas A. Bauer, por su parte, nos brinda en su artículo una reflexión sobre la construcción social de los con-
ceptos de salud y enfermedad. En su opinión, la vida –en su estado de normalidad o de perturbación– ha de cons-
tituir la unidad primaria de observación, en torno a la que se articulan complejas relaciones definidas socialmente
entre cuerpo, mente y sociabilidad. 

Guadarrama y Valero, desde Toluca (México) nos presentan una experiencia concreta: un programa de acción
interdisciplinar que, teniendo como base axiomática la promoción de los comportamientos saludables y el autocui-
dado, establece un plan de actuación apoyado en estrategias comunicacionales y educativas para mejorar las inte-
racciones interpersonales y mediáticas, que tiene bien presente en todo momento la gran complejidad de los pro-
cesos sociales y la gran dificultad para resolver o disminuir los problemas tomando en cuenta un solo factor, antes
bien, propugnan la solución multifactorial. 

En el siguiente artículo, Muriel y Blanco reflexionan sobre la dimensión de la comunicación, en su vertiente for-
mativa e informativa, como estrategia aplicada en los programas de salud pública. Y ello, a través del análisis de pro-
gramas ya consolidados en Andalucía cuyos objetivos han buscado potenciar la convivencia saludable de los jóve-
nes en una sociedad que dominan los adultos.

Con el propósito de renovar el enfoque de la comunicación para la salud, en un contexto cambiante, los promo-
tores del proyecto Comsalud –impulsado por la Organización Panamericana de Salud y la Federación Latinoame-
ricana de Facultades de Comunicación Social– buscaron revisar el modelo comunicativo dominante en la comuni-
cación para la salud con el fin de lograr una mayor comprensión de los públicos objetivo, dando «la voz a los jóve-
nes». En el último artículo, Coronado y López –miembros del Grupo de Investigación sobre Comunicación, jóve-
nes y salud de la Universidad de Málaga y también miembros como investigadores principales en el proyecto Com-
salud en España– nos presentan el diseño, los resultados y las conclusiones de un estudio realizado en Málaga
(Andalucía) sobre los jóvenes, sus usos de los medios de comunicación y la relación que éstos guardan con la salud,
aportando este particular estudio, además de la voz de los adolescentes, una variada y productiva información rela-
tiva a cómo se relacionan con los medios e interpretan sus mensajes. 

Consideramos que este monográfico sobre «Comunicación para la salud» de «Comunicar» aborda una temáti-
ca de gran importancia, como es la comunicación para la salud. Y es que la comunicación para la salud es un esce-
nario ya instituido, en el que los especialistas desarrollan programas de actuación acordes con las expectativas que
puedan tener al respecto quienes ejercen la responsabilidad final sobre ellos. Esperamos que los artículos presenta-
dos sirvan para entender la comunicación para la salud desde otra perspectiva diferente, más en consonancia con
la diversidad étnica y sociocultural del mundo actual. 
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Desde hace décadas el siste-
ma sanitario establecido por
cada sociedad realiza serios
esfuerzos por corregir ciertos

problemas que aquejan a la salud pública, y que en
ciertos casos han adquirido un carácter casi endémico;
por ejemplo, y entre otros, los que conciernen a cier-
tas prácticas que mantiene parte de la población joven
y que comporta a veces serios riesgos para su salud y
la de otros que pudieran resultar por ellos afectados.
Los profesionales del sistema sanitario preocupados
por esos problemas han buscado, también desde hace
tiempo, conocer asimismo las causas que pudieran
provocar esos comportamientos. Y, entre ellas, pronto
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T E M A S

En este trabajo se examinan algunas de las aportaciones más significativas en relación
con la comunicación y la salud en el ámbito juvenil desarrolladas al amparo de las gran-
des corrientes comunicativas, la positivista y la interpretativa. A partir de los logros obte-
nidos por ambos modelos se plantea la necesidad de un nuevo enfoque investigador
que reflexione sobre el riesgo, entendido éste como síntoma de un tiempo de incerti-
dumbre dominado por un sinfín de recursos simbólicos mediados y como un ingrediente
esencial a la cultura juvenil y los estilos de vida que lleva aparejados.

This paper examines the most significant contributions in health communication on
adolescents and young people developed inside the positivist and interpretativist com-
municative currents. Analyzing the results obtained by both models, a new investigati-
ve approach is required, which would focus on the risk understood as a symptom of
uncertain times dominated by a multitude of symbolic mediated resources and as an
essential ingredient to youth culture and their lifestyle.
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ción –en particular, sobre los jóvenes– unos medios de
comunicación a los que se atribuían poderes casi tau-
matúrgicos. Y es que la ciencia que se ha ocupado de
entender las comunicaciones –y de orientar en conse-
cuencia su práctica– ha partido tradicionalmente de la
suposición de que los mensajes de los medios podían
constituir una causa, necesaria y suficiente, para pro-
ducir un efecto –no sólo efectos negativos, pues pron-
to se pensó también en los posibles usos con fines posi-
tivos de esos mensajes, en el marco de lo que se ha
conocido como comunicación para el desarrollo. 

Esa orientación científica –simple, descriptiva, cuan-
titativa y positivista– ha guiado más que ninguna otra la
investigación de la comunicación, y alcanzado una
gran aceptación entre el conjunto de la población,
incluidos los profesionales preocupados por la sanidad
pública, quienes, por su formación, se hallarían lógica-
mente más cerca de ella. En todo caso, sus plantea-
mientos se han aplicado al conocimiento de razones
que pudieran explicar ciertas prácticas de riesgo para
la salud, sirviendo de fundamento a numerosas cam-
pañas para corregir esos comportamientos, pero con
un éxito más bien limitado. Lo que en buena medida
se debe a que los planteamientos basados en una rela-
ción simplista entre los jóvenes y los medios de comu-
nicación resultan inadecuados e incorrectos. 

Pero la ciencia de la comunicación ha acumulado
en las últimas décadas suficientes conocimientos que
resultan de gran utilidad para entender de forma más
cabal y rigurosa esa relación de los jóvenes con la co-
municación. Nosotros hemos efectuado un breve ba-
lance de estas investigaciones cuyo hilo conductor nos
conducirá hacia un nuevo enfoque en las relaciones
entre comunicación y salud.

1. Las primeras relaciones entre comunicación y
salud: el modelo informacional-positivista
1.1. Los inicios: en busca de los efectos

Las primeras relaciones entre el ámbito de la co-
municación y la salud se remontan a las investigacio-
nes que el paradigma positivista realizó sobre los efec-
tos. Este modelo, dominante en el campo de la comu-
nicación durante décadas, permitió que los estudios
alcanzaran un perfil psicologicista imbuidos del temor
a su posible impacto sobre niños y adolescentes. De
hecho, fue el departamento de Salud Mental america-
no el organismo encargado de efectuar el mayor tra-
bajo sobre la influencia de los medios de comunica-
ción. La historia de estas investigaciones puede seguir-
se en diversos trabajos (Fowles, 1992; Vilches, 1993;
Wolff, 1994). En general, las investigaciones realiza-

das al amparo de esta corriente son, fundamentalmen-
te, bien de naturaleza correlacional y/o bien centrados
en el análisis de aquellos contenidos cuyos efectos pre-
ocupaban en distintos sectores sociales. Por consi-
guiente, se trataba de estudios que buscaban estable-
cer algún tipo de relación entre los mensajes de los
emisores (temas, contenidos) y su posible influencia en
el comportamiento, sobre todo, de niños y adolescen-
tes. 

Buena parte de los resultados obtenidos por este
tipo de trabajos han sido contradictorios en cuanto a
sus posibles efectos sobre los receptores. Aunque unos
fueron más concluyentes que otros. Este es el caso de
la investigación efectuada por Brown y Newcomber
(1991) con grupos de adolescentes, quienes conside-
ran que el volumen de sexualidad visto en la televisión
incrementa el interés personal hacia estos temas en la
vida real. En términos parecidos se manifestaron Chil-
ders y Brown (1989) al concluir que los contenidos
televisivos desempeñan un papel destacable en la con-
figuración de patrones de comportamiento referidos a
las relaciones de género y a las pautas de conducta se-
xual. En cambio, Greeson y Williams (1986), tras ana-
lizar las relaciones entre la MTV y las actitudes de los
adolescentes hacia el sexo, la droga y la violencia, no
encontraron correlaciones significativas. 

En general, en el seno de la corriente positivista
hay dos temas, entre los examinados, que destacan so-
bre los demás, la sexualidad y el SIDA. Un denomina-
dor común a muchos estudios de contenido sobre es-
tos temas hace referencia tanto a la distorsión como al
déficit representacional en los medios estudiados,
sobre todo la televisión. Así las americanas Brown y
Steele (1996), por citar algunos de los más relevantes,
analizaron numerosos programas de televisión, radio,
revistas y espots publicitarios, llegando a la conclusión
de que los medios contienen abundante información
relacionada con la sexualidad y el SIDA pero adolecen
de una representación realista de la misma al estar
repleta de estereotipos sobre la masculinidad.

Aunque cercanos a la perspectiva de los efectos,
los estudios desarrollados en el marco de la hipótesis
del cultivo abundan en aspectos importantes referidos
a los mensajes y contenidos de los medios. En espe-
cial, a lo que denominan efectos a medio y largo plazo
en torno al déficit representacional sobre ciertos temas
y valores (Gerbner, Gross, Morgan y Signorielli, 1980
y 1994). Tras analizar diversos programas de las tele-
visiones americanas observaron que una serie de te-
mas importantes adolecían de escasa representación,
produciéndose algo semejante a una aniquilación sim-
bólica, cuyos efectos sobre colectivos juveniles podían

14



ser importantes. Y cuando eran objeto de tratamiento
por parte de algunos programas se producían signifi-
cativas distorsiones de ellos. Esto fue observado en as-
pectos como la sexualidad, el SIDA, el tabaquismo, las
drogas o la violencia juvenil (Signorielli, 1993). 

1.2. Sobre el valor informativo de los medios
Dentro de la corriente lineal-positivista, algunos tra-

bajos se orientaron hacia el estudio de la televisión co-
mo fuente de información y aprendizaje sexual. Entre
ellos cabe destacar el de Strouse y Fabes (1985), que
en sus conclusiones alertan a padres y educadores so-
bre el valor formativo de la televisión, y el de Brown,
Childers y Waszak (1990), quienes consideran preo-
cupante la representación distorsionadora de la sexua-
lidad adolescente en la pequeña pantalla. 

Por su parte, Bryant y Rockwell (1994) llevaron a
cabo uno de los pocos estudios de corte experimental,
con contenidos de orientación sexual, con el objetivo
de analizar el influjo de determinados programas tele-
visivos en grupos adolescentes y cuyos resultados fue-
ron tan desiguales como esca-
samente concluyentes. 

En lo que respecta al SI-
DA, Gantz y Greenberg (1990)
están de acuerdo con algunas
de las aportaciones anteriores
sobre el valor informativo de la
televisión, pero relativizan su
alcance al considerar que no
es suficiente para generar una
conciencia preventiva y alentar
la discusión sobre este tema
entre los adolescentes. Por su
naturaleza, los medios pueden
lograr altas dosis de emociona-
lidad pero más difícil resulta la
modificación de actitudes y conductas. 

En un interesante estudio, con factores culturales
como telón de fondo (Hofstetter, 1995), examinaron
el valor informativo que sobre el SIDA tienen la comu-
nicación interpersonal y los medios de comunicación
entre una muestra comparativa de adolescentes anglos
e hispanos. 

Sus conclusiones son que los hispanos ven más
TV en general que los anglos pero tienen menos acce-
so a los medios escritos y mayores dificultades para tra-
tar el SIDA en la comunicación interpersonal con ami-
gos y familia. 

Además, mientras que los anglos tienen acceso a
más fuentes informativas, los hispanos se apoyan sobre
todo en la televisión. 

1.3. Aprovechar las posibilidades de los medios:
algunos apuntes.

Las imágenes que se proyectan a través de los me-
dios pueden estimular o, por el contrario, servir de fre-
no a prácticas y comportamientos saludables. Ese va-
lor positivo o negativo ha sido señalado por diversas
instancias investigadores. En el documento «Entertain-
ment-education: a communication strategy for social
change», Singhal y Rogers (1999) examinaron los re-
sultados de diversos programas de comunicación para
el desarrollo en diversas zonas del mundo encamina-
dos a la prevención en el campo de la salud. Del aná-
lisis de varias campañas realizadas se destaca la nece-
sidad de recurrir a procedimientos metodológicos que
permitan identificar la existencia de efectos en el nivel
de las actitudes y los comportamientos. En su opinión,
no cabe cuestionar la utilización de los medios con ob-
jetivos prosociales en una situación de utilización ma-
yoritariamente antisocial, pues poseen un alto po-
tencial para fines preventivos en el ámbito de la salud
que deben ser aprovechados. 

Algunas anotaciones extraídas del examen de tra-
bajos diversos nos permiten sintetizar el aprovecha-
miento de los medios tanto en una labor preventiva de
comportamientos de riesgo para la salud, presentando
los componentes negativos y las consecuencias de las
prácticas de riesgo, como en el fomento de conductas
saludables. En el primer caso, se trataría de acentuar
las consecuencias de comportamientos no saludables,
los peligros de ciertas prácticas, como las que se suce-
den en la noche de los fines de semana en colectivos
juveniles; en el segundo, los medios se utilizarían para
reforzar o fomentar lo que se consideran conductas
saludables. 

Sin duda, realizar un breve balance del trabajo de-
sarrollado a lo largo de décadas por numerosos inves-
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La ciencia de la comunicación ha acumulado en las últimas
décadas suficientes conocimientos que resultan de gran 
utilidad para entender de forma más cabal y rigurosa esa
relación de los jóvenes con la comunicación. Nosotros
hemos efectuado un breve balance de estas investigaciones
cuyo hilo conductor nos conducirá hacia un nuevo enfoque
en las relaciones entre comunicación y salud.
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científica –que en el campo de la comunicación se ha
calificado, entre otras maneras, como informacional y
positivista–, resulta siempre una tarea arriesgada y par-
cial, pues exige destacar unos aspectos y obviar otros.
Aun así, habría que señalar, entre sus frutos positivos,
la elaboración de un discurso crítico hacia los medios
que ha calado profundamente entre la población
–entre otros, buena parte de los especialistas en comu-
nicación y en salud pública– y que lleva a contemplar
los medios con mayor o menor recelo, dada su vincu-
lación con el poder –político y económico– así como
su frecuente uso para el ejercicio del poder simbólico. 

2. Hacia un modelo mediador: la perspectiva
interpretativa

Por más que el modelo informacional-positivista
haya resultado históricamente dominante en el estudio
de la comunicación, recientemente esta ciencia ha

conocido el desarrollo de algunos planteamientos –en
paralelo al despliegue de ciertas perspectivas en el
marco de las ciencias sociales y a la acumulación de
cambios en el medio social y en el sistema comunica-
tivo– que se distancian, en gran medida, de aquel mo-
delo y propone otro de naturaleza diferente. Respecto
de estos planteamientos cabe, en breve, subrayar que
descansan en un hasta ahora inédito interés por cono-
cer con rigor a los usuarios de las comunicaciones
–personas concretas, siempre insertas en contextos
socialmente estructurados–, las prácticas comunicati-
vas que efectivamente mantienen y las razones que a
ello les mueven. Así se ha podido reconocer a los
receptores –que antes aparecían como pasivos e iner-
mes frente a los mensajes– en un papel activo, tanto
en la selección de mensajes y contenidos cuanto en su
capacidad para interpretar los contenidos simbólicos y

apropiarse de ellos, integrándolos en los escenarios de
su vida cotidiana. 

En definitiva, ha ido tomando carta de naturaleza,
a través de distintas formulaciones, una perspectiva
que busca comprender mejor la compleja relación que
establecen medios y receptores: individuos que man-
tienen acciones simbólicas complejas en medios socia-
les determinados. Los medios de comunicación son
ahora vistos con un potencial interventor en la acción
humana, pero su capacidad para influir en ella apare-
ce a más largo plazo. Esta perspectiva adopta, entre
otros, fundamentos de índole interpretativa que per-
miten considerar los medios atendiendo a su integra-
ción en la esfera cotidiana de los receptores, en la que
los mensajes llegan a aparecer como dinamizadores
de sus experiencias. Se trata pues de un enfoque cen-
trado más en la prevención que en la consecución de
unos efectos inmediatos y que busca más las raíces de
los problemas en los contextos en los que los actores

sociales (individuales o colecti-
vos) se desenvuelven y en-
cuentran sentido. Si estos acto-
res son jóvenes, uno de los ele-
mentos más importantes de
esos contextos es el constituido
por las culturas juveniles, en-
tendidas a estos fines como
marcos interpretativos de sus
actitudes, comportamientos y
valores. Culturas juveniles, por
cierto, que amparan determi-
nados estilos de vida –a través
de los que al mismo tiempo se
expresan esas culturas–, en los
que el riesgo es un componen-

te con frecuencia presente. El estudio de Hollands
(2001), acerca del fenómeno de la salida nocturna
(going out) de los jóvenes de una ciudad inglesa, cons-
tituye un buen ejemplo de la línea representada por
esta nueva perspectiva, deudora de los estudios cultu-
rales (Cultural Studies) y el análisis de la recepción. Y
es que ambas corrientes se distancian del modelo clá-
sico de los efectos (informacional-positivista) al resti-
tuir al receptor en su papel de usuario activo de los
productos mediáticos. Así, los jóvenes integrarían en
sus vivencias cotidianas buena parte de los contenidos
simbólicos de los medios que expresamente frecuen-
tan, sirviéndose de ellos en el desarrollo de sus inte-
racciones sociales. Entre la lista de investigaciones que
basan esta nueva forma de abordar la relación de los
jóvenes con la comunicación cabría subrayar los tra-
bajos de Willis (1974; 1990), Fiske (1989), Lewis
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Sin duda, la acción humana no es entelequia que se produz-
ca en el vacío, y los jóvenes que ponen en riesgo su salud en
el seno de sus escenarios vitales se basan en una concepción
que ampara y legitima esos comportamientos. Abordar desde
la lógica lineal propia del modelo informacional-positivista la
comprensión de los problemas de la salud pública, y apoyar
en ella acciones comunicativas, lleva con frecuencia a obte-
ner un escaso éxito.



(1990), Jenkins (1992) o Livingstone (1990; 2001),
entre otros. 

La aplicación de esta perspectiva a la corrección
de ciertos problemas de salud pública exigiría en todo
caso examinar, entre otras cuestiones, los perfiles de
cada cultura juvenil, expresada en buena medida me-
diante estilos de vida, como paso previo a la adopción
de estrategias comunicativas adecuadas que incidan
directamente sobre ella. Por supuesto, diferentes inves-
tigadores han apuntado que adoptar esta estrategia
supone un rodeo respecto de lo que propone el mode-
lo positivista, que busca unos resultados más inme-
diatos. Pero nos encontramos ante una esfera muy
compleja constituida por las prácticas juveniles en
nuestro actual contexto histórico que, en consecuen-
cia, requiere un planteamiento proporcionado y que
debe desechar explicaciones simples basadas con fre-
cuencia en la correlación de escasos factores (¿acaso
las complejas prácticas culturales de los jóvenes se
limitan a la frecuentación de un solo medio?). Así, por
ejemplo, en el modelo informacional-positivista el esti-
lo de vida se definía en relación a los riesgos que entra-
ña para la salud; a esto se refiere también el concepto
de estilo de vida saludable. Se trataría, así, de una va-
riable dependiente, como acertadamente apuntan Co-
mas y sus colaboradores (2003), efecto de una causa.
Sin embargo, en el modelo que podemos denominar
mediador, por el contrario, se consideran los estilos de
vida juveniles como la variable independiente desde la
que abordar los riesgos y problemas atribuidos a los
jóvenes. Lo que entre otras cuestiones significa que las
culturas juveniles, y sus estilos de vida consecuentes,
son causa de las conductas que suponen un riesgo
para la salud y no efecto de ellas. Sin duda, la acción
humana no es entelequia que se produzca en el vacío,
y los jóvenes que ponen en riesgo su salud en el seno
de sus escenarios vitales se basan en una concepción
que ampara y legitima esos comportamientos. Abordar
desde la lógica lineal propia del modelo informacional-
positivista la comprensión de los problemas de la salud
pública, y apoyar en ella acciones comunicativas, lleva
con frecuencia a obtener un escaso éxito. Ejemplo de
ello puede ser, como nos recuerdan tanto Comas et al
(2003) como Balima (en este mismo número mono-
gráfico), el apreciable fracaso de las campañas para
reducir el SIDA en África hasta que no han empezado
a tomarse en cuenta los valores propios de sus cultu-
ras. La ecuación que va desde los problemas a su solu-
ción parte de los valores, continúa en las acciones para
llegar, finalmente, a los comportamientos de riesgo:
éstos son un síntoma, una señal, del mismo modo que
el humo lo es del fuego. 

3. Nuevo enfoque: los riesgos como síntoma social
3.1. De la cultura juvenil y sus estilos de vida (en
una época de opulencia comunicativa)...

A nuestro entender, las actuaciones que manten-
gan las distintas personas e instituciones en materia de
salud pública no deben desatender los interesantes co-
nocimientos acumulados hoy en el campo de la co-
municación, que se apoyan en planteamientos de es-
pecial utilidad para comprender por qué y cómo se
comportan de ciertas formas los actores sociales –en
este caso, jóvenes– en un medio social tan complejo
como el actual. La cultura y las diversas modalidades
de la comunicación desempeñan un papel de singular
importancia, en gran medida, gracias al desarrollo de
un flamante sistema de comunicación en el que la in-
mensa mayoría de la población se sumerge con gran
frecuencia, buscando en diversos medios determina-
dos contenidos que satisfagan ciertos deseos y aspira-
ciones. Esto obedece, según coinciden en subrayar los
más destacados especialistas, a que nuestra sociedad
actual (la sociedad red, si utilizamos la afortunada de-
nominación de Manuel Castells, 1997-98) obliga a ca-
da uno de sus miembros a realizar lo que podíamos
calificar como un intenso y continuo «trabajo cultural»:
esto es, a mantener una gama de prácticas culturales
significativas que incluyen la búsqueda y selección en
diferentes fuentes –entre otros, los numerosos medios
de comunicación– de determinados estímulos simbóli-
cos, de los que después se apropian e incorporan a los
escenarios de su vida cotidiana para su uso en distin-
tas interacciones sociales. Y ello, sobre todo, para dar
sentido a sus vidas y a cuanto en ellas concurra, así co-
mo para construir y expresar sus identidades. Pues, de
acuerdo con esos planteamientos, uno de los rasgos
más característicos de este tipo de sociedad nuestra es
la crisis de sentido en la que se ve inmersa (Berger y
Luckmann, 1997), provocada, entre otros elementos,
por la pérdida de funcionalidad de las clásicas institu-
ciones proveedoras de sentido (Giddens, 1995; Berger
y Luckmann, 1997; Castells, 1998) así como por la ac-
tual opulencia comunicativa que proporciona estímu-
los que responden a claves culturales y morales muy
variadas. Lo que se traduce en una pérdida de las cer-
tezas respecto del sentido de las biografías personales
y sociales, así como de los avatares que en ella se pro-
duzcan; y, por consiguiente, en un aumento de la in-
certidumbre, y del riesgo inherente, respecto de las
consecuencias de las acciones propias y ajenas. 

Y es que, hasta ahora, toda cultura ha instituido y
aplicado tradicionalmente ciertos mecanismos –repre-
sentaciones, discursos, visiones del mundo– que am-
parasen, sostuvieran y dieran sentido a las formas de
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confiriendo un significado homogéneo y coherente a
la diversidad de experiencias personales y colectivas.
Pero en nuestros días esas circunstancias son diferen-
tes, viéndose cada uno de nosotros obligado a estable-
cer su propio proyecto del yo (Giddens, 1995), pro-
curando escoger campos –gamas– de experiencias po-
sibles y dándoles sentido mediante prácticas significati-
vas. De este modo vamos configurando determinados
estilos de vida, esto es, conjuntos de prácticas más o
menos integradas que se adoptan para satisfacer nece-
sidades utilitarias y para dar forma material a una cró-
nica concreta del yo. Y uno de los escenarios donde se
encuentran más recursos culturales disponibles para la
configuración significativa de esos estilos de vida –para
darles sentido– es el constituido por nuestro nuevo sis-
tema de comunicación, donde se encuentra deposita-
da una enorme cantidad de estímulos simbólicos de
origen diverso. Las industrias culturales han tratado
estos estímulos de forma estandarizada para el ejerci-
cio de su actividad industrial pero se han nutrido tradi-
cionalmente de las distintas modalidades de la cultura
popular –de lo que piensa, siente y hace la gente en su
vida cotidiana–. Por su parte, la gente toma de los me-
dios esos repertorios simbólicos tratados y sistematiza-
dos y los integra en sus prácticas culturales: en el mar-
co de sus estilos de vida. 

Los estilos de vida comportan, pues, un sentido
general, una crónica coherente y una serie de prácti-
cas que incluyen con toda frecuencia una dimensión
significativa, pero también el uso de ciertos bienes y
servicios que diversas industrias han sabido asociar a
esos estilos de vida y también a su dimensión simbóli-
ca, con la que se vinculan. Y entre las prácticas que los
diversos estilos de vida llevan aparejadas, algunas
comportan riesgos de una u otra índole para la pobla-
ción, sus bienes o su entorno.

3.2. A los riesgos como síntoma
El concepto de riesgo constituye uno de los pilares

en los que basan sus trabajos algunos de los más des-
tacados estudiosos de nuestro medio social. Hasta tal
punto que el británico Anthony Giddens (1995) y el
alemán Ulrich Beck (1998) han llegado a hablar de la
sociedad del riesgo asociándola, entre otros elemen-
tos, a la individualización del ciudadano y al incre-
mento de sus incertidumbres. El francés Patrick Laga-
dec (1981), por su parte, se ha referido a la civiliza-
ción del riesgo, aludiendo al tipo de sociedad que se
deriva de accidentes catastróficos como los de Seveso
y Chernobil («man made disasters»), en la que resulta
incierto el futuro de los humanos y de su entorno por

su dependencia de sistemas expertos (Giddens) que, si
proporcionan bienestar, también comportan elevadísi-
mos riegos.

Los profesionales del sistema sanitario preocupa-
dos por los problemas de la salud pública y por escla-
recer sus causas también conceden un papel destaca-
do a ese concepto, aludiendo con frecuencia tanto a
comportamientos como a factores de riesgo; aunque
sea más raro que fundamenten esa idea en formula-
ciones teóricas de tan amplio calado como las que aca-
bamos de mencionar. Ya que, usualmente, buena parte
de los estudios generados en el seno del sistema sani-
tario responden a una orientación descriptiva –cuanti-
tativa– de esos problemas, sin ahondar siempre en su
más amplia comprensión e interpretación. De ahí que
cuestiones tales como qué es el riesgo o por qué lo
asumen los jóvenes queden muchas veces sin contes-
tación e, incluso, sin su mera formulación. 

Contestar a preguntas de esa índole –además, cla-
ro está, de considerar debidamente otra serie de ele-
mentos– puede resultar de especial importancia para
comprender los comportamientos arriesgados de dis-
tintos colectivos de población, entre ellos, los jóvenes:
si éstos están por lo general bien informados de los
riesgos aparejados a ciertos comportamientos, ¿por qué
los mantienen?, ¿es que no los perciben como riesgos?
Y, si los perciben como tales, ¿por qué se comportan
así? o, incluso, ¿por qué buscan con alguna frecuencia
arriesgarse? 

Como es evidente, la respuesta a esas interrogan-
tes nunca puede ser sencilla, pero tomar en conside-
ración la naturaleza del riesgo contribuye a responder-
las. Y es que, aunque los riesgos resulten inherentes a
la propia vida humana, sin embargo, por su misma
condición, son más potenciales que reales, descansan-
do entonces en elementos especulativos e imaginarios
que nos lleven a percibirlos y evaluarlos de uno u otro
modo. La percepción y la evaluación del riesgo depen-
den, desde luego, de la persona que lo afronte y de su
posición en la estructura social, es decir, en los campos
de experiencia posibles, así como del contexto con-
creto en que pueda ocurrir –doméstico, de ocio, labo-
ral–; pero también varía en función de otras razones,
como su fuente u origen, o que pueda afectar a los
bienes, las personas o el entorno. Y, por supuesto, del
imaginario con el que se relacione y que le de uno u
otro sentido. Pues toda cultura –y, en su seno, las dis-
tintas subculturas– lleva implícitas representaciones y
discursos, valoraciones e interpretaciones, respecto de
cada tipo de riesgo, configurando específicas culturas
del riesgo (Douglas, 1992); que, por cierto, recogen y
tratan de cierto modo las industrias culturales, de don-
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de a su vez la gente las toma de nuevo –en el marco
de sus estilos de vida y de sus prácticas culturales– y las
reintegra a los escenarios de la vida cotidiana.

Toda sociedad, pues, contempla sus propias cultu-
ras del riesgo, esto es, mecanismos para percibir, eva-
luar y reaccionar ante los riesgos de uno u otro modo.
Aunque en su seno también acoja otros dispositivos,
que cabe tipificar como culturas del peligro y de la se-
guridad, esto es, diversos procedimientos, con fre-
cuencia ritualizados, que protegen a los miembros del
grupo de los riesgos culturalmente significativos, sobre
todo, mecanismos preventivos para que los miembros
del grupo puedan precaverse ante las situaciones de
riesgo. Esas distintas modalidades culturales se en-
cuentran presentes entre los integrantes de cada socie-
dad, si bien se desarrollan en varias subculturas vincu-
ladas con los diferentes estilos
de vida adoptados por sus
miembros. De ahí que los dis-
tintos colectivos sociales, que
mantienen determinados esti-
los de vida, perciban, evalúen
y reaccionen ante los riesgos
de maneras hasta cierto punto
diferentes.

Pero en la configuración
de los estilos de vida, en las ac-
titudes y comportamientos que
éstos llevan con frecuencia
aparejados, no intervienen só-
lo factores subjetivos, sino tam-
bién otros de estricta índole
objetiva: en breve, los elementos estructuradores de
nuestro actual medio social. Que condicionan las posi-
bilidades que cada uno de nosotros tiene para escoger
y desarrollar nuestro proyecto de vida. Así, el examen
de una serie de circunstancias de índole objetiva –tales
como la situación laboral o doméstica, el nuevo papel
desempeñado por las mujeres, la extensión y generali-
zación de la enseñanza, etc.– y de otras de condición
más subjetiva –como la pervivencia de ciertos ritos
acomodados a circunstancias sociales nuevas– ayuda a
comprender la centralidad que algunos escenarios
vitales adquieren en ciertos estilos de vida juveniles
(Hollands, 2001). 

No es nuestro propósito, en todo caso, considerar
detalladamente en el reducido marco de este artículo
esa serie de factores sujetivos y objetivos que, en su
compleja interrelación, condicionan y fundamentan
los estilos de vida juveniles y los comportamientos
arriesgados que en ciertos casos llevan aparejados
–aunque también conlleven otros comportamientos

relativos al peligro y la seguridad. Baste pues en estas
líneas con nuestra intención de señalar algunos de los
criterios que guían nuestra línea investigadora, que
busca conocer en rigor ciertos comportamientos de los
jóvenes que resultan arriesgados. Lo que exige, entre
otras cuestiones, atender también a las razones subje-
tivas y objetivas que les muevan a ello, así como al
papel legitimador e instrumental que en esos compor-
tamientos desempeñen los medios de comunicación.
Así, empleando una orientación metodológica, que
combina lo cuantitativo con lo cualitativo, pretende-
mos observar no sólo lo que los jóvenes hacen –sus
comportamientos arriesgados–, sino también lo que
saben sobre ellos –grado de información de que dis-
pongan al respecto– así como lo que piensan y dicen
respecto de esos comportamientos –representaciones,

discursos. Pues en ese conocimiento ha de descansar
la adopción de estrategias –entre otras, de índole co-
municativa– que incidan en los jóvenes para reducir
sus prácticas de riesgo. 
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El África negra inicia el tercer
milenio sumida en sus recu-
rrentes problemas de salud.

Esta situación, deplorable bajo cualquier punto de vis-
ta, sigue caracterizándose por el azote de la desnutri-
ción infantil, las enfermedades infecciosas, la pobreza
de la población, el analfabetismo y el SIDA, factores
todos ellos que, aunados, devastan cada día el territo-
rio africano.

En algunos países del continente se han organiza-
do campañas de información con el objeto de promo-
ver la planificación familiar, la vacunación infantil y la
lucha contra algunas nefastas prácticas sociales como
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El presente artículo analiza la comunicación para la salud en África a través de algunas
experiencias llevadas a cabo sobre el terreno. De estas campañas de educación se de-
duce que los enfoques de la comunicación son poco participativos. No integran la
vivencia sociocultural de las poblaciones locales y se topan con una serie de dificulta-
des de orden metodológico. Sin embargo la comunicación para la salud, bien enfoca-
da, puede lograr reducir el impacto de los problemas de salud recurrentes en el conti-
nente.

This paper analyzes communication for health in Africa through some fields experien-
ces. These education compaigns show that the communication approaches are little
participative. They don’t take into account the socio–cultural reality of local communi-
ties and then face various methodological problems. Yet, if well conducted, health
oriented communication can help to reduce the impact of recurrent health problems in
Africa.
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son la ablación en las niñas, el matrimonio forzado o
el trabajo en la infancia.

Con demasiada frecuencia los enfoques de la co-
municación utilizados han sido de carácter lineal, uni-
direccional y de arriba hacia abajo; en la mayoría de
los casos los resultados esperados en términos de cam-
bios de comportamiento no llegaron a obtenerse y la
experiencia ha demostrado que aún es patente la in-
fluencia de la herencia de conceptos y prácticas colo-
nialistas de la información y que son muchos los desa-
fíos a los que todavía hay que hacer frente.

1. Incidencia de las prácticas dirigistas heredadas
de la colonización

Durante el período colonial, Africa se vio sometida
a los métodos del autoritarismo. Estos métodos, erigi-
dos como sistema de gobierno, han perdurado tras la
independencia política de los años sesenta. Así, la ra-
dio, introducida en África bajo la colonización, se ha
caracterizado por unos métodos de gestión estatal y
centralizada. Concebida como medio de propaganda
y de campaña de información pública, nunca previó
mecanismos de retroacción que permitiesen a la po-
blación expresar sus aspiraciones y sus frustraciones.
Tras la independencia política de los años sesenta los
poderes públicos africanos continuaron utilizando la
radio bajo la misma perspectiva, esto es, como un au-
xiliar del poder administrativo. Concebida en estos tér-
minos, la radio, como medio de comunicación para el
desarrollo, ocupó con rapidez un lugar preponderante
en el continente africano. «Simplemente porque com-
parada con otros servicios de vulgarización, la radio
local es el medio más barato de informar, de movilizar
y de lograr la participación de la población en el desa-
rrollo económico y social de su región» (Laflin, 1987).
Debido a la variedad de lenguas nacionales, la radio
demostró muy pronto que era el medio más eficaz de
promover campañas de educación para la salud. Se
emplearon asimismo otros medios de comunicación: la
«caja de imágenes», las tertulias aldeanas, que reagru-
paban a los miembros de las comunidades en torno a
los animadores socio-sanitarios, proyecciones de víde-
os en lugares públicos, juegos radiofónicos… A pesar
de los esfuerzos emprendidos a nivel estatal, impulsa-
dos por las organizaciones internacionales, la implica-
ción de la población sigue siendo relativamente esca-
sa. 

El problema principal que de ello se deriva es el
saber por qué esas múltiples campañas de educación
sanitaria no logran el cambio social esperado. A prio-
ri, esa resistencia va ligada a las prácticas culturales
seculares, a las costumbres, hábitos y creencias popu-

lares del medio africano. Pero, ¿son estos factores
socioculturales la única causa del débil impacto logra-
do por las campañas de educación sanitaria en África?

Los jóvenes africanos constituyen la población ob-
jetivo prioritaria de las campañas de información sobre
las enfermedades tropicales, las infecciones sexual-
mente transmisibles y el VIH/SIDA. Estos jóvenes de
menos de veinte años representan con frecuencia el
50% de la población total del país. Generalmente vi-
ven expuestos a comportamientos peligrosos: promis-
cuidad sexual, mala utilización del preservativo, inma-
durez física, psíquica y fisiológica, falta de información
de base, amor al riesgo, efecto de grupo y creencias en
mitos y leyendas…

Por otra parte, debido al peso de sus tradiciones,
costumbres, religión y creencias, estos jóvenes aún
consideran tabú abordar ciertos temas ante adultos y
padres. Estos últimos carecen de la información nece-
saria y la escuela convencional tampoco responde a las
preguntas y preocupaciones de esos jóvenes africanos.

En este contexto, el enfoque comunicativo y cir-
cunstancial desempeña un papel determinante en las
campañas de comunicación para la salud. Desgra-
ciadamente los promotores de esas campañas han da-
do prioridad al contenido de los mensajes sin conceder
el interés suficiente al proceso de comunicación en sí
mismo. De este modo, en la estela del paradigma de la
modernización, han inducido a la población a adoptar
unos comportamientos nuevos y a abandonar los mé-
todos sanitarios de la sociedad tradicional. Los promo-
tores han ideado, pues, su enfoque comunicativo de
forma lineal e irreversible, en la creencia de que la po-
blación expuesta a esos mensajes adoptaría automáti-
camente nuevos modos de comportamiento. Por des-
gracia, esos flujos de información en sentido único no
han hecho sino establecer unas relaciones jerárquicas
entre poderes públicos y ciudadanos sin lograr un im-
pacto apreciable en el seno de las comunidades rura-
les. Es lícito pues preguntarse por qué la difusión de
las innovaciones como enfoque comunicativo ha de-
mostrado su ineficacia en materia de salud pública en
África.

En realidad, los equipos sobre el terreno encarga-
dos de la educación de las comunidades se han visto
confrontados a dificultades como la falta de vehículos
o personal cualificado, a la insuficiencia del diagnósti-
co previo del medio antes de su intervención. En con-
secuencia, la mayoría de esos equipos africanos no se
han basado en las aptitudes ya existentes en esas co-
munidades. Algunos países lo han tenido en cuenta y
han logrado resultados apreciables. En Nigeria, se ha
recurrido a determinados grupos para la elaboración
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de productos alimenticios mejorados. Estos grupos
han generado informaciones muy útiles sobre los te-
mas vinculados al producto, pero también sobre la co-
municación. Ello ha contribuido de forma muy apre-
ciable en el proceso de toma de decisiones finales en
el contexto de la introducción más generalizada de
productos de destete nutricionalmente mejorados. Por
ejemplo, estos grupos han indicado que la harina de
niebé era mejor aceptada por las madres como ingre-
diente de consolidación que la adición de harina de
malta.

Como puede verse, el diagnóstico participativo es
a menudo la primera forma de interacción entre los
educadores sanitarios y los miembros de la comunica-
ción. Esto da lugar a una relación que favorece la par-
ticipación entre ambas partes.

2. Procedimientos erróneos en las estrategias de
comunicación para la salud

Tradicionalmente, la edu-
cación en materia sanitaria de-
pende de las técnicas de edu-
cación formal, en base a las
cuales han sido formados la
mayoría de los profesionales de
la salud. Este modelo de edu-
cación era esencialmente uni-
lateral y consistía, para el ex-
perto, en facilitar información a
los agentes sanitarios para que
éstos, a su vez, comunicasen a
la población lo que debía ha-
cerse.

«A lo largo de los últimos decenios los profesiona-
les en materia sanitaria han podido constatar que este
enfoque tradicional unilateral no había logrado gran-
des éxitos… Sobre la base de los principios de la edu-
cación para adultos, los pedagogos han tomado con-
ciencia del hecho de que los adultos aprenden de una
forma diferente a la de los niños y, en consecuencia,
han desarrollado nuevos métodos basados en la mayor
experiencia de los adultos, en la necesidad de respe-
tarlos y considerarlos como iguales y en su deseo de
llegar a soluciones prácticas para sus problemas» (Guía
de formación en comunicación para la salud, Basics,
Health Com, Dakar, 1999: 8).

Las dificultades que han obstaculizado en África el
logro de unos buenos resultados son de diverso orden:

• Los presupuestos destinados a los servicios de
animación y promoción de la salud son a menudo in-
significantes y no permiten a los actores en cuestión
trabajar en condiciones decentes. 

• La falta de coordinación en las intervenciones
de los diferentes servicios sociales que trabajan sobre
el terreno comporta con frecuencia una disonancia
tanto a nivel de los mensajes emitidos como a nivel de
los métodos empleados, dirigidos a las poblaciones lo-
cales.

• Las dificultades lingüísticas entre algunos técni-
cos sanitarios y las comunidades autóctonas, que obli-
gan a recurrir a intérpretes locales cuya competencia
no siempre está asegurada.

• Los factores religiosos, las creencias y los mitos
interfieren a menudo, dando una lectura particular a
fenómenos sociales tales como la ablación en las niñas,
el consumo de huevos entre los niños, las consultas
prenatales, el empleo del preservativo, la planificación
familiar…

• La falta de formación de los animadores y técni-
cos sanitarios en comunicación participativa.

• Los grupos objetivo se identifican de forma glo-

bal y no son segmentados ni definidos de forma rigu-
rosa, lo que desemboca con frecuencia en mensajes
de carácter general poco adaptados a situaciones es-
pecíficas.

• El calendario de salidas sobre el terreno dirigidas
a asociaciones y comunidades aldeanas no siempre es
el adecuado. Muy a menudo el desplazamiento de los
animadores sanitarios a las aldeas coincide con los días
de mercado, de funerales, de fiestas folclóricas o mani-
festaciones religiosas, lo que hace que la población es-
té poco disponible o receptiva.

• La falta de continuidad y de evaluación de las
campañas de educación sanitaria es causa de que los
poderes públicos africanos no puedan rectificar a tiem-
po la forma y el contenido de los mensajes.

• La pobreza de los mecanismos de «feed-back»
constituye una de las dificultades mayores de la comu-
nicación para la salud en el continente.

• La débil participación de la población en la ela-
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En África, como en cualquier lugar, hay que aceptar la 
evidencia de que la relación causal entre la difusión de los
mensajes de prevención y la capacidad de las poblaciones
de traducir esos mensajes en actos preventivos está 
determinada por unas estructuras sociales complejas 
y por los vínculos de proximidad.



boración de procesos de comunicación en dirección a
las comunidades concernidas.

Ciertas investigaciones llevadas a cabo en Burkina
Faso han demostrado que, en efecto, cuando el públi-
co inicial para las campañas de información es cuida-
dosamente identificado y asociado al elaborar el pro-
grama, el resultado final es más visible y la interven-
ción más lograda. Los medios, por sí solos, como vec-
tores de difusión de los mensajes, no pueden provocar
el impacto esperado en el seno de las comunidades
aldeanas, muy a menudo replegadas en sus costum-
bres ancestrales. Esta situación puede resultar paradó-
jica porque generalmente se tiende a creer que cuan-
to proviene de los media se acepta como moneda con-
tante y sonante en los medios en que la educación
entre la población no es una práctica corriente. La
UNESCO «considera que las poblaciones de los paí-
ses en vías de desarrollo deben aprender a desarrollar
su sentido crítico hacia los medios de comunicación
que continúan bajo el severo control de los países oc-
cidentales» (Pierre, 1996: 39).

El análisis de los efectos concretos producidos por
las campañas de prevención del sida por el marketing
social del preservativo parece aún más problemático
en África.

«A pesar de que las estadísticas actuales indiquen
un aumento, a veces espectacular, de las ventas de
preservativos, y aunque ciertos países hayan mejorado
el sistema de distribución, ello no significa en absoluto
que los consumidores se protejan eficazmente» (Rinn,
2002: 202). En África, como en cualquier lugar, hay
que aceptar la evidencia de que la relación causal
entre la difusión de los mensajes de prevención y la
capacidad de las poblaciones de traducir esos mensa-
jes en actos preventivos está determinada por unas
estructuras sociales complejas y por los vínculos de

proximidad. La recepción de los mensajes no implica
pues necesariamente la adhesión a su contenido.

Al proponer, pues, estrategias de comunicación
para la salud que no integran los parámetros evocados
más arriba, algunas campañas de información pública
han sido percibidas como un proceso de pérdida de
los valores africanos tradicionales con los que las po-
blaciones autóctonas se identifican.

3. ¿Cuáles son los desafíos que la comunicación
para la salud puede asumir en África?

El enfoque participativo como metodología de in-
tervención en materia de salud pública es relativamen-
te reciente. Su puesta en marcha varía mucho de un
país a otro e incluso en función de la naturaleza de los
regímenes políticos. Si existen las condiciones mínimas
exigidas por la democracia, la comunicación participa-
tiva para la salud puede engendrar cambios de actitu-
des y comportamientos.

Para ello hay que hacer frente a ciertos desafíos:
• Antes de promover una campaña de comunica-

ción para la salud es preciso
establecer un diagnóstico de la
situación sociocultural, socioe-
conómica y socio-sanitaria a fin
de conocer la naturaleza exac-
ta del problema, sus causas y
sus manifestaciones. Este plan-
teamiento debería ir acompa-
ñado de los resultados de in-
vestigaciones anteriores, a fin
de evitar que vuelvan a come-
terse los mismos errores.

• Una vez llevado a cabo
este diagnóstico del medio, ello
debería permitir identificar los
problemas principales de la

sociedad, en torno a los cuales las poblaciones y los
actores concernidos llegasen a un acuerdo para en-
contrar el enfoque apropiado de comunicación.

• Otro desafío consiste en la identificación de los
grupos objetivo y su segmentación en base a unos cri-
terios pertinentes, a fin de adaptar convenientemente
los mensajes a las necesidades reales. Muy a menudo
las experiencias en África valoran raramente los ejes y
las estrategias para cada grupo específico. Y, sin em-
bargo, la selección de los grupos objetivo no puede ser
más estratégica, ya que los componentes sociales afri-
canos tienen a menudo intereses opuestos. Por otra
parte, en África más que en cualquier otro lugar, «en
el plano de la socialización, la familia tiene en primer
lugar un papel instrumental en materia de consumo, su
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Un cambio de comportamiento duradero es difícil de 
obtener en las comunidades africanas. La concienciación y
el intercambio de información son los objetivos más fáciles
de alcanzar, pero esto no constituye más que la fase inicial
de un largo proceso de cambio comportamental. Hay que
tener presente la necesidad de conciliar modernidad y 
culturas ancestrales.



primera función será pues enseñar a los niños todo
aquello que constituye los aspectos básicos racionales»
(Riesman y Roseborough, 1955, citado por Bree).

• Es necesario también que los promotores políti-
cos comprendan lo que está en juego y evalúen los de-
safíos a que se enfrentan: orientar el reparto del tiem-
po, los recursos y las actividades, planificar las activi-
dades de comunicación con las poblaciones concerni-
das. La colaboración con éstas y su responsabilización
permitirán implicarles más a fondo en la ejecución de
los programas de salud comunitaria. La necesidad de
comunicación no surge sin proyecto. «Tras esta evi-
dencia se esconde la idea de que la comunicación, pa-
ra ser eficaz, precisa de un eje direccional fuerte. La
dificultad nace de la conciliación paradójica entre el
objetivo de las acciones en torno a ese eje y la adapta-
ción del entorno local, lo que no puede lograrse sin
una buena dosis de dominio y de reflexión… La escu-
cha local toma así un valor de importancia igual al de
la acción (Libaert, 2001: 151).

• Las campañas de educación sanitaria no pueden
lograr efectos duraderos si no son llevadas a cabo en
los idiomas locales, cuando la formación temática se
dispensa a los animadores designados por la comuni-
dad. A su vez, estos últimos tendrán a su cargo la for-
mación de otros miembros del grupo. Este nuevo
enfoque pone en entredicho las prácticas actuales de
las instituciones de salud pública y de algunas organi-
zaciones no gubernamentales que actúan sobre el te-
rreno. «Las grandes campañas en los medios de comu-
nicación, en particular las de los programas de salud,
demostraron que no pueden inscribirse en el tiempo
sin una financiación permanente. Además, no contri-
buyeron a establecer un diálogo entre comunidades.
Desde su concepción esas campañas eran ajenas a los
beneficiarios, y demasiado generales para ser acepta-
bles culturalmente, en particular en países de tan rica
diversidad étnica y cultural» (Gumucio, 2000: 10).

• Otro desafío al que hacer frente es el seguimien-
to y evaluación de las acciones de comunicación para
la salud a nivel de los diferentes grupos objetivo. La
práctica dominante en África tiende a olvidar la eva-
luación, confiándola con frecuencia a participantes ex-
ternos que rechazan la integración de cualquier plan-
teamiento participativo en sus misiones. De ahí que las
partes interesadas estén muy a menudo ausentes de
esta empresa y esos expertos externos no se preocu-
pen más que de los intereses institucionales de quienes
les proveen de fondos. El desafío en cuestión consiste
en implicar hoy a todos los que hayan tomado parte en
las actividades de comunicación para la salud a fin de
apreciar los beneficios reales para la comunicación.

«Podría decirse que este proceso de comunicación res-
ponde al desafío de la participación de las poblaciones
en su propio desarrollo. Al transformar los enfoques
verticales basados en los intercambios de conocimien-
tos, la comunicación para el desarrollo permite a los
grupos apreciar por sí mismos los problemas a los que
se enfrentan. Les ofrece también los medios de identi-
ficar las posibles soluciones, de tomar decisiones pro-
pias, adquirir los conocimientos precisos y, por último,
movilizarse para la acción en favor de un cambio de
actitud» (Bougaire, 2004: 140).

• Por último, nos encontramos ante la dimensión
cultural de las campañas de salud que los promotores
africanos tienen tendencia a olvidar. Según R. Masse,
cada grupo social está constituido (de forma paralela a
un conocimiento y a un sistema de cuidados y de inter-
pretaciones de la enfermedad basados en la ciencia o
en la tradición) de uno o más sistemas de atención y
de interpretación de la enfermedad basados en el sa-
ber popular. En consecuencia, deben construirse puen-
tes culturales entre la ciencia médica moderna y los
conocimientos endógenos africanos, tanto en lo que
respecta a la necesidad de los servicios preventivos
como en la determinación del contenido de los pro-
gramas de educación para la salud (1995: 13).

4. A modo de conclusión
En Africa, los avatares de la comunicación para la

salud se deben al hecho de que las acciones de infor-
mación se lleven a cabo con frecuencia sin un plan de
desarrollo organizacional. Para que los programas de
comunicación para la salud puedan favorecer los cam-
bios positivos del comportamiento, tanto en los medios
urbanos como en los rurales, es totalmente indispen-
sable una rigurosa metodología.

Un cambio de comportamiento duradero es difícil
de obtener en las comunidades africanas. La concien-
ciación y el intercambio de información son los objeti-
vos más fáciles de alcanzar, pero esto no constituye
más que la fase inicial de un largo proceso de cambio
comportamental. Hay que tener presente la necesidad
de conciliar modernidad y culturas ancestrales. Ba-
sándose en el carácter evolutivo de la sociedad, Cheik
Anta DIOP afirma que «quien dice integración de nue-
vos elementos supone un medio integrador, como lo es
la sociedad que se basa en un pasado, no en su parte
muerta sino en la parte viva y fuerte de un pasado lo
suficientemente estudiado como para que todo un
pueblo se identifique con él» (1995: 11).

En materia de educación para la salud, la investi-
gación permite considerar el punto de vista de las
poblaciones y facilitar nuevas ideas para las decisiones
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apropiadas. Las encuestas, las entrevistas exhaustivas,
las observaciones de comportamientos y los debates
de grupo son métodos de investigación que pueden
favorecer la planificación de la comunicación para la
salud.
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SIDA, globalización y seguridad ontológica
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La historia de la comunica-
ción y la prevención del SI-
DA están cerca del desastre

por la falta de resultados obtenidos, especialmente
cuando hablamos de combatirlos en países en vías de
desarrollo. Algunas personas y organizaciones mues-
tran, con razón, casos como Senegal, Uganda o Tai-
landia por responder con un cierto impacto significati-
vo sobre la pandemia. Sin embargo, en una escala glo-
bal, la dura realidad hace que el caso sea bastante cla-
ro: ningún país en vías de desarrollo con serias pande-
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T E M A S

La hipótesis de trabajo de este artículo es que muchas de las causas primarias del SIDA
están intrínsecamente ligadas a los procesos de globalización. Para desarrollar respues-
tas eficientes al problema del SIDA es necesario algo más que un mensaje claro acerca
del comportamiento sexual. A menudo requerirá estrategias más amplias para animar a
las audiencias a sobrellevar las difíciles condiciones de la vida cotidiana. Basándose en
la teoría post-colonial de la relación existente entre medios de comunicación, migra-
ción, modernidad y globalización, este texto busca valorar el reto de la comunicación y
prevención en SIDA, sugiriendo la reconsideración de las prácticas actuales donde los
impactos de la globalización económica y cultural se tienen en consideración.

The working hypothesis of this article is that many of the root causes of AIDS are intrin-
sically tied to the processes of globalisation. To develop efficient responses to AIDS
requires more than conveying a clear message about sexual behaviour. It will often
require broader strategies to empower the audiences to handle difficult conditions of
everyday life. By drawing on post-colonial theory on the interrelation between media
and migration, modernity and globalisation, this text seeks to re-assess the challenge of
AIDS communication and prevention, suggesting a fundamental rethinking of current
practice where the impacts of economic and cultural globalisation are taken into consi-
deration.
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mias de SIDA está cerca de ninguna solución y sólo
han conseguido mediante el uso de la comunicación
un impacto limitado para prevenir la propagación ma-
siva de la misma.

Esta situación plantea una serie de preguntas tales
como: ¿por qué los resultados de pasadas experiencias
han sido tan limitados?, ¿cuál ha sido el error en la
aplicación de las estrategias elegidas y cómo pueden
cambiarse en un futuro? Un problema clave ha sido la
falta de identificación de las causas primitivas del SI-
DA. Este informe va a partir de este punto, centrando
su atención en varios retos fundamentales del desarro-
llo que son el «quid» del problema: la globalización
económica y cultural. Expondremos que algunas de
las consecuencias de esta misma son las emergentes
«nuevas condiciones de inestabilidad en la producción
de subjetividades modernas», según lo que el antropó-
logo indio Arjun Appadurai ha concluido (1996), que
destaca dos temas claves que caracterizan la actual
transformación de la sociedad: la migración en masa y
la mediación electrónica. En este proceso de transfor-

mación, la consecuencia, para muchos individuos, es
la articulación de la inseguridad ontológica. Como la
otra cara de la moneda, impactando no sólo en países
en vías de desarrollo sino también en países como por
ejemplo los de la Europa del Este, tenemos que la glo-
balización económica y cultural está dando como re-
sultado la marginación social y el empobrecimiento. La
gente se siente insegura respecto a este tema y no
entiende dicho proceso de desarrollo. Esto frecuente-
mente se traduce en choques entre modernidad y tra-
dición y tiene que ver más con poseer la habilidad o
no de controlar las condiciones de vida de cada uno
en su día a día.

Por lo tanto, el argumento de este informe versa en
que es necesaria una revisión crítica en la comunica-
ción sobre el SIDA en el contexto de lo anteriormente
mencionado. La hipótesis es que muchas de las causas
del SIDA, sea el género no cualificado, desempleo o
pobreza, están intrínsecamente sujetas al proceso de

globalización con una compleja relación causa-efecto.
Para desarrollar respuestas eficaces a este problema es
necesario algo más que el mero hecho de difundir un
claro mensaje sobre el comportamiento sexual. Muy
frecuentemente nos veremos obligados a utilizar estra-
tegias más abiertas para ayudar a las audiencias a
manejar las difíciles condiciones a las que se ven some-
tidas en la vida cotidiana como resultado de este en-
frentamiento tradición-modernización, y a plantar cara
a las múltiples consecuencias y dimensiones de la glo-
balización. Para muchas de estas audiencias, la comu-
nicación sobre el SIDA que realmente funcione será
aquella que explique este cambio social.

1. Objetivos clave
Mi primer deseo con este informe es evaluar los

retos clave de la comunicación sobre el SIDA y su pre-
vención dentro del contexto de la globalización eco-
nómica y cultural. Primeramente es necesaria una
aclaración en la identificación del problema. Sin una
caracterización del mismo sobre cómo concebir el

SIDA, pudiendo ser igualmente
un problema médico, de prácti-
cas culturales o un problema
general del desarrollo, no pode-
mos empezar a definir solucio-
nes precisas. 

El segundo objetivo de este
trabajo es analizar qué conse-
cuencias de la interdependen-
cia Sida-VIH-globalización en-
contraremos en la práctica de la
comunicación sobre dicho te-

ma. Si asumimos un fundamental y posible orden de
inestabilidad en la producción de subjetividades mo-
dernas socialmente creciente, ¿cómo podríamos en-
tonces encarar el problema del SIDA como un proble-
ma de comunicación? 

2. La historia del SIDA y sus respuestas
La epidemia de SIDA ha ido creciendo continua-

mente y se ha propagado desde que los primeros casos
fueran identificados a principios de los ochenta. Más
de cuarenta millones de personas están actualmente
infectadas con el VIH y más de veinte han muerto de
Sida (UNAIDS 2003). El Sur y el Este de África están
seriamente afectadas, en Botswana, aproximadamente
el 40% de las mujeres de entre 15-49 años han dado
positivo al VIH. Uno de cada cuatro adultos en Su-
dáfrica es también seropositivo. India tiene la mayor
población seropositiva en todo el mundo, si contamos
en cifras absolutas y China es una bomba aún sin esta-
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La cultura y las prácticas culturales se ven cada vez más
sujetas por las condiciones de un mundo que cambia rápida-
mente, donde mucha gente se ve atrapada en los conflictos
resultantes del choque entre tradición y modernidad y entre
el patriarcado o la igualdad de género.



llar en este aspecto, sin cifras lo suficientemente fiables
para aclararnos la magnitud del problema.

Las curvas epidemiológicas del Caribe muestran
varios países con una creciente exposición al aumento
de la epidemia, lo que es el caso también de América
Central. Europa y Estados Unidos consiguieron a fina-
les de los ochenta contener las curvas epidemiológi-
cas. Largas campañas, apoyo político e intervenciones
centradas en los grupos de población más vulnerables
tuvieron su impacto. De todas maneras, Europa, hoy
en día, se ve nuevamente amenazada con crecidas
dramáticas de las cifras de infectados con el VIH en
muchos de los países del Este. Ucrania es el más afec-
tado con un 1% de la población con edades compren-
didas entre 15-49 años infectados con el VIH. Los epi-
demiólogos indican que este porcentaje está en el lími-
te crucial entre epidemias que están predominante-
mente entre grupos de población vulnerables y, por lo
tanto, fáciles de controlar, y entre aquellas que se pue-
den propagar a la población en general con el riesgo
de escapar al control. Así, considerando el trabajo mi-
gratorio y la interacción general entre el Este y el
Oeste de Europa, hay un riesgo de que el SIDA resur-
ja como un serio problema en la Europa Occidental.

La antropóloga y directora del proyecto financiado
por USAID «Synergy Project» Bárbara Zalduondo ha
calificado los actuales progresos en comunicación
SIDA como los de segunda generación. Los Estados
Unidos han dado desde el año 2001 pasos significati-
vos, parte de ellos en el acercamiento conceptual, pe-
ro en la práctica, mayoritariamente en términos fi-
nancieros.

Dentro del mundo de las ONG, uno de los cen-
tros por excelencia es el «Centro para Programas de
Comunicación», una institución independiente situada
en la Universidad Johns Hopkins en Baltimore. Han
trabajado en planificación familiar, salud reproductiva
y prevención del SIDA en aproximadamente cuarenta
países de todo el mundo. Una creciente cantidad de
Organizaciones no gubernamentales trabajan con el
SIDA en la prevención, cuidado, apoyo y tratamiento,
pero sólo una mínima parte de estas organizaciones
poseen la competencia y los recursos necesarios para
convertirse en agentes de comunicación con un buen
nivel de investigación, supervisión y evaluación, por
no hablar de proyectos a largo plazo. A nivel de
gobierno, muchos países han sido lentos en reconocer
la magnitud del problema en su propio territorio. Sólo
en los últimos cinco o seis años un número elevado de
gobiernos han implantado comités especializados a ni-
vel nacional sobre el SIDA. Mientras que muchos de
ellos todavía buscan coordinar y avanzar en los meca-

nismos de respuestas nacionales sobre SIDA, las ONG
continúan teniendo un papel muy importante en la lu-
cha contra los mismos, abordando el tema de la pre-
sión publica en países con rechazo, negación o falta de
prioridad por parte del gobierno, o simplemente con
carencia de fondos para afrontar el problema.

En el entorno internacional, el debate sobre cómo
combatir el SIDA alcanzó un nuevo ímpetu a finales de
los noventa. En 1997, UNAIDS inició un proceso
consultivo global que condujo al desarrollo del marco
de la comunicación de dicha institución (UNAIDS
1999). Después de este proceso y de reconocer la
magnitud y severidad tan dramáticas de la pandemia,
existe ya hoy una discusión continua y viva sobre cómo
utilizar la comunicación en la lucha contra el SIDA.
Una parte importante de este debate está teniendo
lugar en la página de Internet: www.comminit.com.

3. Definiendo el problema SIDA
El primer tema a tratar es cómo el desarrollo del

SIDA está vinculado con los procesos de globalización,
especialmente con el ámbito económico y cultural. La
clave está en la pregunta: ¿cómo definiríamos el SI-
DA?, ¿es un problema de salud, cultural, socioeconó-
mico o algo más? 

Por muchos años, el SIDA ha sido considerado un
problema de salud, donde la solución del problema se
limitaba a los sectores de la salud pública y la biome-
dicina, que respondían con un servicio médico y
voluntario en cuanto a las pruebas, tratamiento, cuida-
dos y apoyo al enfermo. La OMS fue durante los pri-
meros años la organización líder internacional (con su
sede central en Naciones Unidas) y muchos de los re-
cientes comités fueron creados a niveles políticos me-
dios, casi siempre dentro de los ministerios de salud y
guiados por la OMS. El asunto más importante du-
rante los primeros años de la epidemia fue establecer
prioridades entre prevención o tratamiento. Hoy en
día esta discusión se ha matizado más. Se han desa-
rrollado acercamientos más holísticos, reconociendo la
necesidad de tratar tanto la prevención como el cuida-
do y el apoyo (Zalduondo, 2001; Morris, 2003). En
este momento existe un movimiento que avanza con
fuerza hacia la promoción del tratamiento en masa. La
OMS, como agencia de la ONU, y Médicos sin Fron-
teras, como agente de las ONG internacionales, tie-
nen un papel de liderazgo en este movimiento. Así, en
términos de la identificación del problema, muchos
sanitarios intentan abarcar el SIDA como un problema
de salud, donde lo más importante es evitar el conta-
gio por el virus, aprender a vivir con él una vez infec-
tado o tratarlo. Los aspectos socioeconómicos más
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amplios del problema SIDA todavía no se incorporan
en muchos programas y los retos con los programas
para solucionar este problema, influenciados por las
dinámicas y condiciones de la globalización, necesitan
ser entendidos o interpretados mucho mejor.

4. Cultura, género y prácticas sexuales
Otro acercamiento al problema del SIDA ha sido

entenderlo como un problema cultural. En este con-
texto, la cultura ha sido tomada como una barrera al
comportamiento sexual seguro (Airhihenbuwa, 1999).
El SIDA es ante todo una enfermedad de transmisión
sexual y en definitiva la mayor parte de las campañas
de comunicación preventiva, tanto las anteriores como
las actuales, tratan de cambiar el comportamiento
sexual. Dichas campañas han tratado rituales de inicia-
ción, prostitución, abusos a menores, negociación con
prácticas sexuales y desigualdad de género, entre otros
temas. 

Frecuentemente, las prácticas sexuales han sido
vistas e interpretadas meramente como prácticas cul-
turales que obstaculizaban el sexo seguro y que, por lo
tanto, tenían que cambiar. Los sistemas tribales de or-
ganización social, las estructuras patriarcales y la poli-
gamia han sido problemáticas para la consecución del
sexo seguro y la prevención del contagio del VIH. La
cultura y las prácticas culturales se ven cada vez más
sujetas por las condiciones de un mundo que cambia
rápidamente, donde mucha gente se ve atrapada en
los conflictos resultantes del choque entre tradición y
modernidad y entre el patriarcado o la igualdad de
género. La cultura se ve cada vez menos como un obs-
táculo y se entiende cada vez más como un contexto
de acción necesario. Puede también ser un recurso en
la lucha contra el SIDA. Lo que todavía no está lo sufi-
cientemente elaborado ni analizado son las dinámicas
entre prácticas culturales locales y los discursos cultu-
rales globales articulados en los medios de comunica-
ción, sea en los programas de radio, en las teleseries,
programas musicales o programas de tertulia o deba-
tes.

5. HIV/SIDA como un problema del desarrollo
A pesar del fuerte enfoque que se le está dando

hoy en día al problema del SIDA, hay un reconoci-
miento creciente del mismo como un problema del
desarrollo. Así, existe una corriente principal y gradual
dentro del sector de las agencias de programas guber-
namentales tales como SIDA, DANIDA, DFID y
USAID. De cualquier modo, el amplio análisis integral
del desarrollo y la globalización sigue siendo práctica-
mente un discurso académico.

6. SIDA y globalización
Cuando argumentamos que la propagación del

SIDA está ligada al proceso de globalización, debe ser
visto como causa y producto de la misma (Altman,
2001: 69). La compleja relación causa-efecto entre la
propagación de la epidemia y la globalización se pue-
de desgajar en muchos componentes, de los cuales ex-
pondremos aquí sólo algunos.

6.1. Nueva economía
Aunque el SIDA le puede afectar a cualquiera,

independientemente del estatus social, es una epide-
mia que afecta más a los grupos socialmente margina-
dos en nuestro contemporáneo y globalizado mundo.
Todos los países que tienen una elevada tasa de pre-
valencia son sin excepción aquellos que poseen rentas
bajas. Como tal, el crecimiento y la expansión del SI-
DA se puede considerar como una consecuencia de
las implicaciones sociales negativas que están teniendo
el mercado libre y la nueva economía sobre la socie-
dad mundial.

Lo que ha ocurrido con el SIDA se puede compa-
rar con lo que sucedió en Latinoamérica con el desa-
rrollo del cólera a principios de los noventa. Gene-
ralmente se puede apreciar que los procesos de desa-
rrollo insostenibles favorecen la aparición de epide-
mias. En Latinoamérica, a principios de los ochenta, se
constató lo siguiente: «el aumento de la deuda nacio-
nal, la rápida urbanización del suelo, la degradación
medioambiental, el difícil acceso a los servicios de sa-
lud y los reducidos presupuestos públicos para infraes-
tructuras sanitarias». Entonces llegó el cólera en 1991,
expandiéndose rápidamente por el continente con una
epidemia de 1’4 millones de casos y más de 10.000
muertos en diecinueve países. Ligada a tan desa-
fortunados ajustes estructurales y a los procesos gene-
rales de desarrollo hay una fuerte ironía en cómo los
programas de ajustes estructurales del Banco Mundial
en algunos países en vías de desarrollo debilitaron las
estructuras sanitarias que en años consecuentes po-
drían haber ayudado a prevenir la expansión del VIH
(Altman, 2001).

6.2. Migración
Otro aspecto de la relación SIDA/globalización se

encuentra en el carácter transnacional de la epidemia.
En esencia, ésta se mueve sin límites a través de las
fronteras. Como virus, el VIH viaja con el ser humano
en cualquier medio de transporte y a cualquier parte.
Toda movilidad humana conlleva el riesgo de trans-
portar el VIH. Como consecuencia, la reciente proli-
feración de los comités nacionales de alto nivel sobre
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SIDA sólo tendrán sentido si los programas desarrolla-
dos en ellos contemplan el grado de tendencias migra-
torias tanto dentro como fuera de las fronteras nacio-
nales.

Un aspecto de este carácter transnacional del SI-
DA se refleja en la creciente internacionalización del
comercio sexual y de estupefacientes, llevando a una
rápida extensión del virus como, por ejemplo, en el su-
deste asiático (Altman, 2001) y Europa (Amon, 2003).
Con amplias tasas de prevalencia en la población
general de muchos lugares, la epidemia se extiende a
través de diversos tipos de movilidad o viajes, tal es el
caso de migraciones, trabajadores estacionales, etc.

En Dinamarca, por ejemplo, uno de los aspectos
más significantes en la subida moderada de la preva-
lencia observada en estos últimos años tiene su origen
en inmigrantes de algunos países de África que llega-
ron al país infectados con el virus.

6.3. Mecanismos de respuesta global
Hoy en día el Banco Mundial junto al Fondo Glo-

bal se encuentra entre los juga-
dores clave en la lucha contra
el SIDA. La globalización del
bienestar humano refleja una
fuerte expansión en la manera
en la que se concibe la epide-
mia y en las soluciones pro-
puestas. El primer mecanismo
de respuesta global fue el Pro-
grama Global AIDS estableci-
do por la OMS, en 1986, en-
focado hacia aspectos de salud
y biomédicos. En 1995 se creó
UNAIDS, establecida por siete
agencias de Naciones Unidas (UNICEF, UNDP,
OMS, UNESCO y el Banco Mundial, entre otras).
Aunque estaban condicionadas por un presupuesto
muy limitado, UNAIDS ha sido un instrumento en el
debate sobre SIDA y ha tenido un papel innovador en
el campo de la comunicación sugiriendo un marco de
trabajo que intente situar los programas de trabajo
dentro de cinco contextos: políticas gubernamentales,
condiciones socioeconómicas, género, cultura y espiri-
tualidad. Esto ha derivado en un rico debate y en con-
tribuciones adicionales consecuentes, como la de la
fundación Rockefeller (1999), DFID (Skuse, 2003) y la
del instituto PANOS (2001).

En el año 2001 se estableció el Fondo Global para
la lucha contra el SIDA, la Malaria y la Tuberculosis,
seguida de la Asamblea General Extraordinaria de Na-
ciones Unidas en junio del mismo año. Esto contribu-

yó a la obtención de fondos adicionales. Finalmente,
USAID está priorizando sus actuaciones hacia la lucha
contra el SIDA. A pesar de que UNAIDS y el Fondo
Global son organismos intergubernamentales muy sig-
nificativos, la respuesta global sigue siendo un campo
de minas en cuanto a los diferentes intereses naciona-
les, de organización, profesionales y personales, dan-
do como resultado la falta de coordinación, la dupli-
cación de esfuerzos, mensajes y esfuerzos contradicto-
rios.

6.4. Globalización cultural
Más allá del énfasis del marco de trabajo concep-

tual de UNAIDS, que indica múltiples contextos a
tener en consideración, la naturaleza del problema del
SIDA y los estragos producidos por el mismo se en-
cuentran en un nivel general estrechamente relaciona-
do con la dimensión cultural de la globalización. Arjun
Appadurai, en la formulación de su «teoría de ruptu-
ra», explora la relación entre globalización y moderni-
dad. En este ejercicio enfatiza dos asuntos característi-

cos de la ruptura o transformación continua que se da
en la sociedad: la migración en masa y la mediación
electrónica. Él ve que estos dos fenómenos están inte-
rrelacionados y que afectan al «trabajo de la imagina-
ción» como un rasgo constitutivo de la subjetividad
moderna (Appadurai, 1996). Argumenta que los me-
dios electrónicos ofrecen nuevos recursos y nuevas
disciplinas para la construcción de la imaginación de
uno mismo y de la invención de mundos imaginarios.
Yuxtapuesto con la migración de masas, ya sea volun-
taria o forzada, el resultado es un nuevo orden de
inestabilidad en las subjetividades modernas.

Este nuevo orden de inestabilidad, articulado por
estas fuerzas de mediación y movilidad, es el que está
estrechamente vinculado al SIDA. En primer lugar, el
SIDA y la mediación electrónica junto a la movilidad
física se impactan recíprocamente. Con la migración,
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el SIDA viaja. Con los medios electrónicos, represen-
taciones de sexualidad, amor y relaciones personales
americanas, nacionales e internacionales recorren el
mundo, alcanzando incluso países de alta prevalencia
en el Sur y Este de África.

El nuevo orden de inestabilidad está afectado en
parte por la existencia del SIDA, una amenaza letal y
existencial para cada uno de los individuos, y amena-
zados además en uno de los actos más íntimos, las
prácticas sexuales. Tratando temas como la sexuali-
dad, las relaciones personales y el amor, una parte sus-
tancial de la corriente mediática consiste en represen-
taciones divagantes de estos mismos que interaccionan
con la audiencia y contribuyen a la articulación de sub-
jetividades modernas. El trabajo de la imaginación, co-
loreado por la vida cotidiana y por mundos mediatiza-
dos y simbólicos, lanza una sofisticada amenaza de
sentimientos mezclados, combinando las experiencias

vividas con las mediadas y se convierte en un filtro en
el actual proceso de globalización cultural.

En este contexto, la función de lo imaginario y en
particular el papel del entretenimiento, se convierte en
un factor a tener en cuenta cuando se diseñan res-
puestas para el problema del SIDA. De hecho es un
tema que se está tratando en las estrategias más recien-
tes: cómo explorar la popularidad de géneros interna-
cionales como las teleseries, programas de tertulia y
programas musicales, animados a educar, informar y
movilizar contra el SIDA. Pueden verse estrategias in-
novadoras en el trabajo de la ONG «Puntos de En-
cuentro», en Nicaragua (Rodríguez, Forthcoming), en
«Soulcity» en Sudáfrica (www.soulcity.za) y en «Fe-
mina health information Project» en Tanzania (Tufte,
2002). En cualquier caso, un aspecto crítico a analizar
más a fondo es cómo estos géneros representan temas
de relaciones personales, amor y sexualidad, Posible-
mente, estos discursos tengan un impacto negativo en
el «nuevo orden de inestabilidad» que la gente vive y
experimenta. Un ejemplo de entretenimiento educati-

vo televisado es la teleserie sudafricana «Tsha-Tsha»,
basada en la filosofía del «conscientizacão» de Paulo
Freire (Kelly, 2002; Freire, 1972).

7. Paradigmas en la comunicación sobre SIDA
«Las estrategias en la comunicación pueden ayu-

dar a parar la epidemia y, ciertamente, pueden ayudar
a retrasar su propagación. Un paso fundamental es
darse cuenta de que el SIDA no es sólo un problema
biomédico o de salud. Representa problemas políticos,
culturales, socioeconómicos, en los que la comunica-
ción sobre cambios de conductas puede ser la clave
para resolverlos. Lo que el mundo necesita realmente
es cambiar a una integración de resultados científicos
basados en la biomedicina con intervenciones basadas
en comunicación, ciencia y apoyo. La conferencia que
tuvo lugar en Barcelona en el año 2002 marcó la apa-
rición de la intervención y de la política de entre las

sombras de la ciencia biomédi-
ca. Solamente catorce confe-
rencias internacionales de AIDS
fueron necesarias para alcanzar
esta conclusión tan obvia. Una
vez se redefina la epidemia
mundial de una manera más
puntual, se podrá llegar a una
solución» (Singhal y Rogers,
2003).

Arvind Singhal y Everett
Rogers, en su libro «Combating
AIDS-Communication strategies

in action» han hecho un amplio análisis de estrategias
en la comunicación que ya han sido utilizadas en algu-
nos países del mundo. En su conclusión indican dos
puntos importantes. El primero es que el SIDA necesi-
ta ser entendido correctamente más allá de un mero
problema de salud. En el segundo se enfatiza la rele-
vancia de las estrategias de comunicación basadas en
los cambios de comportamiento a través de la misma.
El primer punto hace eco a lo que se intenta explicar
en este artículo, enmarcar la discusión sobre el SIDA
dentro de la globalización, considerando los aspectos
comunes a ésta última: económicos, políticos y cultu-
rales. Singhal y Rogers abogan por una comunicación
orientada al cambio de comportamiento (BBC) y ello
concuerda con el segundo asunto tratado en este in-
forme: ¿qué aspecto de la comunicación debería se-
guirse en nuestra estrategia para resolver el problema
en el esfuerzo para la prevención del SIDA? Dentro de
las experiencias que hemos recogido hasta la fecha,
dos paradigmas principales han dominado el campo
de la comunicación en la lucha contra el SIDA. Como
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tal, la comunicación sobre SIDA puede verse como un
sub-campo. Muchas publicaciones sobre la comunica-
ción SIDA han surgido de manera más específica en el
campo de la comunicación sanitaria. Muchas de estas
publicaciones han utilizado el modelo originado en la
difusión del paradigma. Este paradigma enfatiza el
cambio de comportamiento individual. Por otro lado
tenemos el paradigma de la participación. Esto tiene
sus orígenes en la «teoría de la comunicación dialo-
gante y la pedagogía liberadora» de Paulo Freire
(1972) y se refiere sustancialmente a la práctica de la
comunicación alternativa observada en movimientos
sociales y ONG. Este paradigma de la comunicación
se basa mayormente en el principio del diálogo, está
orientado a la comunidad y comprende procesos de
participación y un refuerzo de las prácticas comunica-
tivas (Tufte, 2001; Waisbord, 2001; Morris, 2003).
En muchos casos, te encuentras con instituciones que
disponen de un soporte para tratar el problema orien-
tado hacia uno de estos paradigmas. Por ejemplo, «The
Centre for Communicatio Programs» en la Universi-
dad John Hopkins está orientado primordialmente ha-
cia el BBC, mientras que el Instituto Panos está orien-
tado hacia el paradigma de participación.

Comunicación para el cambio social: En la mesa
redonda de comunicación para el desarrollo que tuvo
lugar en Managua en noviembre del 2001, agencias
claves de las Naciones Unidas, ONG y académicos se
reunieron para debatir acerca de la comunicación
sobre el SIDA. En este encuentro, Panos poseía un
documento con las estructuras de sus discursos que
comprendían tres acercamientos fundamentales a la
comunicación sobre el SIDA: comunicación en el
cambio de conductas, comunicación para el apoyo y
comunicación para el cambio social.

Este debate internacional ha centrado en los años
más recientes discusiones alrededor de estos tres dife-
rentes acercamientos a la comunicación sobre el SI-
DA. En primer lugar, la comunicación en el cambio de
conductas ha sido el acercamiento principal, enfocado
al cambio de conducta individual y frecuentemente
basado en un entendimiento del problema desde el
punto de vista de la falta de información. Estas inicia-
tivas, basadas en teorías de difusión, son a menudo
campañas de los medios de comunicación a gran esca-
la que albergan la esperanza de que con una mayor
información a los ciudadanos, éstos cambien su com-
portamiento. Experiencias en muchos países muestran
que la gente, aun teniendo una información más deta-
llada en los hechos concernientes al SIDA, no realizan
este cambio en su conducta. Así, el debate se está diri-
giendo hacia los otros dos acercamientos: comunica-

ción para el apoyo y comunicación para el cambio
social. El primero de éstos trata de los objetivos espe-
cíficos para apoyar los problemas que surgen del SI-
DA, por ejemplo, los derechos de PLWHAs o los de
los niños huérfanos y sometidos a abusos. La comuni-
cación para el cambio social es el término utilizado en
el reconocimiento de las causas principales del SIDA:
pobreza, desigualdad de género, desempleo, etc. Si-
guiendo este principio, la comunicación sobre el SIDA
debe especificar los determinantes estructurales que
llevan a estas situaciones, y se arraiga a menudo en
procesos participantes donde el centro principal de
preocupación son los derechos humanos y asuntos de
la autoridad. Lo que la mesa redonda de Managua
demostró es que existe un elevado número de temas
sin resolver. Primero, había un claro consenso discur-
sivo acerca de la terminología, todos hablaban de la
necesidad de acercamientos participativos, pero si se
profundiza un poco nos encontramos con una fuerte
carencia respecto a la claridad conceptual evidente:
cómo definir la participación, el cambio social, la mo-
vilización y otros conceptos clave. En segundo lugar,
no había objetivos uniformes inmediatos a la hora de
hablar de cómo combatir el SIDA con la comunica-
ción. Obviamente, la reducción del SIDA era el obje-
tivo principal a largo plazo, pero entonces ¿requería
esto cambios sociales más profundos, cambios en las
conductas individuales, cambios políticos u otros tipos
de cambio (cultural, legal, económico)? Finalmente,
diversas metodologías fueron aplicadas en las estrate-
gias de comunicación presentadas, reflejando la diver-
sidad de acercamientos a la comunicación y preven-
ción del SIDA. Por último, la creciente bibliografía que
explora el papel de la comunicación en el proceso de
globalización cultural es también un bloque de cono-
cimiento aún desconectado de la identificación del
problema en la lucha contra el SIDA. Se debería pro-
mocionar una relación más directa entre la teoría y la
práctica. Observar la experiencia de años pasados en
el análisis de recepción cualitativa por parte de la au-
diencia en el campo de la comunicación para el desa-
rrollo puede ayudar a cambiar el enfoque de los prac-
ticantes de la comunicación desde las estrechas rela-
ciones entre los textos y las audiencias hacia un amplio
análisis interdisciplinario de la relación dinámica entre
la comunicación en las prácticas sociales y culturales
en la vida cotidiana.

8. Conclusión
Muchos expertos y organizaciones han discutido la

contextualización de la comunicación sobre el SIDA
con la finalidad de mejorar el impacto de las interven-
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ciones (UNAIDS 1999, PANOS 2001, Fox 2003).
Asimismo, muchas organizaciones y expertos han he-
cho un llamamiento a la necesidad de mejores investi-
gaciones formativas (Soulcity, 2002; Bouman, 1999;
Panos, 2001). De todos modos, este artículo ha apun-
tado hacia un objetivo más profundo en la comunica-
ción sobre el SIDA: explorar las consecuencias de la
globalización sobre subjetividades modernas y analizar
cómo afecta en la seguridad ontológica de las audien-
cias a estudiar. Consecuentemente, el reto es también
redefinir el paradigma de la comunicación sobre el
cual se han de basar desarrollos estratégicos concretos.

Este informe es una llamada a la investigación a ni-
veles más básicos, debemos movernos más allá de la
necesidad de la investigación aplicada, aunque esta
también sea urgentemente necesaria. Una investiga-
ción básica que explore las cuestiones aquí expuestas
también es necesaria. Parafraseando lo que el director
ejecutivo de Panos indicó en una conferencia hace al-
gunos años, el SIDA demanda tanto respuestas urgen-
tes como intervenciones a largo plazo. Traducido a las
necesidades de la investigación, esto podría figurar co-
mo un llamamiento a una mejora en las investigaciones
aplicadas, concretamente en el trabajo estratégico, co-
mo también a un llamamiento a la investigación básica
que explora las aplicaciones subyacentes del trabajo de
identificación, globalización y propagación del SIDA.

El académico latino-americano de comunicación y
cultura, Jesús Martín Barberota, ha reflejado la articu-
lación de las identidades modernas y en un artículo del
año 2002 destacó un punto relevante para el caso tra-
tado en este informe: que las historias acertadas sobre
el SIDA solamente son posibles si llega a la identidad y
a la cultura de las audiencias. «Las identidades moder-
nas, en contra de aquellas atribuidas a las estructuras
preexistentes de nobleza o clase trabajadora, se cons-
truyen sobre el reconocimiento de otras (…). Para que
la pluralidad cultural del mundo sea considerada polí-
ticamente, es indispensable enumerar esta diversidad
de identidades. Esta relación entre enumeración o na-
rración e identidad es constitutiva: no existe identidad
cultural que no pueda ser descrita». Así, la actual ines-
tabilidad de las subjetividades modernas y las causas

más profundas de esta inestabilidad, deben ser capta-
das y descritas, ésta es la condición contemporánea
del trabajo de identidad de la cual parte el comporta-
miento humano. Como tal es uno de los retos más
importantes, si no el más importante, en la prevención
del SIDA.
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Como ha señalado Reardon
(1989), el SIDA constituye el
mayor desafío al que se han

tenido que enfrentar los profesionales e investigadores
en comunicación desde la II Guerra Mundial. Dado
que el conocimiento de la enfermedad es escaso, en el
sentido de que es una enfermedad «sin cura», una
gran parte de los esfuerzos se está llevando a cabo en
el terreno de la prevención, lo que requiere analizar la
topografía de los comportamientos asociados a la in-
fección por VIH y diseñar estrategias de intervención
eficaces para cambiar actitudes, creencias y pautas de
comportamiento. Una de las principales vías de trans-
misión del VIH es el contacto sexual. De hecho a esca-
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la mundial el 80% de las infecciones se producen a tra-
vés de relaciones sexuales no protegidas, de ellas un
75% por relación heterosexual (Segú y Casbona, 2001).
Además, los patrones de comportamiento sexual han
variado en las últimas décadas, observándose fenóme-
nos como una mayor precocidad en el desarrollo de
las relaciones íntimas, el incremento del número de
parejas sexuales diferentes a lo largo de la vida (fenó-
meno denominado monogamia serial) y el manteni-
miento de relaciones sexuales con varias parejas en el
mismo tiempo (Basabe, 1996). Estos datos de compor-
tamiento sexual permiten plantear que cualquier
acción preventiva contra el SIDA debe tener en cuen-
ta esta nueva realidad.

1. Campañas de información contra el SIDA: una
revisión

Un tipo especial de estrategia preventiva contra el
SIDA es aquella que se basa en el lenguaje y soportes

publicitarios, y que tiene por objeto entregar informa-
ción y modificar actitudes, creencias y comportamien-
tos de riesgo. La publicidad desarrollada para tales
fines no comerciales se difunde en campañas de infor-
mación y su gestión corresponde al marketing social.
Por otro lado, un componente definitorio de las cam-
pañas de información es su esencia persuasiva, dado
que constituyen «intervenciones y actividades organi-
zadas que buscan influir en las actitudes, creencias y
comportamientos de riesgo a través de mensajes difun-
didos por los distintos medios de comunicación» (Frei-
muth, 1992: 93).

Una cuestión elemental a la hora de hablar de las
campañas de información es saber si éstas son eficaces
o efectivas para provocar los efectos deseados (per-
suasivos). En la actualidad se argumenta que la efecti-
vidad de una campaña de información puede verse
moderada por la actuación de una serie de variables
contextuales como, por ejemplo, la presencia o actua-
ción de frenos cognitivos (como el optimismo irreal, la

falsa unicidad y la percepción de invulnerabilidad) o la
dificultad de cambiar actitudes centrales para los indi-
viduos y de modificar hábitos muy enraizados (Igartua,
1999). Desde un punto de vista comunicativo, se pue-
de considerar que parte del fracaso de las campañas
preventivas contra el SIDA se debe a que el tipo de
intervención mediática más utilizada es la difusión de
espots breves y en muchas ocasiones de carácter emi-
nentemente informativo. Así lo han constatado, por
ejemplo, Freimuth y otros (1990), con respecto a la
publicidad preventiva contra el SIDA en EEUU, ob-
servando que el 51% de los espots analizados única-
mente entregaban información.

El contenido emocional parece ser otro elemento
fundamental presente en las intervenciones mediáticas
de prevención del SIDA, al que hay que atribuir ade-
más una gran parte de su éxito. En este contexto, el
miedo ha sido una de las emociones más utilizadas
para apelar a las audiencias en las campañas anti-sida.

Así, por ejemplo, en un estudio
de análisis de contenido sobre
127 espots de prevención del
SIDA desarrollados en EEUU,
se encontró que el 26% de és-
tos constituían apelaciones al
miedo (Freimuth y otros, 1990).
La apelaciones al miedo cons-
tituyen un tipo de comunica-
ción persuasiva diseñada para
infundir preocupación o una
sensación de amenaza con el
fin de que se acepte una serie

de recomendaciones y de este modo promover hábi-
tos saludables, como pudiera ser la utilización del pre-
servativo (Perloff, 2001). Sin embargo, la polémica
pública y el debate científico han estado siempre pre-
sentes con respecto a la efectividad de tales apelacio-
nes al miedo.

Las revisiones meta-analíticas realizadas hasta la
fecha parecen haber clarificado la cuestión, indicando
que el miedo es un recurso eficaz para persuadir y
planteándose una relación lineal (y no curvilínea) en-
tre ambas variables (Boster y Mongeau, 1984). Sin
embargo, tal cómo señala Perloff (2001), diferentes
miedos pueden ser salientes para diferentes grupos o
audiencias. Y aquí es donde se ha reflexionado en
torno a la eficacia de las estrategias comunicativas cen-
tradas en provocar distintos miedos, como el miedo a
la muerte o al SIDA como enfermedad que mata,
especialmente cuando los mensajes se dirigen a jóve-
nes que, en muchos casos, están al inicio de su vida
sexual y se sienten invulnerables ante cualquier tipo de
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Desde un punto de vista comunicativo, se puede considerar
que parte del fracaso de las campañas preventivas contra el
SIDA se debe a que el tipo de intervención mediática más
utilizada es la difusión de espots breves y en muchas 
ocasiones de carácter eminentemente informativo.



enfermedad. Kellar-Guenther (1999) ha indicado que
los jóvenes no tienen miedo a la muerte y sí en cambio
un fuerte deseo por establecer relaciones románticas,
por lo que este motivo debería tomarse en considera-
ción a la hora de elaborar los mensajes de prevención
del SIDA. Los sujetos jóvenes, además, creen estar
protegidos contra las desgracias, piensan que «contro-
lan la situación» y que saben elegir sus parejas sexua-
les. Y más importante aún, consideran que no necesi-
tan preocuparse por el SIDA sobre todo si están impli-
cados en relaciones románticas.

La percepción de riesgo de contraer el VIH/SIDA
entre sujetos jóvenes que no utilizan el preservativo es
muy diferente y depende, entre otros factores, del tipo
de relación que se establezca. En una investigación
desarrollada en la Universidad de Salamanca, 90 suje-
tos (estudiantes, con una media de edad de 21.39
años y siendo el 62,3% mujeres) leyeron tres viñetas o
historias breves en las que los personajes no utilizaban
el preservativo en una relación sexual de tipo coital.
Cada una de las viñetas presentaba un escenario dife-
rente en base al tipo de relación romántica que man-
tenían los protagonistas de las mismas: «se acababan
de conocer», «se conocían desde hace tiempo pero
como amigos», y «eran una pareja estable de 5 años».
Después de leer cada una de estas breves historias, los
sujetos debían responder a la siguiente pregunta: «qué
probabilidades crees que tienen los personajes de esta
historia de contraer el SIDA» (a contestar mediante
una escala de 11 puntos, desde 0=ninguna, hasta 10
=muchas). 

Los resultados fueron concluyentes: la percepción
de riesgo fue mayor en el primero de los escenarios
(«se acaban de conocer», M=6.96) con respecto al
segundo («se conocían hace tiempo pero como ami-
gos», M=6.40; t(89)=3.29, p<.001) y también con
respecto al tercer escenario («son pareja estable»,
M=3.11; t(88)=11.70, p<.001); al mismo tiempo, la
percepción de riesgo fue mayor en el segundo escena-
rio con respecto al tercero (t(88)=10.99, p< .001).
Se observa, por tanto, que el mismo comportamiento
de riesgo (la no utilización del preservativo) se percibe
de forma diferente en función del tipo de relación que
mantenían los protagonistas de la historia. En conclu-
sión, la teoría implícita que manejan muchos jóvenes
en relación al VIH/SIDA, parece rezar así «si tengo
una relación estable y romántica, soy inmune al conta-
gio». Y sucede que la confianza en la pareja se esta-
blece como una razón de peso para no actuar preven-
tivamente, a pesar de que los patrones de comporta-
miento sexual han variado en las últimas décadas,
como se ha precisado al inicio de este artículo.

2. Narración, persuasión y prevención del SIDA:
cambiando esquemas

La meta de los diseñadores de mensajes sobre
salud es estimular un procesamiento cognitivo activo
en audiencias que, por lo general, se muestran pasivas
(y poco implicadas) ante este tipo de contenidos y se
enfrascan en un procesamiento automático. Por otro
lado, y de acuerdo con el modelo de elaboración pro-
babilística de Petty y Cacioppo (1986), se ha podido
contrastar empíricamente que los sujetos de alta y baja
implicación reaccionan de forma diferente ante los
mensajes persuasivos. Los sujetos implicados tienden a
prestar atención y reflexionar ante los argumentos de
las campañas de información, por lo que para este tipo
de sujetos pueden ser útiles las campañas que utilicen
mensajes «racionales» y que contengan argumentos
sólidos. En cambio, los sujetos con poca implicación
con el tema de la campaña carecen de la motivación
suficiente para prestar atención a los argumentos de
este tipo de mensajes. Por esta razón, se ha sugerido
que, para este tipo de personas, serán más eficaces las
apelaciones «emocionales» y «vívidas» (Flora y Mai-
bach, 1990).

En este contexto, se ha apuntado que se debe bus-
car que los sujetos (por lo general, con poca motiva-
ción o implicación con los temas de salud) se impli-
quen (afectiva y cognitivamente) al menos «temporal-
mente» durante la recepción de las comunicaciones
preventivas (Flora y Maibach, 1990). Algunas de las
estrategias utilizadas para tal fin tienen que ver con la
adopción de formatos narrativos que combinen la pre-
vención con el entretenimiento, en las que el uso del
preservativo se inserte como un elemento más del
«script» o escenario de la relación sexual, dentro del
juego amoroso; se pretendería realizar así una especie
de «product placement» del preservativo. A continua-
ción se indican algunos argumentos a favor de esta
propuesta que coloca a la narración en el centro de la
intervención mediática de prevención del SIDA:

1) En primer lugar, el propio George Gerbner ha
señalado en diversas ocasiones que el rasgo central en
el ser humano, no compartido con otras especies y que
le diferencia, es su capacidad para contar historias (Gerb-
ner, Gross, Morgan, Signorielli y Shanahan, 2002). Y, en
este sentido, hoy en día los medios audiovisuales se
han convertido en la primera instancia generadora de
historias o narraciones sobre diversas temáticas; en
ellos se fraguan y se cristalizan representaciones socia-
les sobre acontecimientos, eventos, personajes, grupos
y objetos sociales de diversa índole.

2) También se sabe que otra característica del ser
humano es su capacidad para aprender por observa-
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ción; el ser humano, para comprender su mundo (físi-
co o social) no necesita experimentarlo directamente.
En este sentido, se afirmará que las narraciones audio-
visuales pueden actuar como «máquinas de persuasión
incidental». Existe toda una línea de investigación en
comunicación que analiza los efectos «no buscados» o
«no intencionados» de la programación convencional
de la televisión que está diseñada para «entretener» a
la audiencia (como series y películas con un formato o
estructura narrativa). Es evidente que determinadas
series y largometrajes célebres en nuestra historia re-
ciente (por ejemplo, «Raíces», «El día después», «La
lista de Schindler», «JFK» o «Philadelphia»), no sólo
han constituido importantes éxitos de audiencia sino
que transmiten información de forma incidental y pro-
vocan reflexión (y quizás concienciación) sobre temas
y problemas que de otra forma no serían motivo de
reflexión por amplias capas de la población. Lo mismo
se puede decir con respecto a formatos televisivos co-
mo la telenovela (soap opera). Desde hace algunas
décadas las telenovelas se han comenzado a utilizar
también con otros fines, buscando generar efectos pro-
sociales y cambios sociales significativos, yendo más
allá del mero entretenimiento.

3) En tercer lugar, las reacciones ante los relatos o
narraciones de ficción que aparecen en los medios
audiovisuales desencadenan fuertes reacciones emo-
cionales, similares a las que se experimentan en la vida
cotidiana ante sucesos vividos en primera persona. Se
puede decir que la obra de arte de tipo narrativo pre-
senta generalmente una «historia de caso» o, dicho de
otro modo, presenta sus argumentos de un modo vívi-
do y dramatizado lo que va a explicar que provoque
una activación afectiva en el sujeto. De este modo, es
fácil entender que las secuencias dramáticas de largo-
metrajes que abordan problemas sociales como el
SIDA (Philadelphia) pueden emocionar a los especta-
dores, siendo este proceso esencial para explicar su
impacto cognitivo.

Pero, ¿cuál es la relación entre narración y per-
suasión en el contexto de la prevención del VIH/-
SIDA? En primer lugar, existe evidencia correlacional
de que las audiencias atienden y recuerdan la infor-
mación sobre salud que se incorpora, de manera inci-
dental, en comedias y series de televisión. Snyder y
Rouse (1995) encontraron que la exposición a progra-
mas de entretenimiento (como películas y series de
televisión del estilo «sitcoms» y «situation comedies»)
que trataban el tema del SIDA estaba relacionada con
el aumento de las opiniones de riesgo personal de su-
frir esta enfermedad. Por otro lado, la narración ha
estado presente desde siempre en la realización de

piezas publicitarias para la prevención del SIDA (el
«trozo de vida» y el «trozo de cine», son dos estilos o
géneros publicitarios ampliamente utilizados). Brinson
y Brown (1997) consideran que contar historias bre-
ves para prevenir el VIH/SIDA puede constituir un
recurso eficaz para diseñar espots de prevención (es
decir, ir más allá de la entrega de información). A jui-
cio de estos autores la campaña «America responds to
AIDS», desarrollada en 1994 en EEUU, siguió esta
pauta. Su público diana fueron los jóvenes de 18 a 25
años y para llegar a este segmento social se diseñaron
nueve espots diferentes (que se presentaban como
«trozos de vida»). Gran parte del éxito de dicha cam-
paña consistió en sus cualidades narrativas: por dise-
ñar una historia para cada público (acomodando el
mensaje a la audiencia) y por la utilización de técnicas
de realización similares a las que se emplean en los
video-clips musicales de alta aceptación en este sector
poblacional (alto ritmo editorial, cámara en movimien-
to, música atractiva para este segmento social, efectos
gráficos y de sonido digitales).

Finalmente, y tal como se ha indicado en otros tra-
bajos, la prevención del VIH/SIDA mediante cortome-
trajes de ficción puede constituir una alternativa a la
clásica difusión de espots que se utiliza en las campa-
ñas contra el SIDA (Igartua, 1999; Igartua, Cheng y
Lopes, 2003). En un estudio experimental se compro-
bó que los sujetos expuestos a cortometrajes preventi-
vos que reforzaban actitudes favorables hacia las rela-
ciones sexuales con preservativo, frente a un grupo de
sujetos equivalentes que actuó como control, produjo
un impacto reseñable en los indicadores de preven-
ción. En particular, la exposición a los cortos preventi-
vos: a) rebajó el sesgo de falsa unicidad con respecto
al SIDA; b) reforzó la intención de adoptar precaucio-
nes correctas o eficaces para prevenir el SIDA; c) esti-
muló un mayor grado de acuerdo con las creencias en
los beneficios del preservativo y, de forma específica,
reforzó creencias positivas sobre los preservativos co-
mo «previenen las enfermedades de transmisión se-
xual y el SIDA», «pueden ser un juguete erótico» y
«son higiénicos y llevan a una vida sexual sin riesgos»
(Igartua y Lopes, 2002).

3. La aproximación educación-entretenimiento y
prevención mediática del SIDA

La aproximación educación-entretenimiento es la
base de la que se parte para construir una estrategia
preventiva diferente, innovadora y, teniendo en cuen-
ta lo dicho hasta ahora, más eficaz. Básicamente con-
siste en insertar un contenido educativo (preventivo)
en mensajes destinados al entretenimiento (telenove-
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las, seriales radiofónicos, series de televisión, vídeos
musicales, cómics, juegos, canciones, etc.) con el fin
de incrementar el conocimiento sobre el tema, generar
actitudes favorables (hacia la conducta preventiva) y
provocar cambios comportamentales y sociales (Sin-
ghal y Rogers, 1999, 2002).

Aunque combinar la educación con el entreteni-
miento no es un concepto nuevo, lo que sí es reciente
es la utilización de formatos de educación-entreteni-
miento en radio o televisión, diseñados de acuerdo
con las teorías científicas de comunicación y/o psicolo-
gía social. En este contexto, la investigación de Miguel
Sabido sobre el éxito de las telenovelas en Latino-
américa marcó el inicio de una era en la prevención
mediática y en la comunica-
ción para la salud. «Simple-
mente María» (emitida en Perú
entre 1969 y 1971) fue la pri-
mera telenovela que condujo a
los investigadores y producto-
res de televisión a pensar en
una nueva forma de provocar
educación fusionando ésta con
el entretenimiento. Narra las
desventuras de una joven que
emigra a la gran ciudad, para
labrarse un futuro. Allí sufre el
desengaño amoroso, pero se
hace fuerte y, trabajando como empleada doméstica,
logra grandes cosas, gracias a que se matricula en cla-
ses de educación para adultos y a que comienza a tra-
bajar como costurera. Lo que logra, lo consigue lu-
chando y con mucho esfuerzo personal. Es decir, su
mensaje remite al sueño de la movilidad social ascen-
dente y de la emigración exitosa. Esta telenovela no
sólo marcó altas cotas de audiencias (rating medio del
85% en los 448 capítulos emitidos) sino que impulsó
procesos y cambios sociales importantes. Tras su emi-
sión aumentaron las matrículas en educación para
adultos entre las jóvenes y también la venta de máqui-
nas de coser de la marca Singer (la que utilizaba la
protagonista). También a partir de ese momento la
imagen de las empleadas de hogar se modificó, sur-
giendo grupos que reclamaban sus derechos (Las
Marías). Finalmente, se produjo un cambio institucio-
nal ya que, a partir de ese momento, las instituciones
educativas se replantearon su política de educación
para adultos, dejando a un lado la televisión educativa
«aburrida» que se hacía hasta el momento y contem-
plando que la aproximación basada en el entreteni-
miento por medio de telenovelas podría ser una medi-
da adecuada para sus fines institucionales. De hecho,

Miguel Sabido, entonces investigador del Instituto para
la Investigación de la Comunicación de Televisa, ela-
boró una nueva metodología para el desarrollo o pro-
ducción de telenovelas con mensaje social. De esta
forma, inspirado en el impacto de «Simplemente Ma-
ría», y apoyándose en la teoría sociocognitiva del
aprendizaje social de Albert Bandura, Miguel Sabido
creó siete telenovelas (desde 1975 hasta 1982) apli-
cando la aproximación educación-entretenimiento
(«Ven conmigo», «Acompáñame», «Vamos juntos», «El
Combate», «Caminemos», «Nosotras las mujeres» y
«Por amor») (Singhal y Rogers, 2002).

En la actualidad, la experiencia latinoamericana se
ha exportado a un gran número de países de África,

Asia, Europa y América, para hacer frente a problemas
sociales como el SIDA. Entre ellos cabe citar las expe-
riencias de Sudáfrica (www.soulcity.org.za) y Tanza-
nia (que se describe a continuación), en donde se han
desarrollado productos eficaces para la prevención del
SIDA (Singhal y Rogers, 1999).

En Tanzania se desarrolló entre 1993 y 1998 una
campaña de información sobre planificación familiar y
prevención del SIDA que adoptó esta estrategia de
educación-entretenimiento por medio de un serial ra-
diofónico («Twende na Wakati, let’s go with the ti-
mes»). Tanzania es un país que ha experimentado un
gran crecimiento poblacional desde mediados del siglo
XX: en 1948 su población era de 7.7 millones, mien-
tras que en 1992 alcanzaba ya la cifra de 27.4 millo-
nes (es decir, se había multiplicado por 3.6). El 1992
el gobierno de Tanzania tomó conciencia sobre las
graves consecuencias asociadas a este rápido creci-
miento poblacional por lo que se impulsó una política
activa de planificación familiar. Por otro lado, Tanzania
se ha convertido en un país con una alta prevalencia
del VIH/SIDA; además, el rápido crecimiento de las
infecciones de VIH se explica fundamentalmente por
la adopción de prácticas sexuales heterosexuales des-
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protegidas (especialmente por la alta tasas de relacio-
nes extramaritales por parte de los hombres quienes
mantienen contactos casuales con un gran número de
parejas). Por tanto, mediante una intervención basada
en la educación-entretenimiento se intentó hacer fren-
te a dos problemas relacionados íntimamente: el rápi-
do crecimiento poblacional y las infecciones de VIH.
Dicha intervención fue implementada por el Ministerio
de Sanidad de Tanzania, en colaboración con Radio
Tanzania, y contó con la asistencia técnica de los in-
vestigadores del Population Communications Interna-
cional (PCI) de Nueva York. Los objetivos de la cam-
paña se centraron en estimular cambios conductuales
como la abstinencia sexual, la reducción del número
de parejas sexuales y potenciar la utilización del pre-
servativo (Vaughan y otros, 2000).

«Twende na Wakati» se empezó a emitir (en Swa-

hili) el 9 de julio hasta diciembre de 1998 en diversas
regiones de Tanzania. Ahora bien, al planificarse la in-
tervención como un experimento de campo, hasta me-
diados de 1995 no se extendió su emisión a todo el
país para comprobar el impacto directo de la campa-
ña, contando con regiones de tratamiento y de control.
De este modo, se bloqueó la emisión del serial de pre-
vención en la región de Dodoma durante dos años
(desde 1993 hasta 1995). La evaluación de la inter-
vención (investigación sumativa) se efectuó a través de
diversos procedimientos: encuesta antes-después en
áreas de control y tratamiento, datos clínicos sobre la
adopción de medidas de planificación familiar, grupos
focalizados y entrevistas abiertas en profundidad y
análisis de contenido de las cartas de los oyentes del
serial radiofónico (Singhal y Rogers, 1999).

En 1995 se comprobó que el 82% de los sujetos
que habían escuchado la radionovela indicaron que
habían adoptado prácticas de prevención del VIH/-

SIDA gracias a dicho serial radiofónico (Vaughan, Ro-
gers, Singhal y Swalehe, 2000). Pero el principal inte-
rrogante que se plantearon los investigadores que se
encargaron de evaluar la campaña fue el siguiente:
¿cuál fue el mecanismo que explicaba dicho impacto?

Se ha sugerido que las intervenciones que utilizan
esta aproximación pueden ser efectivas para difundir
mensajes prosociales porque son especialmente útiles
para abrir o incentivar el debate o discusión social
(Singhal y Rogers, 1999). Mohammed (2001) ha in-
formado sobre la evaluación del impacto del serial
radiofónico emitido en Tanzania («Twende na Wakati,
let’s go with the times»), lo que le permitió analizar los
procesos intermedia. En este contexto, los procesos
intermedia aluden a aquéllos por los cuales los conte-
nidos de los medios de comunicación de masas con-
ducen a cambios conductuales en los individuos gra-

cias a la discusión y comunica-
ción interpersonal que se esta-
blece sobre dichos contenidos
en el seno de los grupos socia-
les. El soporte de la investiga-
ción fue una encuesta de ámbi-
to nacional, desarrollada en
1995 sobre un total de 3.020
sujetos. El cuestionario, que se
administró mediante una en-
trevista personal, averiguaba
acerca de la composición de
las redes sociales de los sujetos,
la frecuencia de contacto con
dichas redes, la exposición y
discusión sobre la radionovela

y, finalmente, como variables dependientes o criterio,
el conocimiento sobre diversas técnicas de planifica-
ción familiar y la utilización de métodos contraceptivos
y de prevención del SIDA (como indicador comporta-
mental).

Los principales resultados de la investigación fue-
ron los siguientes. En primer lugar, se observó que los
sujetos que habían seguido la radionovela, indicaban
que en sus redes sociales también se escuchaba y se
discutía no sólo sobre su trama sino también sobre sus
contenidos preventivos. Y en segundo lugar, mediante
un análisis de regresión múltiple, se analizó en qué
medida el impacto de la radionovela en las variables
criterio se explicaba por dos factores: la exposición a la
misma y el grado de discusión sobre la radionovela.
Los resultados indicaron que la discusión con los pares
sobre el serial radiofónico explicaba un porcentaje de
varianza añadido al que explicaba la mera exposición
a la radionovela en la variable dependiente «conoci-
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miento sobre contracepción» (beta exposición= 0.30,
p<.01; beta discusión= 0.27, p<.01). Igualmente, la
discusión con los pares sobre los contenidos del serial
radiofónico explicaba un porcentaje de varianza aña-
dido al que explicaba la mera exposición en la variable
dependiente «uso contraceptivo» (beta exposición=
0.09, p<.01; beta discusión= 0.15, p<.01). Moham-
med (2001) concluyó afirmando que la comunicación
interpersonal o la discusión que se estableció con las
redes sociales en relación a los contenidos de la cam-
paña, ejerció un efecto de amplificación del impacto al
que denomino «turbocharger effect».

4. A modo de conclusión
La evidencia empírica parece indicar que la apro-

ximación educación-entretenimiento constituye una
alternativa clara a la clásica difusión de mensajes publi-
citarios de las campañas de información contra el SI-
DA. Por ello, el debate reciente sobre la aproximación
educación-entretenimiento ha comenzado a plantear-
se en términos teóricos con el fin de inventariar las cla-
ves del éxito de tales intervenciones.

En la revisión de la agenda de la investigación en
educación-entretenimiento, Singhal y Rogers (2002),
reconocen que se debe expandir el número de pers-
pectivas teóricas que faciliten el conocimiento de los
mecanismos o procesos que explican el impacto de es-
te tipo de intervenciones. Hasta la fecha, el modelo de
Bandura ha constituido el referente más importante
para el desarrollo de formatos de prevención mediante
la ficción. 

Sin embargo, hoy en día se están recuperando
otros autores y otras teorías del campo de la comuni-
cación como la teoría del cultivo, la perspectiva de los
usos y gratificaciones, la teoría del entretenimiento, la
perspectiva de la agenda-setting, el modelo de elabo-
ración probabilística o la teoría de la difusión de las
innovaciones, por citar las más representativas. Con el
amparo de dichas teorías, la investigación futura en
educación-entretenimiento debe enfocarse al estudio
de los procesos o mecanismos que explican el impac-
to de tales intervenciones, el cual ha sido probado en
diversidad de contextos culturales y con una asombro-
sa pluralidad de métodos de investigación. Es decir,
convendría analizar la interacción paradigmática que
se establece entre los contenidos de persuasión inci-
dental que provocan diversión en las audiencias y los
procesos de recepción o procesamiento afectivo y cog-
nitivo que ponen en marcha dichos formatos narrati-
vos de prevención. Por ejemplo, es preciso determinar,
de forma experimental, la influencia de la afectividad
en el estilo de procesamiento de la información. A este

respecto, se debería tener en cuenta que los procesos
persuasivos incidentales que tienen lugar cuando se
procesan mensajes que fusionan el entretenimiento
con la educación, deben de ser de otra naturaleza a
los que tienen lugar ante mensajes que están diseñados
de forma prioritaria para persuadir (como los clásicos
espots publicitarios) (Igartua, Cheng y Lopes, 2003).
En definitiva, el análisis de los procesos mediadores
que explican el impacto de los mensajes que buscan la
prevención asociándose con el entretenimiento, cons-
tituye un área de investigación relevante en comunica-
ción para la salud.
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En comparación con otras ci-
vilizaciones, vivimos en una
sociedad bien acomodada:

los aspectos de mayor importancia y de gran fragilidad,
tanto de la vida individual como de la colectiva, están,
de momentoy, organizados y sistémicamente estabili-
zados. La salud, el medio ambiente, el desarrollo pro-
fesional y social, el estado de bienestar y la previsión
son posiciones fijas e indiscutibles en política, econo-
mía y ciencia, y son, salvo relativamente pocas excep-
ciones –si bien con duras consecuencias personales–
accesibles a todo el mundo. Si hay algún problema, se
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Aunque la mayoría de los científicos compartan hoy el supuesto de que las ideas de
salud y enfermedad son construcciones sociales relativas a estados físicos, psíquicos o
sociales, sin embargo, todavía se mantienen planteamientos teóricos que, equivocada-
mente, conciben la salud o la enfermedad en relación con la comunicación. Este artí-
culo busca fijar ambos conceptos –salud y enfermedad– en el marco de los estudios cul-
turales, con la ayuda de la teoría de la observación y con referencias a una teoría sis-
témica constructivista.

A constructive theoretical view of everyday topics (in this paper context, we mean
health) allows us to spot on communication models and cultural features of important
daily aspects. This paper holds health up as a model of knowledge inside cultural pro-
gramme fields. By drawing on this theoretical and scientist communication context, the
relationship between health and its development can be shown as a pattern of life,
taking always into consideration social conditions.
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trata, a lo sumo y en el fondo, de la «mantequilla» para
el «pan» que ya tenemos. Esta reflexión, formulada
así, da pie a suponer que, en caso de que realmente
pensemos así –y hay muchos indicios que lo confir-
man– estamos trabajando con modelos reduccionistas
de la realidad (Schmidt, 2003), es decir, con un con-
junto de categorías interconectadas que bastan para
conseguir día a día la calidad de vida que construimos
sobre lo existente (lo alcanzado: el pan) añadiendo el
refinamiento placentero, agradable o decorativo (la
mantequilla), pero –y ahí estriba el posible error pro-
gramado–, sin poner en duda suficientemente y desde
un nivel amplio de observación crítica lo conseguido,
o incluso llegar a realizar alguna variación. La reduc-
ción consiste en renunciar a la búsqueda de alternati-
vas (que pudieran servir como fundamento) y al expe-
rimento. El conocimiento alcanzado sobre la salud
que, por ejemplo, puede ser colectivo, se emplea
como ficción operativa (Schmidt) para equiparar lo
que tiene utilidad práctica con lo que posee sentido,
pues es el éxito social (económico, político) el que des-

cifra así los resultados útiles, y todo lo demás significa-
ría arriesgar dicho éxito. Así, las fuentes emocionales,
inspiradoras y materiales se concentran sobre aquello
que ya se conoce (el conocimiento explícito) en lugar
de sobre aquello que aún se ignora. Nos servimos del
nuevo conocimiento sólo para reafirmarnos en un
conocimiento que ya hemos aplicado anteriormente,
en lugar de generar conocimiento aún desconocido.

1. La conjunción de salud y enfermedad: la vida
Contra la sobrevaloración del conocimiento explí-

cito existe un contrapeso equilibrador: el conocimien-
to implícito. Puesto que los sistemas no son modelos
ónticos sino construcciones sintetizantes de conoci-
miento y experiencia (es decir, orientados hacia la
aportación de sentido), se puede poner en duda esta
construcción (sobre un nuevo nivel de observación y a

través de la comunicación) y desestabilizar el esquema
del conocimiento (un acto inteligente de ruptura de
reglas), para así representar los aspectos que escondía
la lógica del sistema (el conocimiento reprimido y no
consciente, las «manchas ciegas»), integrándolos en el
discurso, y así provocar verdaderas alternativas. Hay
que tender hacia un foro de larga duración sobre las
diferencias entre las ideas que tenemos en nuestra
sociedad de bienestar sobre la salud y su amenaza por
la enfermedad, sobre la relación entre salud y enfer-
medad y sobre la transmisión organizada de tales ideas
en nuestra sociedad. Pretende tematizar qué pensa-
mos de la salud, cómo sobrellevamos la enfermedad y
por qué se llegó a construir entre ambas una oposición
excluyente, cuando debería ser obvio que salud y
enfermedad son diferenciaciones semánticas, cogniti-
vas y experimentales de la vida y, por tanto, modelos
que se condicionan mutuamente y forman una unidad
mayor (la vida en el orden entre la «creaturidad» y la
mortalidad). A un nivel de lógica interna vemos la
salud como algo que impide la enfermedad, y ésta

como una negación. La salud,
vista así, se escapa a la arbitra-
riedad y a la inexplicabilidad
de la muerte; por tanto, en este
sentido, construimos una pro-
blemática más o menos limita-
da (y causalmente conectada)
a partir de una contigencia uni-
versal y no realmente tangible.
Hemos aprendido que la salud
es vida, la enfermedad, su ame-
naza o negación. Que la salud
pueda enfermarnos, y que la
enfermedad pueda ser la llave

para la salud, nos parece (bastante) ilógico. La idea de
que la enfermedad y la salud se complementan y son
dos expresiones diferentes de la vida, es decir, de que
la enfermedad es la interpretación de un resultado dis-
tinto de una misma «categoría», nos resulta extraño,
porque «la» enfermedad (como si se pudiese unificar)
ha sido estilizada mediante un sistema «sanitario» –que
funciona hasta el momento sin problemas y se repro-
duce a sí mismo– como modelo de negación de la vida
(biológica, psicológica). Una persona muere porque
está enferma. La afirmación contraria, que cuando
uno no está o se pone enfermo, «se mantiene» sano o,
posiblemente, no muere (o sólo cuando así lo desea),
sencillamente no se ha confirmado. Esta postura, a la
larga, no es viable. De ello se deduce que asimismo la
primera afirmación de este modelo causal (la enfer-
medad es la razón de una –tal vez demasiado prema-
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El sistema sanitario, formado por una compleja conjunción
de conocimiento, poder y dinero, obtiene legitimación y con-
fianza mediante la experiencia probada de que las ciencias
–sobre todo la medicina y las ciencias farmacéuticas–, en
conjunción con el poder y el dinero, reaccionan con cons-
tancia ante situaciones en las que la salud se ve amenazada.



tura– muerte) es tan insensata y poco aplicable como
parece. La enfermedad es tan contingente a la muerte
como la salud. La esperanza de que podría no ser así,
que podríamos llegar a estar seguros de que lo que
consideramos sano realmente lo es –y, asimismo, rela-
tivamente inmortal–, y de que lo que consideramos
enfermo realmente lo es –y, asimismo, relativamente
mortal–, se esfuma ante el próximo nivel del discurso,
transformándose en ficción operativa (Schmidt, 2003).
Nosotros trabajamos con esta ficción, sobre ella cons-
truimos esquemas y sistemas y hacemos invisibles de
este modo las diferencias inherentes a la unidad de la
vida.

Junto a los sistemas racionalizados y que, con fre-
cuencia, sobreviven a sí mismos, así como en oposi-
ción a ellos existen, sin embargo, otros contextos de
experiencia en los que son sintetizados los conoci-
mientos de manera menos racional, más espontánea y
situacional, menos causal (contingencia cerrada) y de
forma más casual (contingencia abierta): aquellos sis-
temas pertenecientes al mundo de la vida (Habermas).
En este sentido se enfrentan sistemas y mundos de la
vida que interactúan unos con otros como dos tipos de
generadores de competencias. La competencia de sis-
temas hace factible el mundo, la competencia del
mundo de la vida lo hace imaginable. La competencia
de los sistemas es la capacidad estratégicamente desa-
rrollada, organizada, basada en el conocimiento cien-
tífico y en la capacidad evaluada, la competencia legi-
timada y la destreza (técnico-profesional) que garanti-
za el tema (por ejemplo, la salud) como objeto de los
actos (dominio). La competencia del mundo de la vida
–los contextos de construcción de conocimiento vital a
partir de referencias sociales mutuas que, tal y como
surgen, así desaparecen, y viceversa– es la capacidad
y la disposición (emotiva) de admitir un sentido desco-
nocido (intermediado y simbolizado a través de la inte-
racción y la comunicación) y, por tanto, el comprome-
terse moral y socialmente con el tema (aquí: la salud)
como consecuencia de la subjetividad, individualidad
e identidad (vida abierta). Esta orientación y este co-
nocimiento surgen en contextos referenciales más bien
casuales, familiares, culturales, no organizados, rela-
tivamente inseguros y que no sobreviven, además de
extenderse mediante procesos de comunicación social
menos formalizados. Tal conocimiento se opone fre-
cuentemente al conocimiento generado por sistemas.
Esto explicaría por qué las ideas filosófico-sanitarias o
las codificadas según parámetros culturales diferentes
(las alternativas) tienen tan pocas probabilidades de
arraigar en el sistema sanitario. Tal conocimiento «in-
seguro», «no probado» suele tener mayor dificultad de

imponerse en sociedades (o instituciones) organizadas
y orientadas hacia altos estándares homogéneos por
verse éstas en la necesidad de legitimar su estructura
organizativa; tales sociedades, además, van casi siem-
pre emparejadas con una orientación cultural indivi-
dualista (Taylor). Mayores oportunidades existen para
dichas alternativas en los mundos culturales familiares
y colectivos donde el conocimiento también es una ex-
presión de la creencia social transmitida (conocimien-
to inseguro, pero obligatorio en ese colectivo). Eso se
puede remediar hoy día, pues nunca ha sido más fácil
acceder al conocimiento cultural no dirigido, transmi-
tido en el seno de una cultura y que, en ocasiones, está
únicamente presente en narraciones, mitos y ritos
(memoria cultural colectiva). Los medios globalizados
de comunicación de masas, la globalización econó-
mica de recursos del conocimiento y la conexión inter-
cultural (Hepp, 2003) abren una puerta a la trans-
misión recíproca de la comunicación. No aprovechar
este desafío como oportunidad constituiría una ton-
tería sistémica y arrogancia social. Por ello, la salud,
como concepto genérico utilizado por los más diversos
modelos culturales para imprimir sentido a un estilo de
vida, necesita de más comunicación, más discurso y
más interacción intercultural. La salud –como inter-
pretación de la vida– busca la comunicación. La co-
municación –como factor de la vida– busca la salud
(véase a este respecto la definición de comunicación
de V. Flusser).

2. La salud, un objeto sistémico
Los sistemas funcionan, al menos contemplados

desde un punto de vista inmanente al sistema. Y en lo
que concierne especialmente al tema de la salud, el
sistema también resulta fiable. La ciencia, la política, la
economía y los medios de comunicación transmiten
recíprocamente y, en definitiva, a la sociedad toda la
información y todo el conocimiento necesario para
hacer disponible de forma individual los estándares sis-
témicos de estilos de vida sostenibles. Los sistemas son
contextos establecidos por cadenas de comportamien-
to superpuestas que desarrollan estructuras para man-
tener el funcionamiento y la eficacia de dichos contex-
tos en relación con determinados temas (como el de la
salud). Tales sistemas tienen siempre un entorno, es
decir, un ambiente social, cultural y simbólico del cual
reciben legitimación y confianza al aprehender sus ne-
cesidades intercomunicándose.

El sistema sanitario, formado por una compleja
conjunción de conocimiento, poder y dinero, obtiene
legitimación y confianza mediante la experiencia pro-
bada de que las ciencias (sobre todo la medicina y las
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ciencias farmacéuticas) en conjunción con el poder y
el dinero reaccionan con constancia ante situaciones
en las que la salud se ve amenazada; con ello constru-
yen reservas de conocimiento capaces de apartar pro-
gresivamente cuando menos las amenazas inmediatas
y visibles, o incluso aptas para debilitarlas. En las socie-
dades constituidas democráticamente la política sanita-
ria es una instancia que dirige recursos (la ciencia y el
dinero) para asegurar un reparto justo y adecuado de
las oportunidades de una vida sana conforme a las
necesidades individuales. La economía sanitaria ha lle-
gado a ser un complejo sistema de transmisión y rela-
ciones recíprocas del conocimiento y del dinero. El di-
nero posibilita el conocimiento. El conocimiento nece-
sita del dinero. Allá donde el dinero esté en juego, el
poder se convierte en cuestión primordial, y de ahí
que la política sea imprescindible. Todo esto puede
parecer perfecto, pero una mirada crítica reconocerá
fuentes de errores y vacíos, que en un primer momen-
to parecen asumibles como efectos secundarios desde
el punto de vista de la sostenibilidad y del equilibrio de
los recursos, eso es, del principio de la vida, pero que,
en cambio, pueden revelarse como errores planifica-
dos.

La racionalidad de los sistemas consiste en rege-
nerarse y completarse por sí mismos y a partir de ellos
mismos (sobre todo en el caso de desafíos sistémicos y
condicionados por el entorno de los sistemas). Para es-
tar en dicha disposición, los sistemas producen, por
ejemplo, conocimiento (sistémico) en grandes cantida-
des que deben almacenar. Por ello, concentran su
atención (selectiva) en todos los procesos del entorno
que legitiman su existencia y sus prestaciones (en el
caso del sistema sanitario se trata de la concentración
de materiales y recursos cognitivos sobre la enferme-
dad) o que, si acaso, los rehabilita. En definitiva, cada
sustancia hallada que sea capaz de frenar una epide-
mia existente libera a la sociedad de temores colectivos
y certifica así estructuras sistémicas ya constituidas.
Este efecto, a la vez que libera, oculta posibles efectos
secundarios asumidos. En ocasiones, los sistemas
crean incluso condiciones, sobre todo cuando el dine-
ro está en juego, a través de las que legitiman a largo
plazo sus prestaciones y también sus competencias.
Entonces no producen únicamente ofertas, sino que
crean también necesidades. En el caso de bienes irre-
levantes puede que este hecho sea pasado por alto; en
el caso de bienes frágiles o irrecuperables (como la
merma de la salud o su pérdida por consecuencias o
efectos secundarios) apoyarse en tal mecanismo de
confianza refleja estupidez e ignorancia colectivas en
cuanto se acepta por reducir la complejidad y liberar

de la obligación de generar sentido. Los sistemas pro-
ducen una alienación en el tema en el que se concen-
tran porque inmiscuyen intereses en la observación del
mismo. Inmiscuyen intereses porque no lo pueden evi-
tar. Persiguen determinados objetivos y finalidades, de
ahí que trabajen de forma racional, siguiendo el prin-
cipio económico de coste-utilidad, y que valoren como
útil el que algo no cueste. Y siempre que aparecen
alcanzables objetivos y finalidades a menor coste, se
declaran inútiles (e incluso carentes de sentido) los
costes añadidos o aquellos que se solicitan adicional-
mente (como puede ser la atención). El concentrarse
en una utilidad pragmática (legitimación pragmática)
induce a los sistemas a una mirada defensiva: ellos y
sus decisiones sobre cómo utilizar costes, inversiones y
recursos se concentran en prevenir amenazas. Así, las
posibilidades (contingencia) se identifican ocultamente
(es decir, lejos de la observación autocrítica o a partir
de la renuncia al diálogo con posiciones empáticas
contrarias) como fuente de inseguridad, y los desafíos
ambientales (las alternativas) no son considerados co-
mo oportunidad, sino como amenaza. La fijación del
sistema sanitario en «la enfermedad» reduce la com-
prensión de la enfermedad a un solo concepto y devo-
ra no sólo recursos materiales e inmateriales, sino posi-
blemente también el entendimiento heterogéneo (indi-
vidual y diferente según el ámbito cultural) de la salud.

3. La salud: un proyecto de responsabilidad públi-
ca y privada

Al comienzo de tales reflexiones resulta siempre
útil determinar un concepto integrador y focalizador
con el que indicar, pero también seguir, un camino. Un
concepto de estas características será especialmente
idóneo si es capaz de unificar posiciones contrarias en
«un todo» y transmitirlas. En el campo crítico de la
salud como bien público o privado surge fácilmente la
pregunta sobre el componente moral de los actos (pro-
pios y socialmente relevantes). ¿Cuál es el valor que
tiene cada una de las normas para quien las establece
y para quienes deben seguirlas? Los actos no pueden
tematizarse separándolos del sentido (el resultado), la
identidad y la moral (Schmidt, 2003), y más aún cuan-
do son actos relacionados con el conocimiento sobre
la salud y/o la enfermedad, ya que afectan a la vida
misma. Hay, pues, un concepto que retoma un axio-
ma relegado al olvido a causa de los éxitos de la tec-
nología y de haber delegado en ésta; axioma que ad-
quiere una nueva interpretación en el contexto del
conocimiento progresivo sobre los límites de la tecno-
logía: la responsabilidad. La responsabilidad es una
magnitud de la competencia. Capacidad, disposición,
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destreza, obligación y responsabilidad: todas ellas son
dimensiones de la competencia. El concepto de auto-
rresponsabilidad postula un modelo de autocompeten-
cia. En consecuencia, el discurso sobre la salud (la
mayoría de las veces dirigido por expertos), siguiendo
ese postulado, se remite cada vez más a las reflexiones
de la filosofía ecológica, pues ésta ya ha conseguido
desequilibrar de forma suficientemente plausible el
conocimiento esquematizado sobre sistemas. La soste-
nibilidad, por ejemplo, es una de estas categorías deci-
sivas, que tiene más que ver con un pensamiento pro-
fundo, compromiso y validez autorrenovable que con
una seguridad duradera; por lo tanto, debería ser con-
siderada más que nunca –y sobre todo en la política y
la economía– como un valor resultante de la autoob-
servación, la autorresponsabilidad y el autoaprendiza-
je, y no del mecanismo automatizado que delega los
problemas y sus soluciones en un sistema de repara-
ción en el que confiamos mientras no nos cause pro-
blemas.

4. Una comunicación que traspasa los límites del
sistema

Los sistemas necesitan un
entorno (mental). Para que el
sistema sanitario pueda tener
un efecto sostenible, requiere
un entorno mental autorres-
ponsable. Este no se consigue
mientras que el entorno no
aprenda a desmarcarse (dife-
renciarse) del sistema, y sólo lo
puede hacer a través de la
comunicación (aquella con ca-
pacidad diferenciadora).

La salud es posiblemente el bien personal más pre-
ciado. Tanto su amenaza como su garantía, empero,
trascienden el marco tanto de la percepción como de
la garantía personales. Puesto que la salud es un valor
que surge del contexto de la vida social, también es, a
la vez, un bien político, social y cultural. Tales bienes
son siempre públicos y están sujetos por tanto –teóri-
ca, práctica y fácticamente– a los principios de distri-
bución justa, a las amplias posibilidades pero también
luchas de distribución social. Allá donde bienes públi-
cos como la cultura, la educación, el conocimiento, la
información y la salud son exigidos por uno o más gru-
pos de intereses u organizaciones frente a otros (por
ejemplo, los afectados) que disfrutan de privilegios es-
peciales (por ejemplo, de la competencia profesional),
de privilegios de valor añadido, la percepción (el re-
parto) social de dichos bienes se desequilibra. Los

afectados pierden bien la motivación, bien la compe-
tencia moral para la percepción crítica y personal (por
ejemplo, la capacidad de responsabilizarse de la cali-
dad de la cultura vital, la comunicación, la educación,
el conocimiento, la salud); o bien las elites y los privi-
legiados «dominan» el tema, consiguen que los afecta-
dos dependan, por ejemplo, de grupos de expertos
profesionalizados y contribuyen al crecimiento de abis-
mos en la sociedad respecto de las competencias. En
el caso de la salud, esto significa que los menos privi-
legiados tienen menores oportunidades de acceder a
aquellos recursos –mentales, habituales, informaciona-
les, culturales, económicos– con los que podrían con-
siderarse como los soberanos de un estilo de vida sana.

El diálogo crítico, abierto e intencionadamente pú-
blico sobre el tema de la salud favorece el reparto
equitativo de oportunidades, el reparto socio-moral,
razonable y social de la responsabilidad, un enfoque
hacia factores de sostenibilidad ecológicamente reco-
mendables y, en consecuencia, un reparto de cargas
factible desde un punto de vista económico. Los bie-
nes públicos siempre son temas de controversia. Son
públicos precisamente por su interpretación contradic-

toria, pues la publicidad es aquí el correctivo contra el
acaparamiento unilateral (por ejemplo, institucional) y
el olvido unilateral (por ejemplo, privado). El diálogo
público sobre la forma de tratar el tema de la salud en
la sociedad puede fomentar un equilibrio entre una
percepción condicionada por la sociedad y otra por la
del mundo de la vida, que se adecue al valor ideal de
la salud.

5. La sistematización de la salud
Al mismo tiempo, la salud es, al igual que otros

bienes públicos, un bien cuya calidad viene determi-
nada en gran medida por condiciones sociales y públi-
camente organizadas. Así, economía, política y ciencia
son sectores en los que se ha desarrollado, institucio-
nalizado y establecido un sistema sanitario público: en
sociedades organizadas, el bien personal de la salud lo
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Mientras que durante largo tiempo la salud fue un tema
familiar, y en cierto modo privado, ahora, en el marco de las
sociedades que se organizan y relacionan de forma medial,
es un tema de comparación pública de las oportunidades
vitales.



halla el hombre cada vez más, y en ocasiones casi
exclusivamente, como bien público-sistémico (científi-
co, técnico, organizativo) arrebatado a sus manos, ad-
ministrado y como una referencia a la felicidad com-
plejamente entrelazada con otros factores de la vida
organizada (educación, trabajo, posición social, sala-
rio, mundo familiar, etc.). Son dos modos de evalua-
ción que se sitúan uno frente al otro: uno es el sisté-
mico y otro el del mundo de la vida. Mediante la co-
rrespondiente sistematización, la salud se convierte en
el producto de un deseo que se centra en el éxito y en
la disponibilidad de las mercancías, del consumo y del
estatus alcanzable. La importancia de la praxis so-
cial/personal –a la que pertenecen la competencia vi-
tal, el análisis personal motivado de manera intrínseca,
la cultura y la comunicación– involuciona en esta com-
paración a un factor de evaluación que representa
esfuerzo, renuncia y un movimiento propio.

6. La transformación social
En relación con el análisis y la valoración de la

consciencia sanitaria, tanto individual como colectiva,
es obligado contemplar el desarrollo sistémico, social y
cultural de la salud también dentro del marco del cam-
bio social. Mediante la descripción del cambio social,

la sociología, a la vez, refleja la variación dinámica de
los patrones formales de relación, pero sobre todo de
los informales de las personas con y sin percepción
recíproca inmediata. Las relaciones interpersonales
inmediatas se ven tan afectadas en este cambio como
las relaciones mediatas por los medios, las instituciones
y organizaciones. Los patrones de relación mediales
alienan en cierto sentido los modelos directos e inme-
diatos de relación. Mientras que durante largo tiempo
la salud fue un tema familiar, y en cierto modo priva-
do, ahora, en el marco de las sociedades que se orga-
nizan y relacionan de forma medial, es un tema de
comparación pública de las oportunidades vitales.

La «economización», la politización, la mecaniza-
ción y la «cientificación» de la salud son procesos
sociales que, entre otros factores, describen este cam-

bio social también en el marco de la salud. La relación
médico-paciente se convierte en un modelo organiza-
do en el que se buscan con esfuerzo vestigios del en-
cuentro personal, alimentando la suposición de que el
encuentro personal entre estas dos figuras posee un
mayor efecto curativo a lo largo del proceso de con-
valecencia del enfermo (compliance, commitment,
confianza, etc.). A través de la organización y la siste-
matización, la salud como objeto de reflexión y de ac-
ción va cayendo en las garras de los intereses (políti-
cos, utilitaristas) cuyo objetivo calculado es legitimarse
a través de una administración general de los bienes
sociales que abstrae de casos concretos, consiguiendo
así sus propios intereses específicos y esenciales.

Las repercusiones del cambio social sobre el dis-
curso sanitario que antiguamente pertenecía al am-
biente de lo cotidiano son evidentes: la orientación
personal (la competencia) hacia el bien (moral) de la
salud se transforma progresivamente en un discurso
entre expertos que lo manejan con un gesto solícito (a
veces autocrático) en nombre de un gran número de
personas que han aprendido a considerarse incompe-
tentes. Por supuesto que ha surgido oposición y se ha
hecho pública por doquier, pero se quedó en mera
oposición desde la que no se desarrolló ninguna

emancipación del opositor.
Las charlas sobre la salud

en el balneario de Bad Wal-
tersdorf pretenden posibilitar el
diálogo entre expertos con
posturas divergentes y darles
un carácter público para facili-
tar que los posibles interesados
puedan participar en el discur-
so sanitario.

7. Las fronteras de la sociabilidad
Es de suponer que ya hemos alcanzado los límites

de la sociabilidad. La economía, la política, la tecnolo-
gía y la ciencia han ido desarrollando durante largo
tiempo escenarios en cuyo marco han crecido las
estructuras para la salud que ésta necesita para garanti-
zar –más allá de cualquier responsabilidad personal–
una construcción de competencia que provoque un
optimismo sistémico. Estos logros sociales y organizati-
vos poseen una utilidad que aporta sentido: el redes-
cubrimiento de las dimensiones personales y sociales
de la salud y la configuración complementaria de éstas
como obra sistemática de la vida de los individuos y de
las comunidades.

Los vacíos de sentido en lo que respecta a la salud
tienen, por una parte, una razón social: la incertidum-
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El diálogo público sobre la forma de tratar el tema de la
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percepción condicionada por la sociedad y otra por la del
mundo de la vida, que se adecue al valor ideal de la salud.



bre de la vida entre el nacimiento y la muerte se mini-
miza como cuestión de lo factible en economía, técni-
ca, ciencia y política. Por otra parte, la razón es perso-
nal e individual: los individuos no cuestionan su estilo
de vida como algo relacionado con los logros persona-
les de su vida y con la búsqueda personal del sentido
de la vida, sino solo se preguntan hasta qué punto pue-
den conseguir él éxito que les proponen los modelos
sociales.

8. Una cultura de la salud
En los límites del rendimiento sistémico recorda-

mos nuevamente los esfuerzos personales indispensa-
bles para poder dar sentido a una organización social.
Entre la idea de una salud organizada y aquella de una
forma de vida personal podría mediar la intensificación
de una cultura de la salud. Aquí la cultura adquiere
una importancia especial, pues es ella el contexto del
que las personas extraen los significados que necesitan
y utilizan para conferir a las experiencias que tienen (o
deben tener) un sentido socialmente eficaz y, por
tanto, también comunicativo (y justificable).

Una cultura de la salud serían, según este razona-
miento, todos los contextos de opiniones, posiciona-
mientos, formas de pensar y actos relativos a la salud
que puedan representarse socialmente. A través de
ellos, el individuo podría transformar la valoración
social de la salud en un tema de valoración personal
en medio de un estilo de vida concentrado socialmen-
te. Sin embargo, actualmente se echa de menos esta
interconexión.

9. La comunicación de la salud
En este vacío de sentido sólo puede intervenir de

manera creíble la comunicación. La comunicación
transmite, por un lado, lo susceptible de sociabilizarse,
es decir, conocimientos, métodos de éxito, experien-
cias, estrategias de evitación, etc.; por otra parte, so-
ciabiliza distintas experiencias, formas de pensar, in-
terpretaciones y también métodos de éxito.

En este sentido, la comunicación responde a una
realidad social que en lo concerniente a la salud mez-
cla los conocimientos sistémicos con las preguntas por
el sentido personal de la vida. Así, el sistema social
organizado se transmite a sí mismo para protección y
mantenimiento de valores de salud y se responsabiliza
ante el individuo en un contexto organizativo y étnica-
mente fundado, en el cual se alcanzan posiciones de
conocimiento y de viabilidad no accesibles al indivi-
duo. Pero así también es más probable que, en el con-
texto general tanto del conocimiento como de la con-
ciencia social relacionada con el tema del valor de la

salud, se transmita la idea de que la responsabilidad
personal es una aportación al sentido de la propia vida
y de su gobierno consciente.

10. El discurso de la salud
El Foro Internacional de la salud se propone aco-

meter el problema de la necesidad de desarrollar un
discurso público que cree cultura relacionada con el
tema de la salud. La variedad y la contradicción den-
tro de la temática general ha de considerarse un desa-
fío para el discurso.

La contradicción tiene sentido siempre y cuando
haya un marco en el que sea posible que las diferen-
tes perspectivas lleguen a conformar un conocimiento
general, en el que se pueda descubrir el valor social de
posiciones diferentes y contradictorias, donde éste
pueda ser descubierto, formulado e intercambiado.

En todo caso se estima conveniente señalar las di-
ferencias entre el discurso de los expertos y el discur-
so cotidiano sobre temas de salud. A la vez es reco-
mendable, desde el punto de vista de la política sani-
taria, mostrar y hacer más evidentes las intersecciones
de estos diferentes discursos. Eso significa que el dis-
curso sobre la salud debe traspasar la frontera de lo
profesional (medicina, ciencias de la salud, cuidados
médicos, política, economía) para así contribuir a ha-
cer accesible a los afectados (los pacientes) el conoci-
miento públicamente disponible (pensamientos, re-
flexiones). Al respecto es importante hacer visible pero
también inteligible el cambio de perspectiva: la auto-
competencia y el gobierno consciente de la propia vi-
da como paradigmas de una cultura de la salud pú-
blica.

11. El Foro Internacional sobre la Salud
Los simposios anuales quieren servir para la movi-

lidad y la profundización pública de esta perspectiva
en el discurso público sobre la salud. Los temas, las
opiniones, las posiciones que respecto de los objetivos
de la ecología de la salud aún se encuentran disemi-
nados, constituyen en el caso de los expertos un cono-
cimiento explícito, pero en la vida cotidiana con dema-
siada frecuencia tan solo un conocimiento implícito o
sociológicamente privilegiado. Dicho conocimiento se-
rá estudiado a fondo, de manera que se llegue tanto a
análisis críticos como a propuestas concretas de cam-
bios, ampliaciones o soluciones.

Para el primer simposio (otoño de 2004) se ha ele-
gido un título programático, que por un lado es muy
general, pero que, por otro, señala el objetivo especí-
fico del proyecto: «La forma de vida como receta.
¿Ha llegado el sistema de reparación a sus límites?».
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El título alude de forma crítica a la relación rutina-
ria e, incluso, ritualizada entre médico y paciente, en
la que el intento de un reestablecimiento de la salud se
confía al efecto de los medicamentos. Tanto el médico
como el paciente manifiestan, llevando a la práctica
esta fórmula, que están convencidos de que la enfer-
medad es algo «que igual que viene se va», y que la
salud es un estado en el que uno se siente (de nuevo)
libre de cualquier enfermedad.

12. La forma de vida: yo soy mi vida
El título elegido quiere contrarrestar esta reduc-

ción de contextos y este distanciamiento en la cone-
xión de elementos relacionados y, con ello, llamar la
atención sobre el hecho de que la verdadera receta es,
siempre la forma de vida: yo soy mi vida. En este sen-
tido, la forma de vida es un programa que busca el
equilibrio entre responsabilidad sana y el deseo de una
vida libre de cargas. Por lo tanto, eso significa:

• Adaptarse conscientemente a unos objetivos de
vida sanos (proceso de aprendizaje).

• Percibir y cultivar las fuerzas físicas y mentales
atendiendo a esos objetivos (práctica).

• Desarrollar la dimensión social de la propia vida
individual (contexto).

• Percibir las enfermedades del cuerpo y del alma
como expresión de un uso desequilibrado de las pro-
pias fuerzas físicas y psíquicas, y tener en cuenta este
mensaje para una forma de vida que sea consciente-
mente creativa (modelo integrado de salud).

• El médico debe apoyar ante todo la autocompe-
tencia del paciente (principio de subsidiariedad).

• La concentración del paciente en su salud debe
fomentar en primer lugar esta autorresponsabilidad
(modelo de la autocompetencia).

• El deseo de estar sano o de volver a estarlo sólo
puede tener un efecto sostenible si, como principio de
una vida sana, se adopta un estilo de vida ecológico
(uso equilibrado de los potenciales vitales individuales,
desarrollo y crecimiento de los recursos endógenos
mediante de su uso, apoyo a través de recursos exó-
genos con el objetivo de fijar fuerzas endógenas) y sos-
tenible (orientado hacia la perdurabilidad, la profundi-
zación, el sentido, la autorresponsabilidad, el equili-
brio y adecuado a la condición específica de las fuer-
zas físicas y psíquicas personales).

• La salud empieza en la cabeza (consciencia de
la salud); ésta está, según el contexto social y cultural
en el que se vive, preformada y orientada hacia ciertos
objetivos que obligan continuamente a los individuos a
enfrentarse a decisiones.

• Salud y enfermedad son dos caras coordinadas
dialécticamente de una sola moneda que es la forma
de ver la vida (la salud como constructo de felicidad).

• Ambas se tematizan mutuamente mediante la
contradicción recíproca; al igual que se pueden consi-
derar como problemas recíprocos, pueden considerar-
se como soluciones recíprocas: la salud es el problema
de la enfermedad, tal y como la enfermedad es el pro-
blema de la salud.

• Posiblemente existe un estado de salud fisiológico
y psicológico axiomático; sin embargo, con toda seguri-
dad sólo puede ser percibido desde un prisma de con-
textos culturales, sociales, psíquicos y mentales de la
interpretación de la vida, y posiblemente no es más que
una solución a medias de optimización: en la medida en
que conseguimos mantenernos sanos, lo hacemos; en la
medida en que lo hacemos, ponemos de manifiesto
nuestra interpretación de (la) calidad de vida.

• En este sentido la salud será siempre una inter-
pretación cultural y, por lo tanto, susceptible a cam-
bios, de lo que entendemos por una calidad de vida
libre de cargas; lo que se considera como carga y des-
carga es susceptible de diferenciación tanto según el
contenido como según lo programático; el continuo se
extiende desde el recuerdo al olvido, es decir, desde la
suposición de que la carga regular es un desafío nece-
sario (recuerdo) para realmente estar libre de carga,
hasta el deseo de sentirse sano y escapar mientras sea
posible de dicha carga (olvido).
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La salud adolescente y juve-
nil en México, como en mu-
chos otros países del orbe, ha

sido objeto de especial preocupación y aún de progra-
mas de acción gubernamental durante las últimos tres
lustros, a pesar de que los jóvenes como fenómeno so-
ciocultural irrumpieron desde hace poco más de cua-
renta años. Pese a los esfuerzos realizados desde dis-
tintos ángulos, aún queda mucho por hacer, particu-
larmente en lo que respecta a la instauración de com-
portamientos saludables y preventivos en un grupo
que –lamentablemente por definición– se asume invul-
nerable y por ende fuertemente asiduo a caminar por
las veredas de las conductas de riesgo o, pero aún, por
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Uno de los retos del presente siglo es lograr que la población adolescente y juvenil se
desarrolle plenamente, teniendo como base comportamientos saludables y una cultura
del autocuidado. Sobre esta base, en el municipio de Toluca (Estado de México), un
grupo interdisciplinario ha puesto en marcha un programa de acción dedicado a ope-
rar estrategias comunicacionales y educativas para mejorar las interacciones cara a cara
y mediáticas, a fin de promover comportamientos saludables en este grupo de pobla-
ción.

One of the challenges of the present century is to achieve adolescents and young adults’
complete development taking as a basis healthy behaviours and a culture of selfcare.
On this basis in Toluca, a town in the State of Mexico, an interdisciplinary group has
started an action programme dedicated to produce communicative and educational
strategies to improve face-to-face and media interactions in order to promote a healthy
behaviour in this group of population.

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Adolescentes, jóvenes, salud, interacción, sexualidad, comunicación, educación.
Adolescent, young adult, health, interaction, sexuality, communication, education.

Communicative and educational strategies to improve adolescents’ health

(Solicitado: 16-07-04 / Aceptado: 05-10-05) 



comportamientos claramente no saludables. Ante ello,
en México se han puesto en marcha una serie de pro-
gramas de acción que buscan brindar atención a los
problemas socio-epidemiológicos que provocan fenó-
menos como las adicciones (tanto de sustancias prohi-
bidas como de productos aceptados socialmente como
el alcohol y el tabaco), las infecciones de transmisión
sexual (ITS), el SIDA, los accidentes y las conductas
violentas, los trastornos emocionales, de la alimenta-
ción, por déficit de atención (TDA), el suicidio y, aun-
que no se trata esencialmente de una enfermedad o
padecimiento, el embarazo adolescente. Si bien no ha
sido el primer esfuerzo a escala gubernamental, a par-
tir del año 2000 la estrategia que ha seguido el gobier-
no mexicano ha estado cifrada sobre la base de poner
en marcha lo que ha denominado «modelo holístico
de servicios de atención para las y los adolescentes»
(SSA, 2003). Dicha propuesta descansa sobre la idea

de generar acciones en materia de salud, educación y
servicios para mejorar el bienestar y la calidad de vida
de la población adolescente.

Para hacer posible dicho cometido, el gobierno
federal en México ha cifrado parte de sus esperanzas
en la capacidad para estrechar lazos de cooperación y
de coordinación con los ámbitos estatales y municipa-
les, a fin de que a través de instancias como los Ins-
titutos o Secretarías de Salud de las 32 entidades y de
los 2.445 ayuntamientos que conforman el territorio
nacional, se logre concretar esa protección y bienestar
de la población adolescente.

Sobre esta base, en el año 2002 se lanzó por ter-
cera ocasión consecutiva un concurso1 en el que el go-
bierno mexicano –a través de su instancia más emble-
mática, la Secretaría de Salud– aportaría desde 30.000
hasta 100.000 dólares americanos para aquellos pro-
yectos que resultaran ganadores en dicho certamen,
siempre que las acciones comprometidas en el pro-

yecto contribuyeran a promover la salud en algún
grupo vulnerable, pero con referencia territorial a un
municipio. Para cada proyecto ganador, el municipio
de referencia, a través de su respectivo ayuntamiento,
debería comprometerse a aportar una cantidad igual a
la que hubiese obtenido en el certamen y, desde
luego, con la ampliación de las metas cifradas. Esta
amplia convocatoria se desarrolló en casi todo el país
a través de la participación de las 32 entidades federa-
tivas. Para ello, cada gobierno estatal se hizo cargo de
la respectiva difusión e instrumentación de la convo-
catoria. El caso que nos ocupa corresponde al gobier-
no del Estado de México y la experiencia que com-
partimos se refiere al municipio de Toluca, demarca-
ción geopolítica que constituye la capital de dicha enti-
dad. 

La convocatoria fue emitida por el Instituto de
Salud del Estado de México (ISEM) y, con apego a los

términos de referencia, el
ISEM sólo invitaba a los 125
ayuntamientos del Estado de
México. Pero desde la coordi-
nación institucional de la Red
Iberoamericana de Investiga-
ción en Familia y Medios de
Comunicación (FAMECOM),
ubicada en la Universidad Au-
tónoma del Estado de México
(UAEM) y con sede en el mu-
nicipio de Toluca (Estado de
México)2, logramos convencer
a las autoridades municipales
para diseñar juntos un proyec-

to para promover los comportamientos saludables en-
tre la población adolescente. Creemos que en el pro-
ceso de diálogo para concretar la suma de esfuerzos,
nos ayudó el hecho de que disponíamos de datos re-
cientes en materia de los comportamientos que ma-
nifestaban los y las adolescentes, aunque con mayor
énfasis en temas de sexualidad, algunas conductas de
riesgo, adicciones y consumo de contenidos mediáti-
cos (Guadarrama y otros, 2002). Dicho estudio se des-
prendió de un esfuerzo más amplio que se había logra-
do orquestar a escala latinoamericana, gracias al tra-
bajo impulsado por la Organización Panamericana de
la Salud (OPS) y a la estrecha colaboración con la Fe-
deración Latinoamericana de Facultades de Comu-
nicación Social (FELAFACS)3.

El hecho de contar con información, tanto cualita-
tiva como cuantitativa, de la propia voz de los adoles-
centes radicados en el municipio de Toluca, México y
el interés mostrado por las autoridades del Ayunta-
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Pese a los esfuerzos realizados desde distintos ángulos, aún
queda mucho por hacer, particularmente en lo que respecta
a la instauración de comportamientos saludables y preventi-
vos en un grupo que –lamentablemente por definición– se
asume invulnerable y por ende fuertemente asiduo a cami-
nar por las veredas de las conductas de riesgo o, pero aún,
por comportamientos claramente no saludables.



miento, nos dio la pauta para diseñar la propuesta del
programa de acción, sobre la base de la participación
activa de los propios adolescentes así como de un con-
junto de actores sociales que desde nuestra perspecti-
va tratan de contribuir también al cuidado de la salud
pero que no siempre tienen a la vista los posibles cami-
nos y estrategias para llevarlo a cabo. En este caso,
creemos que en las instituciones educativas, en las fa-
milias, así como otras de las instituciones de salud,
existen grupos de personas que pueden orientar parte
de sus afanes y preocupaciones a esta importante ta-
rea, pero que requieren tanto de información más es-
pecializada como de un proceso de aprendizaje que
les permita adquirir las habilidades comunicativas para
construir argumentos que favorezcan estilos de vida
saludables.

Hacia finales del mismo año 2002, la Secretaría
de Salud del Estado de México, daba a conocer los
dictámenes del concurso que denominó Red de Mu-
nicipios Mexiquenses por la Salud, otorgando el pri-
mer lugar a nuestro proyecto denominado «Sexualidad
adolescente y vida saludable». A continuación, a gros-
so modo, damos a conocer las principales característi-
cas del programa de acción y adelantamos algunas re-
flexiones en torno a los alcances y desafíos que hemos
tenido a lo largo de esta experiencia.

1. Las bases del programa de acción
Con base en el estudio al que hemos hecho refe-

rencia párrafos arriba –y que sirvió de soporte para
desarrollar el programa de acción– llegamos a las con-
clusiones que enseguida se anotan y sobre dichos ele-
mentos tratamos de integrar la concepción del progra-
ma de acción.

1) Las jóvenes, si bien constituyen uno de los gru-
pos sociales más saludables en el país, la entidad y la
localidad elegida, representan un segmento de pobla-
ción con alta vulnerabilidad para conductas de riesgo
y para problemas de salud asociados a su incursión en
el mundo de la sexualidad.

2) La alta vinculación mediática que establecen
cotidianamente los jóvenes urbanos con la televisión,
la radio y la Internet (Guadarrama, Valero y otros,
2002; Guadarrama y otros, 2002) constituyen coorde-
nadas interactivas y comunicativas que pueden ser
potenciadas para impulsar el desarrollo de conductas
saludables, pero a través del establecimiento de un
proceso comunicativo y educacional que –siguiendo a
John B. Tompson– debe estar sustentado en interac-
ciones cara a cara, mediáticas y cuasi interacciones
mediáticas (Thompson, 1998), a fin de promover la
participación de los propios jóvenes y de reactivar la

red social a la que pertenecen, especialmente aquellos
actores sociales que se desprenden de la familia, la
escuela y del propio sector salud.

3) El mundo adulto –particularmente las madres
y/o los padres de los jóvenes– suele mostrar resisten-
cias o procesos de distanciamiento con sus vástagos,
cuando el o los temas a tratar frente a sus hijos e hijas
se refieren a temas acerca de la vida sexual, aunque
muestran mejores actitudes cuando el tema alude a su
estado de salud en general. En otras palabras, las ma-
dres y en mayor medida los padres prefieren simular o
fingir que la vida sexual activa no se puede manifestar
en sus hijos4, debido a la supuesta edificación de
«valores» que les han inculcado durante los años pre-
cedentes.

4) Las madres y los padres confían en que los
medios de comunicación, las tecnologías de la infor-
mación y el acceso a la educación media y superior,
ponen al alcance una gran cantidad de información
que operará como escudo protector (resiliencia, como
se alude en el campo de la salud pública), evitando
–centralmente para las preocupaciones adultas– el
embarazo adolescente o no deseado, las infecciones
de transmisión sexual (ITS) y el SIDA.

5) En correspondencia, como se ilustra en los si-
guientes comentarios desprendidos de los grupos fo-
cales de bachillerato que aplicamos en el municipio de
Toluca (adolescentes que tenían entre 15 y 17 años),
ellas y ellos han aprendido que la mayoría de las ma-
dres y/o los padres no están dispuestos a escuchar
(conocer) aquellos aspectos, temas o vivencias que im-
pliquen la incursión tácita a los acercamientos o en-
cuentros sexuales.

–– Tania: «Pues en mi caso, más o menos (...) cuan-
do estás menstruando y todas esas cosas pues sí, porque
como mi mamá es mujer, se le hace muy normal... ya
cuando son cosas de tener relaciones... a veces a ella le
gana la pena o a mí, o sea, chocamos y pues no».

–– Andrea: «Bueno, yo con mi mamá sí, sí lo pla-
tico pero con mi papá no porque es muy cerrado...»
(GF, nivel alto, Toluca, México, 2002).

–– Moderador: «¿Y qué no le pueden contar a su
mamá?».

–– Fredy: «Pues diría que... cuando tienes proble-
mas de alcoholismo, de drogas o que ya tuviste tu pri-
mera relación sexual».

–– Moderador: «¿Y a su papá, le pueden contar
acerca de su vida sexual?».

–– Fredy: «Tampoco».
–– Fernando: «No’más cuando la riegas... a lo me-

jor sí se lo tienes que contar... No, pues que ya salió
embarazada» (GF, nivel medio, Toluca, México, 2002).
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Desde luego, esto pone de relieve una serie de fac-
tores socioculturales difíciles de transformar en el
corto plazo en tanto forma parte de nuestra cultura ha-
cia la sexualidad, además de reflejar las pautas de co-
municación familiar que gravitan entre padres, madres
y e hijos. Sin embargo, creemos que se puede contri-
buir poco a poco a la edificación de una cultura comu-
nicativa más abierta y saludable si se asume que el
mundo adulto necesita aprender a interaccionar entre
sí y con sus hijos e hijas, mediante la adquisición de
conocimientos y competencias comunicativas capaces
de enrumbar procesos dialógicos que contribuyan a la
vida saludable y el desarrollo pleno de las nuevas ge-
neraciones. 

6) Debemos agregar que como resultado de trans-
formaciones del mundo en el llamado nuevo capitalis-
mo, las generaciones de los padres que han fundado
sus sistemas familiares, sobre todo a partir de los años
70, han tenido que contar con dos asalariados adultos,
tanto a tiempo parcial como a tiempo completo (Gua-
darrama, 2004). Dicha condición la compartimos con
muchos países como Estados Unidos, Japón y otros
más de Europa (Sennet, 1998). Esta situación ha ge-
nerado que la estructura, contenido y ritmicidad de las
rutinas que describen los sistemas familiares urbanos5,
dan clara cuenta de que los procesos interaccionales
cara a cara son cada vez menos frecuentes en la vida
cotidiana de las familias, provocando bajas posibilida-
des para excavar a suficiente profundidad tanto en los
temas cotidianos como en aquellos más profundos
como las emociones y la sexualidad en particular.

7) Esta serie de factores concomitantes hace que
permanezca y se vea ensanchada la brecha silente que
restringe los procesos interaccionales cara a cara y
que, a su vez, limitan la conversación profunda, la bús-
queda y exploración de conocimientos, así como el
aprendizaje para impulsar comportamientos saludables
y una cultura de autocuidado (Guadarrama, 2002).

8) La propensión a la lectura por parte de los jóve-
nes en México sigue a la baja, aunque ello constituye
parte de una tendencia más generalizada y compartida
con el resto de la población en México. Aún así, pen-
samos que la lectura sigue siendo la plataforma básica
para estimular el conocimiento, la comprensión y la
edificación de argumentos capaces de ensanchar las
posibilidades de mejores interacciones hacia conduc-
tas y estilos saludables. Por esta razón, el programa de
acción que se concibió tuvo como eje central la pro-
ducción de materiales impresos y virtuales, aunque de
corta extensión y atractivos tanto para los jóvenes
mediáticos como para otros actores sociales. Sobre es-
tas bases, estimamos que deberíamos intentar el uso de

una ciber-tecnología como el sitio web, con el propó-
sito de integrar y desarrollar un sistema capaz de ope-
rar como plataforma de la interacción casi mediática,
mediática y, fundamentalmente, cara a cara (Thomp-
son, 1998), para promover comportamientos saluda-
bles en el mundo de los jóvenes, pero asumiendo que
también se trata de ensayar alternativas interaccionales
para reactivar la red social con la que conviven los
jóvenes.

2. El modelo comunicativo sexualidad adolescente
y vida saludable

Tenemos presente que una gran cantidad de pro-
blemas de salud, así como de conductas de riesgo que
aquejan a la población tanto juvenil y al resto de los
grupos no sólo guarda relación con sus pautas de inte-
racción social y mediática, sino –de manera clara y evi-
dente– con las condiciones de pobreza y pobreza ex-
trema, así como con bajos niveles educativos (Auer-
bach, Kivimae y Lefkowitz, 2000). Sin embargo, lo
que pretendemos en este programa de acción es tratar
de colaborar al «fortalecimiento del apoyo social (…)
para la (re)construcción de redes sociales que pro-
muevan el desarrollo económico y social (…) [y que
dichas redes sean] capaces de reducir o mitigar los
efectos de la segregación económica y racial» (Ibídem,
2000).

Como se puede apreciar, con lo expuesto líneas
arriba, concebimos un programa de acción cuyo eje
central sería la generación de material especializado en
materia de sexualidad adolescente y la búsqueda de
alternativas prácticas para detonar procesos interaccio-
nales cara a cara y mediáticos capaces de proporcio-
nar elementos argumentativos para favorecer la comu-
nicación saludable entre jóvenes y adolescentes; entre
padres, madres e hijos; así como entre docentes y pro-
fesionales de la salud que se vinculan cotidianamente
con los jóvenes.

En consecuencia, dichos materiales tendrían como
lectores potenciales a los propios jóvenes y adolescen-
tes, así como a los padres, las madres, los docentes y
orientadores tanto de secundaria como de bachillerato
y al personal de salud o profesionales que desde diver-
sos programas gubernamentales, tanto de cobertura
estatal como municipal, tuviesen contacto con el mun-
do de los jóvenes. Asimismo, el tipo de documentos
que se generarían serían tanto en papel como a través
de un sitio web especialmente diseñado para la cuasi-
interacción mediática, a efecto de potenciar todo lo
posible la cobertura. 

Las características centrales que deberían tener los
materiales que habríamos de escribir, reproducir y dis-
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tribuir para impulsar estilos de vida saludable y com-
portamientos de autocuidado, serían las siguientes: 

1) Ganar el mayor espacio posible en el discurso
saludable. Si bien prevalecen conductas de riesgo y
problemas de salud que deben ser abordados en tér-
minos de las implicaciones que tienen para la vida de
los jóvenes en particular, consideramos que muchos
materiales que se producen para abordar temas de sa-
lud, básicamente tratan el problema y dejan poco es-
pacio para la enunciación de conductas saludables
propiamente dichas y, sobre todo, para la argumenta-
ción acerca de las ventajas, por ejemplo, de beber
agua simple; de hacer ejercicio al aire libre; de tener
momentos de descanso y de recreación, etc. Nuestro
punto de vista es que es asombroso cuánto sabemos
de los problemas que generan determinadas enferme-
dades o conductas de riesgo y el poco campo que
dominamos cuando nos piden que hablemos de con-
ductas saludables y sus ventajas.

2) Hacer referencia ex-
presa a las acciones e interac-
ciones que promueven los
comportamientos saludables.
Cada uno de los materiales a
producir tendrían que cerrar
el micro-tema con una serie
de recomendaciones en tor-
no a las conductas que se de-
ben procurar en forma coti-
diana, así como algunas pis-
tas para enfrentar proactiva-
mente interacciones que, en
el marco de la vida social de
los y las jóvenes, operan co-
mo elementos de presión grupal para correr riesgos
como fumar cigarrillos o iniciar el consumo de alguna
sustancia prohibida; aceptar beber excesivamente o
sostener relaciones sexuales no protegidas ni deseadas.
Dicho sea de paso, esta característica que tratamos de
imprimirle a los materiales nos ha redituado considera-
blemente en nuestro propio proceso de aprendizaje
como grupo interdisciplinario que trabaja a favor de la
salud adolescente y juvenil.

3) Promover interacciones mediáticas entre pares.
Consideramos que debíamos buscar alternativas para
encontrar a distintos interlocutores o generadores de
estos discursos saludables, en tanto la comunicación
entre pares puede, al menos hipotéticamente, dar me-
jores dividendos que tratar de emitir todos los enun-
ciados y argumentos desde un solo grupo o dimensión
social. Así, optamos por capacitar a un pequeño pero
entusiasta grupo de jóvenes estudiantes de nuestras li-

cenciaturas en comunicación, enfermería y nutrición
(entre los 21 y 23 años de edad), a fin de que también
ellos y ellas se dieran a la tarea de escribir textos bre-
ves –pero manteniendo su propio estilo discursivo–
para abordar temas de nuestra agenda comprometida
en el programa de acción. 

Respecto a otros interlocutores como los padres,
las madres y los orientadores de secundaria y de bachi-
llerato, teniendo clara cuenta de la multiplicidad de
ocupaciones cotidianas que cada uno/a tiene, optamos
por generar una estrategia basada en la recolección de
dudas, inquietudes o exposición verbal de las proble-
máticas que usualmente enfrentan con sus hijos e
hijas, a fin de producir el material de orientación res-
pectivo.

4) Incluir como línea discursiva el buen sentido del
humor. El abordaje del tema juvenil y/o adolescente,
sobre todo cuando se trata de sexualidad, conductas
de riesgo y de la morbilidad, ha estado cobijado por la

trama de la problemática, el riesgo y de la preocupa-
ción. Hay poco o nulo espacio para el humor, para la
risa o el relajamiento. Paradójicamente, si algo caracte-
riza a la mayoría de los jóvenes y de los adolescentes
es que portan a flor de piel la broma, el chiste, el sen-
tido del humor, sin que por ello no sean capaces de
abordar un tema o asunto con plena seriedad o asomo
de preocupación. Desde tal óptica, lo que decidimos
es que el material a producir también debía tratar de
contener, en la medida de lo posible, algunas líneas
discursivas cuya textura diera cuenta de ese buen sen-
tido del humor que caracteriza a los jóvenes y que de-
bería ser recuperado cada vez más por el mundo adul-
to, sobre todo cuando se trata de hablar de salud.

5) Incluir la condición mediática de nuestros inter-
locutores. En atención a que los jóvenes así como el
resto de los grupos sociales mantenemos una alta inte-
racción mediática, decidimos que en un programa de
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acción como el que habíamos planeado, debíamos tra-
tar de aprovechar una buena parte del material que
todos los días emiten medios electrónicos como la tele-
visión, la radio e Internet, a fin de contar con una gran
cantidad de puntos de referencia que rápidamente son
del dominio común, y que –reutilizados desde una
perspectiva de la salud y del autocuidado– pueden
resultar de gran utilidad para ilustrar tanto comporta-
mientos saludables como conductas de riesgo. Dicho
uso exige –como lo ha señalado Joan Ferrés– que el
material recabado sea utilizado «más para implicar que
para explicar (...) por cuanto cumpliría una función de
primordial importancia: motivar, ilustrar, ejemplificar,
facilitar la comprensión» (2000: 220).

6) Potenciar el uso multimediático de los textos
generados. Si bien nos daríamos a la tarea de generar
material impreso y en línea a través de un sitio web
especialmente diseñado para ello, estimamos de espe-
cial importancia usar todas las alternativas posibles pa-
ra reproducir el mayor número de ejemplares posibles
de cada folleto, cuadernillo, manual o artículo que se
comprometería en el programa de acción. Para ello,
consideramos la idea de explorar los distintos trata-
mientos que podría tener cada texto elaborado para
promover comportamientos saludables entre jóvenes y
adolescentes. 

Así, a manera de boceto, trazamos diversas opcio-
nes, por ejemplo, determinado material podría ser la
base para la generación de boletines impresos y elec-
trónicos; otros documentos podrían ser el marco temá-
tico para desarrollar programas de radio dirigido a
jóvenes o bien a padres y madres de familia, así como
al personal de salud; algunos documentos, con peque-
ños matices en la redacción, podrían ser de utilidad
para enviarlos a revistas de divulgación o secciones de
salud que usualmente contienen algunos diarios loca-
les. De esta forma, el trabajo realizado por todo el
equipo interdisciplinario que se había integrado para
dar cauce a nuestro programa de acción, contaría con
distintos canales de difusión para su ulterior conoci-
miento y apropiación. 

3. Primeros pasos
El programa de acción sobre sexualidad adoles-

cente y vida saludable que operamos en el municipio
de Toluca, México, ha empezado a recorrer sus pri-
meros tramos. Todo el material producido hasta la fe-
cha (apenas bordea una tercera parte de lo planeado)
ha comenzado a entrar en el sistema de interacciones
sociales de los propios jóvenes, padres, madres, orien-
tadores, instructores, docentes y personal de salud, a
través de conferencias, cursos y seminarios cortos que

se han puesto en marcha en diversos puntos de la geo-
grafía municipal. Ello ha sido posible porque hemos
logrado integrar un grupo de trabajo que crece cada
día más y que participa desde distintos flancos e insti-
tuciones educativas y de salud. Sin duda alguna, el
hecho de habernos planteado la necesidad de mirar
como potenciales aliadas a otras instituciones y actores
sociales que tienen los mismos o similares objetivos a
los planteados en el programa de acción, nos ha per-
mitido no sólo ampliar la cobertura de nuestras tareas,
sino acaso más aprender de los demás para orientar de
mejor manera el propio programa.

Hasta el pasado mes de mayo del año 2004, habí-
amos logrado establecer contacto cara a cara con poco
más de 2.500 adolescentes; con cerca de 670 madres
y padres de familia, aunque mayoritariamente hemos
contado más con las primeras que con los segundos y
con poco más de 150 docentes y orientadores educa-
tivos de secundaria y bachillerato que prestan sus ser-
vicios en alguna escuela del municipio de Toluca. Por
supuesto, nuestra óptica y esquema de trabajo interac-
cional con cada una de las personas con las que he-
mos logrado coincidir en la atmósfera de los cursos,
charlas y/o seminarios, ha estado cifrada sobre la idea
de que cada una opere de mejor manera como inter-
locutor/a en su propia red social, a efecto de promo-
ver los comportamientos saludables.

Una parte de la producción del material impreso
así como de los programas radiofónicos que se han
empezado a transmitir en estaciones locales, se pue-
den apreciar en el sitio web que ya está en línea en la
siguiente dirección: www.vidajoven.com.mx. Desde
luego, contamos con registros automatizados que nos
permiten conocer cuál es el perfil de los internautas, al
tiempo que ya estamos en posibilidades de recibir co-
mentarios, recomendaciones y preguntas acerca de los
temas de los que se ocupa el sitio. 

Tenemos claro que en este tipo de programas de
acción, cuyo objetivo central es contribuir, a través de
estrategias comunicativas y educacionales, a los com-
portamiento saludables de la población adolescente,
tiene como gran espada de Damocles los indicadores
que genera el sector salud y las instancias del propio
Ayuntamiento de Toluca, en materia de conductas de
riesgo y problemas de morbilidad y mortalidad que se
presenten en los y las adolescentes del municipio. Aún
así, también sabemos que dada la complejidad de los
procesos sociales, no es posible esperar que desde un
solo ángulo –en nuestro caso, programa de acción– o
vector se pueda resolver o disminuir una problemática
que de suyo es multifactorial. A pesar de ello, estima-
mos que este programa de acción ha de constituir un
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valioso punto de referencia para otras experiencias y
para analizar los alcances que pueden tener un con-
junto de estrategias comunicativas y educacionales que
han tenido como eje fundamental la búsqueda de inte-
racciones sociales capaces de contribuir a la edifica-
ción de comportamientos saludables entre la pobla-
ción adolescente y juvenil.

Notas
1 El concurso es de carácter anual y se ha denominado «Red de
Municipios por la Salud». Para el caso del presente texto, hacemos
referencia particular al certamen celebrado en el Estado de México
durante el año 2002. Por corresponder a la entidad, se conoce co-
mo Red Mexiquense de Municipios por la Salud.
2 Este municipio se encuentra enclavado en la región centro-sur de
México, alberga a la ciudad capital del Estado de México. En ella se
encuentran los tres poderes del gobierno local, por lo que tiene un
peso simbólico de especial trascendencia para la vida socioeconó-
mica de la entidad. Un dato más que puede servir para contribuir a
su descripción socio-espacial es que en automóvil el municipio de
Toluca está a 50 minutos de la ciudad de México.
3 La investigación a la que se hace referencia se denominó Medios
y Salud Pública: la voz de los Adolescentes. Fue promovida origi-
nalmente por la Organización Panamericana de la Salud (OPS) y la
Federación Latinoamericana de Facultades de Comunicación Social
(FELAFACS). Gracias a los esfuerzos de estas instituciones interna-
cionales y a la suma de muchas otras voluntades, fue posible su rea-
lización en un total de 13 países de América Latina. Para una con-
sulta más detallada acerca de los hallazgos que reporta el estudio,
ingresar a la siguiente página web www.paho.org/Spanish/AD/-
FCH/CA/VozAdolescentes.pdf.
4 Este fenómeno ha sido estudiado en las relaciones sociales de la
familia –específicamente denominado como ambiente de la comuni-
cación familiar– y ha sido identificado por Fitzpatrick y Ritchie (1994)
como «evasión», constituye una de las tres dimensiones en los es-
quemas de comunicación familiar. Ambos autores son citados por
John Caughlin (2003). 

5 El propio Richard Sennet nos recuerda que «en las economías
desarrolladas en 1990, casi el 50% de la fuerza de trabajo profesio-
nal y técnica estaba formada por mujeres, la mayoría empleadas full-
time. La necesidad, así como el deseo personal, ha impulsado el tra-
bajo femenino (…). No obstante, estas mujeres trabajadoras necesi-
taban un horario de trabajo más flexible; al margen de la clase social,
muchas de ellas trabajaban a tiempo parcial y siguen siendo madres
a tiempo completo (Sennet, 1998: 59).
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La comunicación en la con-
vivencia con y entre los jóve-
nes, adquiere una especial
importancia cuando se trata

de desarrollar planes y programas que pretenden
abordar situaciones y problemas que tienen que ver
con la salud. Desde esta perspectiva, y para facilitar su
descripción, hemos dividido esta reflexión por un lado,
en un plano más ético y por otro, en un debate más
estratégico y operativo, que nos conduce a la obten-
ción de criterios básicos para el desarrollo de este tipo
de programas. 

1. La comunicación como perspectiva ético-política
en los programas de salud

La base más aceptada desde una posición ética
previa de la comunicación como instrumento de salud

��  Rafael Muriel y Javier Blanco
Sevilla

T E M A S

Este texto, sobre el sentido de la comunicación como estrategia en los programas de
salud pública, orientada hacia la convivencia con y entre los jóvenes, surge del desa-
rrollo de programas ya consolidados en la realidad de Andalucía, con una trayectoria
suficiente para sustentar una reflexión sobre la dimensión que tiene la comunicación,
en términos unas veces de información y otras de formación, para potenciar la convi-
vencia saludable de los jóvenes en una sociedad de poder adulto.

This paper deals with the use of communication as a strategy in public health pro-
grammes aimed at adolescents. It is based on widely developed programmes in
Andalucia, which allows a reflection on the power communication has, either in terms
of information or formation, to reinforce the healthy coexistence of a diversity of young
people in a society of adult power.
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pública, y por lo tanto, para la convivencia, es la de ser
un facilitador para la toma de decisiones en la libertad.
Se trata, por tanto, de un instrumento imprescindible
para el ejercicio democrático, a la hora de elegir una
determinada práctica. Se trata, pues, de hacer accesi-
ble la mayor información posible para que libre y
democráticamente se escoja una conducta. Este prin-
cipio adquiere especial importancia cuando de jóvenes
se trata, ya que son especialmente sensibles para de-
tectar el mundo de las imposiciones y la sutileza del
paternalismo y la sobreprotección. No se trata pues de
moralizar, sino de ofrecer alternativas y mostrar las
consecuencias para favorecer la elección mas favora-
ble a la salud.

Por otra parte, la concepción que muestran los
adultos de los jóvenes no suele coincidir con la pers-
pectiva que los distintos jóvenes tienen de sí mismos.
Una sociedad con el poder casi absolutista en los adul-
tos deja sólo resquicios a la participación de los jóve-
nes y a su incorporación social progresiva. Además, en
un acto no exento de cinismo, se lamenta reiterada-
mente del escaso interés que muestran los jóvenes en
la participación. Este segundo elemento ético nos con-
duce a una posición autocrítica del ofrecimiento real
que hacemos colectivamente a otras edades, como a
niños y a los mayores, a los que también se les puede
unir la condición de género. De forma que niños, ma-
yores, jóvenes y mujeres suelen ser molestos cuando
definen sus preferencias en la «sociedad adulta».

El cuarto principio se refiere al poder normativo
basado en la coacción, necesario para el desarrollo de
la convivencia. Existen, pues, elementos no negocia-
dos, no sólo con base legislativa sino de base moral,
como el padre, el profesorado, o cualquier otro perfil
de autoridad. 

Un aspecto más que configura la posición ético-
política de partida de los planes de salud que se cen-
tran en los jóvenes, es el establecimiento de priorida-
des y, por lo tanto, de adjudicación de recursos. Los
análisis epidemiológicos habituales, basados en el im-
pacto de la morbimortalidad, no bastan para sacar a la
luz de la problemática de salud, los temas derivados de
la relación, bien con el entorno, bien con sus iguales,
como son las relaciones afectivo-sexuales, la violencia,
la alimentación, el ejercicio, los accidentes, las con-
ductas disociales, etc. Se precisa, pues, de la informa-
ción complementaria a niveles conductuales y más
individuales como la psicología de las repercusiones
educativas y formativas, como la pedagogía, y, sobre
todo, desde la perspectiva de la salud pública, de los
colectivos y subgrupos, etc., que precisan de un análi-
sis social. En este sentido, la obsesión de presentar la

tecnología como panacea de solución de los proble-
mas viene dejando a un lado los problemas relaciona-
les, más emergentes e inquietantes desde un punto de
vista social. Puede hablarse entonces de una cortina de
humo respecto a los problemas reales de salud de los
distintos jóvenes y grupos de jóvenes en la etapa ac-
tual. Esta última reflexión conduce a una esencial des-
de el punto de vista político, y es que la juventud co-
mo grupo más o menos homogéneo, no existe. Existen
distintos grupos de jóvenes respecto a la forma de vivir
y con diferentes proyectos vitales, en ocasiones muy
diferentes, en este grupo de edad. La desigualdad por
razones sociales, de género, de nivel educativo, de co-
nocimiento, y en definitiva, de proyectos vitales, im-
pide hablar de la juventud como un todo y con un
mismo proyecto de futuro es poco menos que inadmi-
sible. La comunicación, entonces, no sólo tendrá que
ser muy diversa sino que será reinterpretada y enten-
dida de muy diversos niveles en su comprensión y sig-
nificado. No podemos hablar de que comunicamos
para los jóvenes sino ¿para qué tipo de jóvenes comu-
nicamos?

La diversidad también afecta a los soportes por los
que fluye la comunicación. La última tendencia a glo-
balizar y homogeneizar es patente y especialmente su-
til para los jóvenes. El derecho y el espacio de la sub-
jetividad del pensamiento individual y colectivo se en-
frentan a la homogeneización indiscriminada, que es
un aspecto negativo a tener en cuenta y desenmasca-
rar. De esta forma, los elementos de discriminación
que conducen a la contestación y al derecho de sub-
jetividad, especialmente en los jóvenes, ha de cuidarse
en la comunicación que planteamos y que pueda ser
útil en la toma de decisiones favorables a la salud.
Conjugar la gestión de los riesgos que se da con la má-
xima amplitud en estas edades, con la salud, es un eje
importante en este sentido, compatibilizar diversión y
no poner necesariamente en peligro la vida, han de ser
principios en los programas de reducción de daños. 

2. La comunicación en las políticas y estrategias más
comunes en los programas de salud con jóvenes

Analizaremos ahora, en la medida que nos permi-
te la extensión de un artículo, cómo la comunicación
se enlaza con las estrategias más usadas y ya validadas,
que se están llevando a cabo con los programas de
salud de los jóvenes:

1) Compatibilidad diversión y salud. Con frecuen-
cia se estima que las conductas/consejos saludables
están contrapuestos al disfrute y la satisfacción, y con-
ducen, frecuentemente, a las prohibiciones y limitacio-
nes. En contadas ocasiones pueden relacionarse con
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un enfoque positivo. Esta apreciación, es aún más
fuerte en el sector de los jóvenes. Sin embargo, com-
patibilizar la diversión con una mejor respuesta a los
riesgos, no sólo es posible, sino que además puede ser
de interés y, sobre todo, eficaz. Este es un aspecto
esencial que debe de tenerse en cuenta en la comuni-
cación de las respuestas más adecuada a los problemas
de salud. 

2) Participación desde la influencia de los iguales.
Trabajar para los jóvenes es bien distinto que trabajar
con los jóvenes. Cuando realmente se trabaja con
ellos, las actividades son muy distintas y la eficacia se
incrementa, dada la evidencia de la influencia de sus
iguales. Para comunicar y transmitir se ha de tener en
cuenta esta premisa, no sólo para aminorar los aspec-
tos negativos que puedan aparecer en el grupo, sino
para difundir las conductas más favorables para la
salud.

3) Trabajo intersectorial. Casi todos los sectores
coinciden en elaborar propuestas conjuntas para in-
crementar el nivel de eficacia. Salud ha de aliarse con
Educación; éste con Asuntos Sociales en las zonas más
desfavorecidas; con el Instituto de la Mujer, para cues-
tiones de género; con los Comisionados para las Dro-
godependencias, para afrontar las adicciones y así,
sucesivamente. En lugar, de trasladar la responsabilidad
al otro sector, se trata de trabajar intersectorialmente. 

4) Trabajar habilidades y oportunidades, además
de conocimientos. «Del dicho al hecho hay un tre-
cho», y este trecho, en los sectores de jóvenes, ha de
recorrerse aportando habilidades para su uso oportu-
no. No basta con conocer los anticonceptivos, recitar-
los y clasificarlos: es necesario transmitir la práctica
adecuada en el momento oportuno. Hay que comuni-
car en términos concretos, precisando los espacios, los
tiempos y los instrumentos. 

5) Superar la perspectiva asistencial, para plantear
la prevención y la promoción. Parece ser que con los
sectores juveniles, es especialmente importante, traba-
jar para «evitar que el hecho ocurra» y, sobre todo, tra-
bajar con aquellos que están midiendo los riesgos: en
otros términos, jugando con fuego. Es entonces cuan-
do se puede ser más eficaz. Sin embargo, pocos son
los programas que se preocupan por la prevención se-
cundaria y la promoción de la salud. Es preciso, por
tanto, incorporar estas actividades y no esperar a un
problema ya consolidado. Es también aquí, en donde
la comunicación, cercana a la convivencia cercana a
los problemas, se convierte en una herramienta im-
prescindible y eficacísima. 

6) Cuestión de género y comunicación. El avance
en la lucha por la igualdad de género, es una oportu-

nidad para proyectar un escenario favorable para la
salud de los géneros, en un marco de diversidad, de
trato igualitario y de corresponsabilidad en la con-
fluencia de intereses. Expuesto así, se minimizan los
riesgos para la salud y, además, se aprovechan las con-
diciones favorables para el disfrute de la salud. 

7) La proximidad entre «lo quiero» y «lo hago». El
trabajo con los sectores de jóvenes, exige que se re-
duzca al máximo la distancia entre la planificación y la
acción. Los discursos redondos, coherentes, suelen ser
poco operativos y, a veces, están más sujetos a mode-
los teóricos que a propuestas útiles. Hay interés por lo
próximo, por los aspectos de cada día que también son
relevantes... Hay que conectar con lo cercano y «con
lo que me sirve para hoy, y no, sólo para el mañana». 

8) La discontinuidad de sus espacios vitales. En
efecto, los sectores de jóvenes o están con sus familias,
o con sus iguales o en el ámbito educativo/laboral.
Imaginemos cualquier mensaje; no sólo puede ser dis-
tinto, sino, en ocasiones, contradictorios: «esto me
dice mi profesor; esto, mi padre y esto otro, mi amigo/a
sobre la sexualidad o la violencia», por ejemplo. La
permeabilidad entre estos ambientes es baja y es difícil
contrastar o pretender homogeneizar los mensajes.
Aquí, la comunicación debe incidir sobre el carácter
de análisis crítico, sumamente necesario, si además
consideramos la fuerza de los media en los individuos,
y por tanto en los sectores juveniles. 

9) Los espacios clave para la difusión de la comu-
nicación. Aunque la importancia de los media afecta a
todos los grupos sociales y de edad, se seleccionan
determinadas franjas con lo que establecen mayores o
menores sintonías. Conocido es que los sectores juve-
niles sintonizan especialmente con el deporte, la músi-
ca o la vestimenta. Hay también otros eventos no me-
diáticos como el cine, la movida, los eventos deporti-
vos y los conciertos musicales especialmente frecuen-
tados por los grupos juveniles. Ambos espacios han de
tenerse en cuenta, a la hora de trasmitir mensajes. En
este mismo sentido, habrá que prestar una atención
especial a cauces de comunicación, como son los telé-
fonos móviles, Internet, juegos de ordenador y otros
soportes informatizados. 

10) Priorizar el nivel local de atención. Si la ansie-
dad por el hoy es importante, la proximidad y la cer-
canía a la hora de establecer asesorías, es definitiva. Es
preciso situar los niveles de asesoramiento cercano a
los ámbitos y espacios que frecuentan. Los institutos
de enseñanza secundaria en el espacio educativo, los
programas de prevención de riesgos y empresas salu-
dables en el espacio laboral y los centros juveniles de
asociaciones o de información, son espacios que se
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identifican como apropiados para articular programas
capaces de transmitir información, para los riesgos de
salud que tienen que afrontar. 

11) La diversidad de los grupos de jóvenes. No
nos cansaremos de recordar que existen muchos tipos
de jóvenes. No sólo por su procedencia y trayectoria
social, ni por su capital educativo o por la diferente
integración que, simultanea o históricamente, efectúan
con los distintos grupos de iguales. En este sentido,
existen segmentos que acumulan más riesgos para la
salud que otros, por lo que también es posible crear
colectivos de atención preferente. O, en otros térmi-
nos, atención a poblaciones de jóvenes más desfavo-
recidos, sin descartar que determinados problemas y
su gestión afecta a poblaciones más privilegiadas. 

12) Comunicación social del problema y segui-
miento. La clave de la acción en promoción de la sa-
lud se preocupa también de capacitar al ciudadano/a,
individual o colectivamente, para tomar decisiones
sobre los factores que intervienen en su salud. En este
sentido, comunicar la evolución de los problemas es
esencial para que la gente se implique y tome medidas.
El ejemplo del SIDA es la última demostración de la
eficacia de este tipo de acción; la patente reducción de
su incidencia tiene mucho que ver con la información
y con sus fuentes: deportistas, actores, gente cercana,
educadores, además de la reconocida acción de los
sanitarios. Por lo tanto, comunicar la evolución de un
problema es esencial para provocar y motivar a las
prácticas más favorables para la salud. 

3. En consecuencia y para la comunicación en
jóvenes

En resumen, un planteamiento ético de comunica-
ción con los diversos sectores juveniles que tenga en
cuenta sus múltiples aristas, cuyo fin sea disfrutar de una
positiva e interesante convivencia deberá considerar:

• La conveniencia de desarrollar una comunica-
ción en un ámbito democrático y orientada a llegar y
dar una mejor información, para la libre toma de deci-
siones, favorables a la vida, la convivencia y la salud.

• La considerable distancia entre las percepciones
entre niños/as, jóvenes y mayores, y las que cada uno
tiene bien distintas sobre los otros.

• El incontestable poder de los adultos, que articu-
lan discursos de participación, aunque sólo dejen res-
quicios, especialmente a los que no son adultos.

• La incuestionable normativa, no negociable para

unos, y en no pocas ocasiones contestadas por los
otros, pero que en definitiva marca las reglas del juego.

• La necesidad de documentar y explicar mejor lo
que está ocurriendo, dónde y con quién, superando la
vinculación estricta en salud que se tiene con el méto-
do epidemiológico clásico, ampliando y completando
condiciones más sociológicas con los grupos y psicoló-
gicas con las conductas individuales.

• La supervivencia de la diversidad y, por lo tanto,
de la subjetividad, en tensión con procesos de homo-
geneización y globalización, que han irrumpido con
espectacular incidencia, en general, en todos los indi-
viduos, y en especial, receptividad, en los distintos gru-
pos de jóvenes, que no optan por la confrontación
abierta.

• La medida y el control del riesgo, presentes es-
pecialmente en esta etapa de la vida, que ha de com-
patibilizarse con la diversión, sin necesidad de poner
en peligro constantemente la vida y la salud.

En un espacio más operativo de políticas y estrate-
gias de salud, el tronco común estaría formado por los
criterios que acabamos de señalar. Las ramas, configu-
rarían las estrategias comentadas.

En una última síntesis, consecutiva al análisis que
hemos planteado sobre los sectores juveniles en el
marco de la salud, ésta ha de sostenerse y orientarse,
al menos, sobre el respeto en la evidencia de su diver-
sidad; en la necesidad de ensanchar realmente sus
cauces de participación y en la posibilidad de crecer y
desarrollarse con el manejo de riesgos y problemas.
Todo ello pasa por ser sujetos como jóvenes ahora y
que, como tales, constituyen una parte considerable
de la población. Buscan su espacio y un impacto en el
modelo social y que están dispuestos a casi todo si se
restringe ese derecho. Y, a su vez, ha de ser una nece-
sidad para los que determinan las características de los
espacios y tiempos de la convivencia. 

Referencias
JUNTA DE ANDALUCÍA (2004): III Plan Andaluz de Salud. Se-
villa, Consejería de Salud.
MINISTERIO DE SANIDAD Y CONSUMO (Ed.) (2002): Ganar
salud con la juventud. Madrid, Dirección General de Salud Pública
y Consumo.
JUNTA DE ANDALUCÍA (2003): La salud pública, instrumento
para la convivencia. Sevilla, Consejería de Salud.
JUNTA DE ANDALUCÍA (2003): Guía «Forma Joven». Sevilla,
Consejería de Salud.
JUNTA DE ANDALUCÍA (2001): Programa «ESO: sin humo».
Sevilla, Consejería de Salud.

C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

62



Comunicar, 26, 2006, Revista Científica de Comunicación y Educación; ISSN: 1134-3478; páginas 63-71

Comunicación y salud pública desde los
adolescentes

��  José María Coronado y José María López son profesores

de la Escuela Universitaria de Enfermería de la Diputación

Provincial de Málaga (España) (josemaco@dipmalaga.es).

Este artículo es producto de
la aplicación del protocolo de
investigación que fue consen-

suado inicialmente en Ibarra (Ecuador, junio 2001). Se
corresponde con la primera fase del proyecto de in-
vestigación multipaís que se realizó a instancias de la
Organización Panamericana de la Salud (OPS/OMS)
y con los auspicios de ONUSIDA y FELAFACS, de-
nominado «La voz de los adolescentes: medios y salud
pública». El objetivo general es caracterizar el rol de
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los distintos medios de comunicación; b) Caracterizar
la forma en que los adolescentes usan los medios de
comunicación; c) Identificar el tipo de información
relacionada con temas vitales de salud pública que
están recibiendo los adolescentes; d) Identificar algu-
nos comportamientos esenciales de los adolescentes
relacionados con la salud; e) Conocer qué tipo de
agenda (contenidos) perciben los adolescentes de los
medios de comunicación y qué agenda prefieren; f)
Conocer cómo la información incide en sus actitudes
y comportamientos frente a ciertos temas de salud; g)
Utilizar los resultados del estudio para incidir en políti-
cas públicas, en el diseño de programas de comunica-
ción y salud dirigidos a adolescentes y en el desarrollo
de nuevas líneas de trabajo.

1. La triangulación metodológica como abordaje
del estudio

El estudio consta de tres fases: seguimiento (pa-
neo) de medios, grupos focales y encuesta, que fueron

desarrollados como sigue: a) Seguimiento de medios:
con el fin de conocer la información (agenda) sobre
salud que en ellos aparecen se llevó a cabo un segui-
miento de los medios. En la semana siguiente se reali-
zaron los grupos focales al objeto de detectar, a través
de las manifestaciones de los adolescentes, la influen-
cia o el impacto que éstos ejercieron sobre ellos. Los
medios seguidos fueron: prensa escrita, Internet (noti-
cias), televisión y radio. b) Grupos focales: Las carac-
terísticas de los 12 grupos focales (de 6 a 8 compo-
nentes cada uno) que se realizaron en nuestro medio
fueron las siguientes: de 12 a 15 años y de 16 a 19
años; nivel económico: alto, medio y bajo y género:
masculino y femenino. Una vez realizados los grupos,
moderador, relator y ayudante, con todo el material
audio-visual y las anotaciones, transcribían en papel
literalmente lo acontecido y hablado en el grupo focal.

Para categorizar las transcripciones y ordenar las varia-
bles por categorías para analizar los objetivos se utilizó
el paquete «Ethnograph» para análisis cualitativo, que-
dando toda la información preparada para su análisis y
discusión. Las variables analizadas fueron: acceso a
medios, usos sociales de los medios, información sobre
salud en medios recibida por los adolescentes, percep-
ciones sobre la información relacionada con temas de
salud y usos de la información relacionada con la sa-
lud. c) Encuesta: La muestra para la encuesta se obtu-
vo de entre los voluntarios que no participaron en los
grupos focales, manteniendo las mismas características
que éstos en cuanto a edad, género y clase económi-
ca. El objeto de dicha encuesta era comprobar la vali-
dez de los datos obtenidos en los grupos focales. El
total de encuestas realizadas fue de 207, de las que se
evaluaron 96 escogidas del total, correspondiendo a 8
por cada grupo focal y manteniendo las características
propias de cada uno de ellos. La encuesta hace un re-
corrido por cada una de las cinco variables que se pro-

ponen en el proyecto. El tra-
tamiento matemático de la en-
cuesta se realizó con el pa-
quete estadístico SSPS.

2. La opinión de nuestros
adolescentes
2.1. Acceso a los medios y
usos de los adolescentes

En referencia al acceso y
uso de los medios de comuni-
cación, los adolescentes de
nuestro entorno tienen una fá-
cil accesibilidad a todos los me-
dios de comunicación tanto de

forma pública como privada. La televisión es el medio
que está presente en todos los hogares y el más usado
por los adolescentes de entre todos los medios de
comunicación. Su utilización cada vez se va haciendo
de forma más individualizada debido a la llamada cul-
tura de la habitación (Brown, 1994), en la que la habi-
tación del adolescente se perfila como el espacio de
expresión de sus valores teniendo cabida en ella las
herramientas necesarias para el trayecto hacia el mun-
do adulto, estableciendo por tanto en la habitación un
espacio de expresión de su individualidad. 

El lugar donde acceden y usan los medios los ado-
lescentes es el hogar familiar, colectivamente e indivi-
dualmente, tal y como se pone de manifiesto tanto en
los grupos focales como en la encuesta. Cuando la te-
levisión es vista de manera comunitaria, es decir, con
la familia, surge la dictadura del mando que no es más
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que el conflicto de intereses entre los adolescentes y
los demás miembros de la familia. Más de la mitad de
los adolescentes encuestados expresan que casi siem-
pre o siempre deciden lo que quieren ver u oír en ca-
sa. De éstos aproximadamente un 30%, además usan
los medios en casa a solas en su habitación. Como ex-
presan los adolescentes, en ocasiones, la televisión con
su funcionamiento omnipresente contribuye a la inco-
municación entre los miembros de la familia presen-
tándose como un agente que permite la evasión de los
conflictos cotidianos.

El tiempo que le dedican a la televisión los adoles-
centes de nuestro medio se aproxima, durante la se-
mana y períodos de fines de semana y vacaciones, a
dos horas y 21 minutos entre semana, y sube a dos
horas y 40 minutos durante el fin de semana. Los pro-
gramas que son de interés en los adolescentes están
bipolarizados en función del género. Los chicos tienen
entre sus preferencias los «talkshows» (ejemplo: «Cró-
nicas Marcianas», «El diario de Patricia»), series de
dibujos animados («Los Simpsons»), películas de sus-
pense con acción y deportes, fundamentalmente de
fútbol, mientras que las chicas se decantan por los
«talkshows» que combinan la realidad y la ficción, so-
bre todo con protagonistas jóvenes en los que apare-
cen conflictos e intrigas entre ellos («Operación Triun-
fo», «Gran Hermano»), series, telenovelas, películas
de terror, románticas, y vídeo clips y programas musi-
cales en consonancia con lo que apuntaba Roe
(1998). Es de destacar en los chicos la tendencia en
función de la edad, a preferir a mayor edad menos
series y más películas y deportes. Sin embargo, las chi-
cas mantienen sus gustos en ambos tramos etáreos. El
acceso a la radio está también generalizado entre los
adolescentes, hecho que coincide con el estudio de
penetración del Estudio General de Medios (EGM) de
2002 que cifra en torno al 40% el índice de penetra-
ción de los programas musicales de radio. Es por tanto
la música bien a través de la radio, los cds, los walk-
man y los equipos de alta fidelidad presentes en la
habitación de cualquier adolescente la que se consti-
tuye como el elemento distintivo para estas edades
tanto en su uso individual como con los pares. Los chi-
cos, además, también utilizan la radio para las retrans-
misiones deportivas, sobre todo el fútbol. Curiosa-
mente a pesar de no haberse detectado información
sobre sexualidad en el seguimiento que se realizó de la
radio, los adolescentes en los grupos focales hicieron
referencia a determinada información sexual que ob-
tenían de algunos programas musicales. Información
que trataba fundamentalmente de la prevención de
comportamientos de riesgo en relación a SIDA, em-

barazo no deseado y enfermedades de transmisión se-
xual (ETS). A diferencia de la televisión, cuantificar el
tiempo que le dedican a escuchar la música a través de
cualquier soporte, se hace muy difícil, precisamente
por la movilidad que es inherente a algunos soportes
(radio, walkman). Además, la música también se mani-
fiesta como el elemento que más simultanean con el
resto de sus actividades, incluido el uso de los medios.
Ya «La France» (1995) caracterizó a la generación de
los noventa como la de Internet, y Castells, (2000)
presentó esta sociedad como un mundo inmerso en la
nueva cultura electrónica interactiva. Es en este am-
biente en el que se desenvuelven nuestros adolescen-
tes, donde las experiencias reales son sustituidas por
otras virtuales. Tanto el estudio de Martín Serrano y
Velarde (2001), en el que se aprecia un aumento claro
del porcentaje de ordenadores en los hogares hasta un
43% en 1999, como el estudio de EGM (2002) que,
en este tramo de edad, presenta una penetración de
Internet del 50% (es decir, uno de cada dos adoles-
centes utilizan la red en alguna ocasión) justifican la
presencia de Internet como medio más utilizado en
tercer lugar por nuestros adolescentes. El uso de In-
ternet se realiza sobre todo a nivel individual. No obs-
tante, hay que tener en cuenta el carácter social del
mismo ya que el chateo es la modalidad más utilizada
entre ellos, seguida del bajarse música o películas de la
red para compartir con los pares, siendo las chicas, de
todas las edades, prioritariamente las que realizan esta
actividad en la Red. Las diferencias observadas en los
grupos focales son que los adolescentes de 12 a 15
años varones también utilizan la red de redes para
satisfacer su curiosidad personal en relación a sexo, las
drogas, etc., y que en ocasiones los adolescentes de
clase media y baja utilizan el cybercafé para su acceso
a Internet, quizás por usar este ámbito para las rela-
ciones sociales entre ellos y también por cuestiones de
índole económica. Otro de los usos más frecuentes
que dan al ordenador e Internet es para jugar con vi-
deojuegos de ordenador y bajarse videojuegos de la
red, sobre todo los chicos. Como anticiparon Cassell y
Jenkins (1998), los videojuegos plantean en realidad
una nueva alternativa socializante a los juegos tradi-
cionales, aportando, por tanto, nuevas formas de so-
cialización. El móvil se ha instaurado entre los adoles-
centes como una prolongación de su canal de comu-
nicación más directo con los pares, independiente-
mente de la edad, género o clase económica. Su uso
es, fundamentalmente, para mandar o recibir mensa-
jes, lo que ha llevado incluso a la creación de un len-
guaje especial para este tipo de comunicación con una
sintaxis al margen de las reglas gramaticales. Esta deri-
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vación del lenguaje también se ha extendido a In-
ternet, concretamente en el chateo. En definitiva, el
móvil ha pasado a ocupar un lugar tan preferente en
sus vidas que serían incapaces de imaginársela sin él.
Por otro lado, es el único medio junto con Internet que
permite una comunicación directa, pero sin la presen-
cia del receptor, lo que les facilita emitir mensajes sin
inhibiciones. Los adolescentes reconocen que el rol de
los medios de comunicación es relevante en su vida
pero en aquellos aspectos que son de su interés. Este
hecho es corroborado por Lieberman (2001) cuando
establece que los medios pueden modificar y fomentar
actitudes en los adolescentes, pero siempre que se
ajusten a las características que ellos demandan en
cuanto a realismo, coincidencia con su problemática y
formatos que prefieren.

2.2 Cómo ven los adolescentes la salud en los
medios de comunicación

Las fuentes que reconocen los adolescentes para
informarse sobre salud son principalmente la televisión
seguida de prensa y revistas en menor cantidad, In-
ternet, radio y otros. No obstante, como se ha puesto
de manifiesto en los grupos focales y ha verificado la
encuesta la credibilidad que le dan a la televisión, so-
bre todo, es cuando menos dudosa. Los profesionales
sanitarios, profesionales de organismos para la ju-
ventud que acuden a los centros escolares a instancias
de los profesores, y los mismos profesores son consi-
derados por los adolescentes como una fuente de in-
formación sobre temas de salud con una alta credibili-
dad. La familia sigue siendo también una fuente de
información a la que acuden los adolescentes de am-
bos géneros pero con mayor frecuencia las chicas a
medida que se hacen mayores. Los pares son otro
grupo que en edades superiores son considerados
como fuente para obtener información y más en el
caso de las adolescentes. Los adolescentes sin diferen-
cias de género, edad y clase económica, perciben que
los mensajes de los medios de comunicación sobre
salud promueven escasamente comportamientos que
modifiquen sus hábitos de salud. Igualmente conside-
ran que la influencia de estos mensajes sobre la pre-
vención de comportamientos de riesgo es insuficiente
en la mayoría de los casos (65%). Solamente en aque-
llos casos en que estos mensajes se presentan con rea-
lismo y con un formato atrayente para ellos piensan
que sí pueden llegar a ejercer una influencia preventi-
va. Tanto en los grupos focales como en la encuesta
los adolescentes dejan patente que en ocasiones los
mensajes sobre salud en los medios de comunicación
pueden ser negativos, debido fundamentalmente a la

ambigüedad de dichos mensajes por responder a inte-
reses comerciales. Los temas de salud que recuerdan
de los medios siguen una línea paralela a los mensajes
aparecidos en el seguimiento de los medios. Las enfer-
medades y la vida sana son dos de las temáticas que
con más frecuencia recuerdan y que más aparecen en
los medios de comunicación (41%). Estas mismas te-
máticas son las que desearían que se tratasen más asi-
duamente en los medios. Con respecto a la sexuali-
dad, que en el seguimiento de los medios apenas apa-
recía y que sólo un 4% de los jóvenes recordaban ha-
berse tratado en los medios, demandan un mayor tra-
tamiento por parte de éstos. SIDA, drogas, tabaco y
alcohol son temas que también les gustaría que fuesen
tratados más profusamente en los medios. En cuanto a
los contenidos de salud que prefieren, llama la aten-
ción el que el SIDA sólo lo priorizan los chicos y chi-
cas de 12 a 15 años en todos los niveles económicos,
esto puede ser una consecuencia de que las charlas
que se imparten en los institutos van dirigidas en el
tema de la prevención del SIDA a este grupo de edad.
El tema de la violencia lo prefieren exclusivamente las
chicas de todas las edades y niveles económicos. Pen-
samos que esto se relaciona directamente con los in-
numerables casos de violencia de género que azotan
nuestro país y que están de rigurosa actualidad en la
cotidianidad de nuestros medios de comunicación,
como se refleja en el seguimiento de éstos. En lo refe-
rente a la sexualidad, es un tema que tanto los chicos
como las chicas de 16 a 19 años eligen como priorita-
rio ya que está muy vinculado a sus prácticas cotidia-
nas. Las chicas de 12 a 15 años, también manifiestan
interés por el tema, quizás debido a su relación con
chicos de mayor edad. Por último, drogas, alcohol y
tabaco son temas de su interés por la relación que tie-
nen con su contexto. El tratamiento que consideran
adecuado para estos temas debe atenerse a unos re-
quisitos que unánimemente los jóvenes califican como
de realistas, claros, con un lenguaje audiovisual que
esté en consonancia con su mundo y donde ellos se
vean protagonistas y no haya manipulación por parte
de los adultos.

2.2.1. Sexualidad, SIDA y embarazo
Los adolescentes reconocen que las fuentes con

mayor credibilidad en este tema son los profesionales
de la salud y los profesores. Este hecho se fundamen-
ta en que identifican a éstos como expertos y facilita-
dores neutrales de información, lo que no les condi-
ciona su futura conducta sexual, simplemente validan
la transmisión de conocimientos, pero sin aceptar la
supervisión de sus prácticas, lo que les permite la liber-

C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

66



tad de seguir o no sus recomendaciones. La relación
con la familia, en este caso, sólo es referida por la
banda etárea de 16 a 19 años y concretamente el gé-
nero femenino que sí establece un diálogo fundamen-
talmente con su madre en torno a los temas sexuales
que les preocupan. Por otro lado, todas las chicas
manifiestan que sus madres sí demandan el tratar esta
temática con ellas, pero limitándose a los aspectos for-
males que concilian las responsabilidades culturalmen-
te adquiridas por la madre, dentro de la responsabili-
dad que se les asigna de mantener la armonía familiar.
Las chicas de 12 a 15 años rehuyen el tratar estos
temas directamente con su familia al descalificar sus
conocimientos previamente y por la vergüenza que se
pueda derivar de dicha consulta. En el caso de los chi-
cos no existe, salvo excepciones, esta comunicación
con la familia en torno al tema. Esto puede explicarse
debido a que no están sometidos, como las chicas, por
cuestiones culturales, a presiones sobre su conducta
sexual y, al mismo tiempo,
también ellos descalifican los
conocimientos sobre el tema
que tienen sus padres. Todo
esto hace que, tanto unos co-
mo otras, tomen como refe-
rencia otras fuentes. Por ejem-
plo, para obtener una informa-
ción clara y fiable utilizan a los
profesionales (profesores y
profesionales de la salud). Sin
embargo, sus prácticas sexua-
les van a ser totalmente media-
tizadas por la cultura del grupo
al que pertenecen, primando
más ésta que la de la información que tienen.

En su aportación sobre la socialización de la se-
xualidad en los adolescentes Strouse y Fabes (1985)
defienden la importancia de la televisión como fuente
de información y aprendizaje sexual para ellos. En
contraposición, Gresson y Williams (1986) manifies-
tan lo contrario, es decir, que no existe correlación en-
tre los mensajes televisivos (cadena musical MTV) y
las conductas de los jóvenes en relación a la sexuali-
dad, droga, violencia y otros comportamientos socia-
les. Nuestros adolescentes sí reconocen a los medios
como televisión, radio, periódicos y revistas como
fuentes de mensajes sobre sexualidad. La encuesta lo
corrobora estableciendo que un 49% de los adoles-
centes manifiestan que la sexualidad expresada en los
medios de comunicación, sólo a veces influye en su
realidad, frente a un 26% que piensan que les influye
bastante y un 22% que creen que no les afecta en

nada. No obstante, su credibilidad (sobre todo la tele-
visión) es baja porque a priori consideran que existe
una manipulación en dichos mensajes. Este hecho se
fundamenta en que los adolescentes tienen presentes
los intereses comerciales y de otra índole, que mueven
a estos medios. 

Los nuevos medios, como Internet, igualmente es-
tán reconocidos como suministradores de mensajes de
sexualidad. Los adolescentes relatan que Internet les
ofrece la oportunidad de investigar sobre temas de
sexualidad, pero a su vez también les permite satisfa-
cer selectivamente su curiosidad sexual («no te vamos
a engañar, todos tenemos Internet y buscamos cosas
de sexo»). 

Los adolescentes de nuestro medio tienen un co-
nocimiento suficiente sobre la sexualidad. Los méto-
dos anticonceptivos son de uso corriente entre ellos,
aunque están focalizados en dos: el preservativo y la
píldora anticonceptiva. Este uso exclusivo de los dos

métodos citados viene determinado por su estilo de
vida que vincula un tipo de práctica sexual en la cual
no cabe una planificación previa, de tal manera, que
los medios que se les ofrece desde la sociedad son
reconducidos por ellos hacía las demandas que les de-
para sus prácticas (el preservativo cuando lo tienen y
si no la píldora del día siguiente). En definitiva, no
acordes con el modelo de sexualidad que se les plan-
tea, sí aprovechan los recursos puestos a su disposición
y los adaptan a las pautas culturales de su práctica
sexual. No obstante, tanto los grupos focales como la
encuesta ponen de manifiesto que si bien en la obten-
ción de los preventivos no tienen ninguna dificultad,
en el caso de los otros métodos sí existe cierta dificul-
tad en conseguirlos independientemente de la edad,
género y clase económica, y sobre todo en la píldora
del día después. Estos estilos de vida conllevan, en lo
referente al SIDA, ETS y embarazo, conductas de

67

T
em

as

Los adolescentes sin diferencias de género, edad y clase
económica, perciben que los mensajes de los medios de
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tamientos que modifiquen sus hábitos de salud. Igualmente
consideran que la influencia de estos mensajes sobre la 
prevención de comportamientos de riesgo es insuficiente 
en la mayoría de los casos.



riesgo y se contraponen al conocimiento que poseen
sobre la prevención de ambos, incluso a la alta consi-
deración que tienen de las campañas institucionales
sobre prevención del VIH/SIDA y ligeramente menor
en relación a la prevención del embarazo no deseado.
Si bien no se aprecian diferencias en género, edad o
clase social en relación a su conocimiento y habilida-
des para prevenir el SIDA y el embarazo no deseado,
en la práctica, como expone Martín Serrano (Injuve,
2000), hasta un 60% de los jóvenes manifiestan no
haber podido usar el preservativo por carecer de él en
el momento oportuno. Este hecho se manifiesta de
igual manera entre nuestros adolescentes varones.
Además, los varones de 16 a 19 años reconocen de-
terminados comportamientos de riesgo que, en el caso
del embarazo no deseado, se subsanan con la píldora
del día siguiente, pero en el caso del SIDA estas prác-
ticas vienen determinadas por la creencia de que la
probabilidad de contraerlo es tan pequeña que no se
preocupan por ello, afirmación que se pone de mani-

fiesto en el estudio de Hollands (1995) sobre la salida
nocturna en jóvenes ingleses.

2.2.2. Drogas, alcohol y tabaco
Entre los adolescentes, la droga estrella en la ac-

tualidad es el cánnabis. Su consumo se establece ya en
la franja de 12 a 15 años, independientemente del
género, aunque las chicas cada vez se incorporan más
a su consumo. Esta práctica, en su mayor parte, se
relaciona con las salidas nocturnas los fines de semana
y va vinculada al grupo de pares, afirmaciones éstas
que coinciden con Hollands (1995). Las drogas de di-
seño (éxtasis) también han aumentado su consumo al
igual que la cocaína. No obstante, son drogas que se
detectan más en el tramo de 16 a 19 años y se rela-
cionan con los eventos musicales (macroconciertos,
fiestas rave, etc.), sobre todo el éxtasis. Con respecto
a la heroína, su uso parenteral está en claro declive

sustituyéndose por la mezcla fumada. A pesar de todo,
es una droga que se consume cada vez en menor me-
dida por los adolescentes.

Los adolescentes manifiestan tener un conoci-
miento amplio sobre todas las drogas. Incluso, a dife-
rencia de la sexualidad, la familia también en este caso
es una fuente de mensajes que goza de credibilidad,
aunque los profesionales de salud y los profesores de
nuevo aparecen como las fuentes de información con
mayor credibilidad. 

Alcohol y tabaco se reconocen por los adolescen-
tes como drogas, pero legales. Su uso, sobre todo el
alcohol, está ligado igualmente a las salidas nocturnas
de los fines de semana. En nuestro medio incluso se
establece una personal forma de relación, a través del
alcohol y a veces también de las drogas, en el llamado
«botellón». Esto es una práctica de ellos en la que tie-
nen un rito re-iniciático de cada fin de semana que les
sirve para desinhibirse y comenzar la noche. Los com-
portamientos de riesgo que se suscitan a partir de ese

momento conducen, entre
otros, a un aumento de los acci-
dentes de tráfico, prácticas se-
xuales inseguras, actos violentos
y mayor consumo del alcohol y
las drogas.

El tabaco tiene un inicio a
través de los pares entre los 12
y 15 años y sin diferencias de
género, aunque cada vez es
más fuerte la presencia femeni-
na en su consumo y, que una
vez adquirido el hábito, abarca
todos los días de la semana.

Los adolescentes dejan de manifiesto la doble moral
que existe en torno a este tema en los adultos y en los
medios. En este caso también se incluye el alcohol.
Las medidas coercitivas institucionales son, por esto,
menos entendidas y más cuestionadas. No compren-
den cómo por un lado se les estimula al consumo de
cigarrillos y alcohol y, por otro lado, se les restringe la
venta y los espacios. Los resultados de la encuesta
confirman esta afirmación, otorgándole a las campa-
ñas sobre droga, alcohol y tabaco bajos efectos positi-
vos en sus prácticas de salud, a pesar de considerar
que la información que reciben de los medios, en el
caso de las drogas y el alcohol es positiva.

En relación a los medios, los adolescentes mani-
fiestan carecer de programas que realmente traten los
temas de droga, alcohol, tabaco y otros temas de salud
relacionados con ellos, con una aproximación real a su
mundo y reivindican contenidos realistas, experiencias
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Nuestros adolescentes manifiestan posturas encontradas en
relación al papel que juegan los medios con respecto a la
violencia. Hay afirmaciones a favor de considerar a los
medios como instigadores de conductas violentas y otras en
contra de considerar las nuevas tecnologías como causa 
de comportamientos agresivos.



de afectados contadas por ellos mismos e imágenes
que muestren la realidad de sus efectos con toda cru-
deza.

2.2.3 Violencia y otros
Al igual que ocurre con otros contenidos, la televi-

sión se muestra como el medio en el que está más pre-
sente la violencia, bien mediante imágenes reales en
los informativos o a nivel ficticio en las series, dibujos
animados, películas, etc. La influencia de los medios
sobre los adolescentes en el tema de la violencia ha
sido sometida a estudios por múltiples autores sin lle-
gar a ninguna conclusión definitiva. Hay autores como
Cantor (1997) que manifiestan la existencia de cierta
correlación entre la violencia televisiva y el comporta-
miento violento y otros, como Goldstein (1993), que
establecen que las escenas violentas procedentes de
los medios, no tienen una relación causal con los com-
portamientos agresivos.

Desde hace unos años, las nuevas tecnologías co-
mo el videojuego han pasado a ocupar el centro de
esta discusión, e igualmente hay autores a favor y en
contra de la influencia de este medio en los comporta-
mientos violentos de los jóvenes. Por ejemplo Ander-
son y Dill (2000) determinan que entre la violencia y
el consumo de videojuegos existe una relación en el
caso de varones con talante agresivo, estableciendo
una diferencia con las mujeres que no siguen este pa-
trón. Por otro lado, Sherry (2001) critica a los defen-
sores de esta influencia tras analizar el tema en pro-
fundidad llegando a la conclusión de que no son sufi-
cientemente convincentes sus aportaciones.

Nuestros adolescentes también manifiestan postu-
ras encontradas en relación al papel que juegan los
medios con respecto a la violencia. Hay afirmaciones
a favor de considerar a los medios como instigadores
de conductas violentas y otras en contra de considerar
las nuevas tecnologías como causa de comportamien-
tos agresivos, estableciendo que dichos comporta-
mientos responden más a otros factores tales como fa-
miliares, de personalidad, contexto, etc. 

Estas mismas posturas quedan reflejadas en los
resultados de la encuesta, donde hay una clara división
de opiniones en torno a la información sobre violencia
que reciben de los medios. De un lado, un 48% de los
adolescentes están a favor, un 27% en contra y un 22%
es neutral. 

Las referencias a la violencia de los adolescentes
de 12 a 15 años se centran más en el entorno familiar
y en sus prácticas de pandilla, a diferencia del tramo
de 16 a 19 que hacen un mayor hincapié en los mal-
tratos de género y en los abusos de poder. Estas dife-

rencias son producto, fundamentalmente, del contex-
to donde se desenvuelven. 

La construcción del grupo, fase en la que se en-
cuentra el adolescente de 12 a 15 años, les lleva a un
doble conflicto, por un lado con la familia por la res-
tricciones que les imponen, lo que les impide desarro-
llar una actividad satisfactoria con los pares y, por otro
lado, a un conflicto de competencia con sus pares na-
cido del reconocimiento de pertenencia al grupo y de
diferenciación con otras pandillas. Los adolescentes de
16 a 19 años tienen un relación con sus padres más
permisiva y por tanto gozan de mayor libertad en sus
movimientos. Además, el establecimiento de relacio-
nes en el campo de la sexualidad, les hace tener pre-
sente en mayor medida los conflictos de pareja que en
ocasiones se convierten en maltrato de género. El re-
conocimiento de su identidad como adolescente les
hace tener una actitud a veces desafiante con las reglas
establecidas por la sociedad, planteando conflictos con
todo aquello que ellos consideran abuso de poder
(policías, profesores, portero de discotecas, hermanos
mayores, etc.).

El estudio Injuve (2000) muestra que los acciden-
tes de tráfico se concentran en los fines de semana,
desde el viernes por la tarde a la madrugada del do-
mingo. Nuestros adolescentes han manifestado los
mismos criterios. Para ellos, las salidas nocturnas del
fin de semana y los comportamientos de riesgo que
conllevan favorecen el aumento de los accidentes de
tráfico. Al mismo tiempo, ponen de relieve que están
muy sensibilizados gracias a las campañas instituciona-
les de la Dirección General de Tráfico, cuyo formato
tan realista ha llegado a impresionarlos y, en algunos
casos, a modificar sus conductas. A pesar de ello, el
número de accidentes de tráfico sigue siendo muy alto,
sobre todo en sus salidas nocturnas. 

La vida sana es otra de las preocupaciones que se-
ñalan nuestros adolescentes, cifrándola en un buen
descanso, buena alimentación y ejercicio físico. Las
desviaciones como la bulimia o la anorexia son referi-
das frecuentemente como consecuencia de los arque-
tipos físicos con los que les bombardean los medios.
Sin embargo, consideran que es difícil llevar a cabo
una vida sana ya que sus preferencias (comida rápida,
alcohol, tabaco, etc.) a veces van en sentido opuesto y
se manifiestan incapaces de modificarlas y, por otro
lado, se quejan de que las actividades escolares no les
dejan tiempo para la práctica del deporte.

3. Alternativas y estrategias posibles
En el siguiente cuadro se especifican las implicacio-

nes propuestas a partir de los resultados del estudio.
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4. Conclusiones
• En nuestro entorno, la ac-

cesibilidad de los adolescentes a
los medios de comunicación es
universal. Destaca la televisión
como el medio estrella dentro
de un conjunto de elementos
que conforman la «cultura de la
habitación», siendo el ordena-
dor la herramienta central. 

• La música, a través de
cualquier soporte, es un ele-
mento distintivo de nuestros
adolescentes que tiene la ven-
taja de poder ser utilizada si-
multáneamente con otras activi-
dades u otros medios.

• Las nuevas tecnologías
como Internet y los videojuegos,
gracias a su interactividad, están
siendo acogidas muy favorable-
mente por nuestros adolescen-
tes y se están proyectando entre
ellos como el medio de mayor
aceptación, ya que les permite,
además de elegir los contenidos,
relacionarse sobre todo con los
pares a través del chateo, bajar-
se de la red música y jugar o
bajarse videojuegos y películas.

• El móvil se define para
los adolescentes como casi un
apéndice de ellos y son incapa-
ces de imaginarse la vida sin él.
No obstante, su uso se restrin-
ge a la comunicación fundamentalmente con los pares
y sobre todo mediante mensajes cortos.

• En los temas de salud, los profesores, profesio-
nales de la salud y en ocasiones la familia (drogas) son
considerados por los adolescentes como las fuentes de
información de mayor credibilidad. La pertenencia al
grupo hace que la consideración de los pares como
fuente de información esté por encima de cualquier
parámetro de credibilidad. Los medios de comunica-
ción como la televisión, radio y prensa los adolescen-
tes los consideran, en relación con la información
sobre salud, cargados de intereses y por tanto le otor-
gan en este campo una baja credibilidad.

• La información y conocimientos que muestran
los adolescentes en las temáticas de salud planteadas
(sexualidad, SIDA, embarazo no deseado, drogas, al-
cohol, tabaco, etc.) son suficientes para la consecución

de un estilo de vida saludable. 
• El preservativo y la píldora anticonceptiva (sobre

todo la píldora del día después) se manifiestan como
los métodos anticonceptivos de elección entre nues-
tros adolescentes. Esto es producto de sus prácticas se-
xuales en la que no cabe la planificación previa. Estos
recursos puestos a su disposición para evitar conse-
cuencias no deseadas, terminan siendo utilizados por
ellos de manera habitual e indiscriminada.

• En relación al SIDA se encuentra una contra-
dicción entre los conocimientos que poseen para su
prevención y las conductas de riesgo que asumen, las
cuales se derivan de la no planificación de sus contac-
tos sexuales (el no disponer de preservativos en el
momento oportuno) reforzadas por la creencia de que
la probabilidad de contraerlo es pequeña.

• Las salidas nocturnas de los fines de semana se

C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

70



revelan como la opción más vinculada a las conductas
de riesgo de los adolescentes. En ellas se concatenan el
consumo de alcohol, drogas, relaciones sexuales inse-
guras, conducción temeraria y accidentes de tráfico.

• La droga más consumida por los adolescentes es
el cánnabis y su inicio se establece entre los 12 a 15
años, seguida del éxtasis y la cocaína. Alcohol y tabaco
son considerados también drogas, pero legales y su con-
sumo también se inicia en las mismas edades. El grupo
de pares es el vehículo socializador de estos hábitos.

• En temas de salud tales como el HIV/SIDA, dro-
gas, alcohol, tabaco y accidentes de tráfico, reivindican
que el tratamiento dado a éstos por los medios y diri-
gidos a ellos se planteen desde su cultura, con todo el
realismo posible y preferentemente con ejemplos de
personas que hayan sufrido dichas experiencias.

• La violencia ejercida entre pares (pandillas) es la
más presente en su vida. El maltrato de género es la
violencia que más les preocupa sobre todo a las ado-
lescentes de 16 a 19 años. 

• La necesidad de un tratamiento integral de la
problemática de lo adolescentes en nuestro medio,
dirigida desde las instituciones, pero con la mayor par-
ticipación posible de ellos.

• La imprescindible participación de la familia en
la consecución de la transmisión de valores saludables
hacia los hijos adolescentes.
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Uno de los principales desa-
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formar ciudadanos preparados para vivir y trabajar en
la denominada sociedad de la información (y/o del
conocimiento). La alfabetización se describe hoy en
términos relativos. Existen diversos niveles y tipos de
alfabetización. En este contexto, el problema reside
en determinar qué tipo de competencias es necesario
manejar para no ser un analfabeto digital.

��  Diego Levis
Buenos Aires (Argentina)

I N V E S T I G A C I O N E S

La alfabetización digital es uno de los principales desafíos con los que se enfrenta la
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La mayor parte de gobiernos, instituciones y ex-
pertos consideran a la alfabetización digital, básica-
mente, como la capacidad para difundir, comprender
y utilizar información en formatos múltiples a partir de
fuentes de diverso origen generada, tratada y recibida
por medio de computadoras. Esta visión de carácter
instrumental concentra el esfuerzo alfabetizador en
cuestiones operativas y deja de lado el desarrollo de
capacidades que permitan un verdadero dominio del
lenguaje digital, imprescindible para hacer un uso cre-
ativo y autónomo del ordenador. Nadie domina el len-
guaje musical por el sólo hecho de saber distinguir dis-
tintos compositores o distintos estilos musicales. Li-
mitar la enseñanza del lenguaje digital a objetivos tan
poco ambiciosos perpetuará la percepción social de la
informática como un lenguaje inaccesible reservado a
expertos, constituidos en una nueva casta de escribas,
instalada en los privilegios que le otorga su condición
de casi exclusivos poseedores del saber digital. Situa-
ción que, a mi juicio, responde, en gran medida, a in-
tereses corporativos y empresariales poco favorables a
facilitar el acceso universal a una forma de conoci-
miento cuyo dominio asegura el mantenimiento de me-
canismos de control social y económico sobre los cua-
les se sustenta su poder1. Una verdadera alfabetización
digital no consiste sólo en enseñar a utilizar distintas
aplicaciones informáticas, sino que debe ofrecer los
elementos básicos para la comprensión y dominio de
los sistemas de codificación en los que se basa este
nuevo lenguaje. En la escuela aprendemos mucho más
que simplemente a leer y escribir, y a sumar y restar. 

1. La informática en la educación formal 
La incorporación de las TIC (tecnologías de la

información y la comunicación) en el aula provoca to-
davía recelos entre muchos docentes. Estos recelos, en
ocasiones, se amparan en experiencias fallidas en el
pasado, en promesas incumplidas, en la falta de pro-
yectos y propuestas sólidas y en el desconocimiento de
las posibilidades ciertas que ofrece el uso de los me-
dios tecnológicos en el aula, derivado de la falta de for-
mación específica en esta área. A esto se le debe aña-
dir un extendido temor a la tecnología que en cierta
medida se alimenta de ciertos discursos de carácter
tecnofílico que profetizan que las computadoras termi-
narán reemplazando a maestros y profesores 

Por otro lado, desde distintos organismos multilate-
rales se impulsa el equipamiento informático y la co-
nectividad de las instituciones educativas, sin atender,
en general, a consideraciones pedagógicas relativas a
la incorporación cierta de estas herramientas en las
prácticas de aula y en el desarrollo curricular. 

El hecho de que existan éstos y otros posibles de-
sajustes en su inserción en las aulas no debe confundir
acerca del potencial educacional de las tecnologías
digitales. En efecto, las TIC aparecen como impulso-
ras de una necesaria renovación de la educación,
anclada en una crisis casi crónica, en una sociedad en
constante transformación que abandona definitiva-
mente el viejo modelo industrial, marco en el cual fue-
ron concebidos las principales líneas rectoras de los
modelos educativos contemporáneos. Pero las TIC no
deben ser un fin en sí mismas, es imprescindible darles
un uso significativo que no sólo sea capaz de superar
los prejuicios que dificultan su incorporación en la
educación, sino que permita que sean utilizadas para
formar en el sentido amplio del término en el que, sin
olvidar el cómo se hace, tenga prioridad el para qué se
hace, dentro de un proyecto pedagógico integral dise-
ñado en función de las necesidades de docentes y
alumnos y de la sociedad de la que son parte. 

Las desigualdades materiales que existen en las
posibilidades de acceso a ordenadores y redes, al mar-
gen de la justificada inquietud que esta situación gene-
ra, son utilizadas, en repetidas ocasiones, como excu-
sa formal para defender intereses particulares Así, la
llamada «brecha digital» es utilizada como un nuevo
lema propagandístico que sirve para proponer, prome-
ter, ocultar, omitir, mentir, tergiversar, vender, y algunas
veces emprender acciones encaminadas a favorecer el
acceso universal a las TIC, propósito estimable, que
debe ser ponderado teniendo en cuenta que para mi-
les de millones de personas en todo el mundo su prio-
ridad es conseguir algo para comer hoy2.

Muchas veces, el aluvión de propuestas y acciones
teñidas por intereses particulares impiden evaluar las
posibilidades que nos ofrece la utilización de los recur-
sos tecnológicos en diferentes áreas de la actividad hu-
mana. La incorporación efectiva de las TIC en las ins-
tituciones educativas, independientemente del valor
de muchas de las promesas que se hacen a su alrede-
dor, puede servir para amalgamar las diferencias que
empieza a generar la llamada «brecha digital». En este
contexto, adquiere su verdadera dimensión la necesi-
dad de emprender campañas de alfabetización digital,
capaces de superar el utilitarismo dominante que se
limita a asegurar la transmisión de conocimientos ope-
rativos (uso del ordenador y de distintas aplicaciones
informáticas). 

2. Ordenadores, alfabetización digital y formación
docente

La incorporación y el uso de computadoras y re-
des al sistema educativo han sido abordados desde dis-
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tintas perspectivas. Desde finales de la década de 1970,
numerosos autores han atribuido a la informática per-
sonal la capacidad para solucionar muchos de los gra-
ves problemas que desde hace décadas atraviesa la
educación. En otros casos se ha defendido la entrada
del ordenador en las aulas como una necesidad ante el
proceso irreversible de informatización de la sociedad.
Menos han sido las ocasiones en las que se han subra-
yado las potencialidades pedagógicas de las tecnologías
digitales en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Ca-
be preguntarse si alguna de estas visiones y otras simi-
lares, son pertinentes a las demandas educativas de la
sociedad y de los niños y jóvenes en particular. 

Dentro de las diferentes estrategias emprendidas
para introducir el uso masivo de computadoras y redes
en la educación primaria y secundaria, en la actualidad
se destacan las iniciativas destinadas a promover cam-
pañas de alfabetización digital. Presentada como un
medio para combatir la llamada «brecha digital», la
alfabetización digital ocupa, desde hace algunos años,
un lugar central en las políticas impulsadas por los or-
ganismos multilaterales, las instituciones públicas y las
empresas privadas en el ámbito de la informática edu-
cativa. Esto plantea al menos dos primeras cuestiones
a tener en cuenta. 

La alfabetización se describe hoy en términos rela-
tivos. Existen diversos niveles y tipos de alfabetización.
El término «alfabetización» suele utilizarse metafórica-
mente en referencia a destrezas básicas en áreas no
directamente vinculadas con el texto escrito, tales co-
mo la alfabetización orientada al uso de ordenadores o
a los medios de comunicación. Ahora bien, la Real
Academia Española define alfabetizar como la acción
de enseñar a leer y escribir, mientras que la UNESCO
establece que una persona alfabetizada es aquélla que
puede leer, escribir y comprender una oración simple
de su vida cotidiana, y que posee también destrezas
aritméticas elementales3. En este contexto, ¿cuáles son
las competencias mínimas que debemos tener para no
considerarnos analfabetos digitales?, ¿es suficiente sa-
ber utilizar ordenadores personales e Internet?

Como señalamos antes, la mayor parte de gobier-
nos, instituciones y expertos tienen una visión instru-
mental de la alfabetización digital. En consecuencia,
concentran los esfuerzos en cuestiones meramente
operativas dirigidas, básicamente, a desarrollar compe-
tencias para difundir, comprender y utilizar informa-
ción en distintos formatos y orígenes, generada, trata-
da y recibida a través de un sistema informático. Mu-
chas de las acciones de alfabetización digital que se
emprenden consisten en iniciativas que sólo parecen
tener sentido desde el punto de vista del marketing

comercial o la propaganda política (o de una combina-
ción de ambos) pero que difícilmente se justifican des-
de una perspectiva estrictamente educativa. Muchas
de estas campañas están más orientadas hacia el equi-
pamiento informático de los centros escolares que a la
formación de maestros y alumnos en esta área de co-
nocimiento. 

Una mirada simplista y restrictiva, sustentada en el
determinismo tecnológico, sostiene que es condición
suficiente asegurar el equipamiento de las instituciones
educativas para lograr efectos benéficos para la edu-
cación de niños y jóvenes. De acuerdo a este presu-
puesto, la presencia en las instituciones educativas de
ordenadores conectados a Internet tendría, por sí
misma, un efecto motivador sobre la práctica docente
que hace innecesaria cualquier acción complementa-
ria. Otras posturas, hoy más extendidas, contemplan la
necesidad de acompañar el equipamiento y la conec-
tividad de los centros de estudio con algún tipo de for-
mación docente en el área de la informática, de modo
tal que los enseñantes cuenten con elementos que les
permitan sacar un mejor provecho de los equipos dis-
ponibles. Un uso que debería trascender lo meramen-
te instrumental para alcanzar un valor pedagógica-
mente significativo que impulse una transformación en
los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Los docentes deben ser capaces de darle sentido
al uso de la computadora en el aula que les permita
utilizarla como algo más que un pizarrón o un cuader-
no electrónico, eficaz, rápido y prolijo. Para ello es im-
prescindible que la formación que reciban incorpore
métodos pedagógicos que faciliten la integración de
los recursos tecnológicos en los procesos de enseñan-
za y aprendizaje de los contenidos curriculares dentro
de un modelo renovado de educación que responda a
los requerimientos de la sociedad contemporánea. Si
no es así, no parece tener demasiado sentido gastar
recursos económicos, siempre escasos, para equipar
las aulas con ordenadores, eventualmente conectados
a Internet. Las computadoras en la escuela, por sí mis-
mas, no solucionarán ninguno de los problemas que
tiene planteada la educación. Es la apropiación social
la que le otorga a toda tecnología un uso significante.
La formación adecuada de los docentes es, por esto,
imprescindible para cualquier proyecto de incorpora-
ción de ordenadores y redes en las prácticas de aula. 

3. Alfabetizar: una instancia superadora del uso
instrumental

Una verdadera alfabetización digital no consiste
sólo en enseñar a utilizar la computadora y distintas
aplicaciones informáticas, sino que debe ofrecer los
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que permitan la comprensión y dominio del lenguaje
en el que están codificados los programas. Recorde-
mos que los códigos de programación son lenguajes
producidos por seres humanos para generar instruc-
ciones, formuladas en forma de algoritmos matemáti-
cos calculables por procesadores digitales, que regulan
el funcionamiento de computadoras y otros aparatos
electrónicos. La digitalización no consiste en el en-
cuentro de diversos lenguajes (musical, verbal, icóni-
co, espacial, etc.), sino en la codificación de todos es-
tos y otros lenguajes en un lenguaje unificador de na-
turaleza numérica. 

Cuando escribimos un texto, creamos o editamos
imágenes y sonidos de cualquier tipo y naturaleza, tra-
bajamos con una base de datos o diseñamos un obje-
to con una computadora, utilizamos los códigos pro-
pios a aquello que estamos haciendo (alfabético, icóni-
co, musical, etc.). Pero esta primera codificación no es
suficiente. Para que el proceso
se complete, el procesador del
sistema digital (computadora,
videoconsola, teléfono móvil,
etc.) traduce/codifica el mensa-
je en el lenguaje de programa-
ción del software utilizado, que
a su vez decodifica el mensaje
actualizándolo en forma de
imágenes, sonidos, texto o mo-
vimientos según corresponda.
Así se da la posibilidad, por
ejemplo, de que la introduc-
ción de un algoritmo matemá-
tico pueda generar una imagen, como es el caso de las
imágenes fractales o que sea posible realizar el control
de los movimientos de los personajes de un videojue-
go a través del mismo teclado alfanumérico con el que
escribimos un texto4. 

De este modo, la máquina y los programas que
regulan su funcionamiento aparecen integrados en un
único soporte en el que difícilmente vislumbramos los
procesos de codificación/decodificación numérica que
realiza cada vez que lo utilizamos, produciéndose un
equivoco en el que se confunden la herramienta (el
aparato electrónico) y el lenguaje (los códigos de pro-
gramación)5.

La expansión generalizada del lenguaje digital se
produce en un contexto social y económico en el que
la informática empieza a constituir la tecnología cultu-
ral dominante. Esta realidad cultural emergente re-
quiere abordar una verdadera alfabetización digital
que comprenda saberes y competencias que trascien-

dan los conocimientos técnicos e instrumentales en los
que se centran la mayoría de los esfuerzos actuales en
este ámbito. Esto implica, al menos, asegurar la com-
prensión lingüística y técnica de los sistemas de codifi-
cación digital. 

El código informático determina lo que es posible
hacer y expresar y –consecuentemente lo que no se
puede hacer ni expresar– utilizando un medio electró-
nico. Por esto resulta fundamental conocer cómo están
escritos los programas que utilizamos y eventualmente
estar en condiciones de incorporar modificaciones que
permitan decir y hacer aquello que deseamos del mo-
do que consideremos mejor6. Simplemente, saber leer
y escribir en el lenguaje apropiado, de eso se trata. 

Emprender una verdadera alfabetización digital,
que incorpore la enseñanza de herramientas de pro-
gramación en los niveles superiores de la educación
media, permitirá darle un sentido social y culturalmen-
te más profundo a la incorporación masiva de compu-

tadoras en las aulas. El lenguaje informático dejará así
de ser percibido socialmente como un código inacce-
sible reservado a expertos, constituidos en una suerte
de nueva casta de escribas, instalados en los privilegios
que le otorga su condición de casi exclusivos poseedo-
res del arca del saber digital.

En tal sentido, algunos videojuegos –forma de en-
tretenimiento muy expandida entre niños y jóvenes–
ofrecen una buena oportunidad para afrontar la ense-
ñanza general del lenguaje digital. Los usuarios de los
populares Quake y Quake II, por ejemplo, no sólo dis-
ponen de herramientas para modificar el juego sino
que también pueden acceder al código fuente del mo-
tor de programación en el que están escritos7. Son
muchos los aficionados a juegos basados en aplicacio-
nes abiertas que se adentran en los vericuetos del códi-
go, introduciendo modificaciones en los escenarios,
personajes o desarrollo del juego que comparten con
otros jugadores. La escuela, en sus niveles superiores,

Una verdadera alfabetización digital no consiste sólo en
enseñar a utilizar la computadora y distintas aplicaciones
informáticas, sino que debe ofrecer los elementos básicos
para el desarrollo de capacidades que permitan la compren-
sión y dominio del lenguaje en el que están codificados los
programas.



está en condiciones de aprovechar el potencial que
ofrecen este tipo de programas, dándole así un sentido
social y culturalmente más profundo a la incorpora-
ción masiva de computadoras en las aulas. 

Es necesario, para esto, que contemplemos la pau-
latina inclusión de la programación informática en los
planes curriculares del mismo modo que se fueron in-
corporando (y eliminando) otras áreas del saber. De es-
ta forma, al cabo de unos años conseguiremos formar
una sociedad que posea una mínima comprensión lin-
güística y técnica de los sistemas de codificación digital. 

Una sociedad alfabetizada digitalmente, con auto-
nomía para comprender y desarrollar conocimiento en
el marco de un mundo económica y culturalmente
atravesado por las tecnologías de la información y la
comunicación. La disyuntiva se plantea entre formar
una sociedad de usuarios de la tecnología o una socie-
dad que incorpore una nueva forma de concebir y
crear conocimiento. Una sociedad del conocimiento
de los escribas (pocos y garantes de la perpetuación
del poder) o una sociedad de letrados (muchos, capa-
ces de generar conocimiento transformador).

Notas
1 Ver LEVIS, D. (1999): La pantalla ubicua. Buenos Aires, Ciccus/-
La Crujía.

2 Existen desigualdades en todos los ámbitos. La falta de alimenta-
ción, salud y educación de un alto porcentaje de la humanidad deja
en un segundo plano la relevancia social y humana de la desigual-
dad en el acceso a las TIC.
3 «Alfabetización es la habilidad para leer con comprensión una ora-
ción simple relacionada con la vida cotidiana. Involucra un continuo
de destrezas de lectura, escritura y, con frecuencia, también incluye
destrezas aritméticas elementales (alfabetización numérica)».
UNESCO: Educación para todos, 2000.
4 Salvo en la comunicación cara a cara, en la mayor parte de las
acciones comunicativas que emprendemos se produce una crecien-
te intermediación de codificación digital. Esta traducción del len-
guaje alfabético al lenguaje numérico con el que funcionan las com-
putadoras está transformando, de manera imperceptible pero con-
creta el modo en que nos comunicamos, especialmente cuando lo
hacemos por escrito (no sólo a través del chat y el teléfono celular
que son los casos más llamativos).
5 La significación y alcance de este proceso, que explico insuficien-
temente, es ignorado –o minusvalorado– por la enorme mayoría de
los usuarios, incluidos la casi totalidad de los analistas y planificado-
res de políticas y acciones sociales culturales que trabajan en el desa-
rrollo de la denominada sociedad de la información.
6 Ver LESSIG, L.: El código y otras leyes del ciberespacio (www.-
lessig.org). Lessig es profesor de derecho en las Universidades de
Stanford y Harvard (EEUU).
7 Los motores de programación de Quake y Quake II, desarrollados
por ID Software, se distribuyen con un tipo de licencia que permite
el acceso y modificación del código fuente del programa (GNU
/General Public License. Para mayor información sobre este tipo de
licencia, ver: www.fsf.org/copyleft/gpl.html. (Fuente: www.idsoft-
ware.com/business/technology). 
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En el momento de escribir
este texto, España se en-
cuentra sumida en la reforma

de sus enseñanzas no universitarias. Entre las noveda-
des que presenta la nueva Ley Orgánica de Educación
(LOE), destaca la incorporación de una nueva materia
bajo la denominación de educación para la ciudadanía
(EC), que además de un carácter transversal tendrá
cuerpo en asignaturas independientes. En el sector
educativo progresista en general, esta iniciativa ha teni-
do una gran acogida, pues abre la puerta a dotar de la
importancia que requiere hoy día este tipo de forma-
ción y nos acerca a los países más avanzados educati-
vamente de nuestro entorno.

��  Fernando Tucho
Madrid

La educación para la ciudadanía ha surgido como una nueva materia obligatoria en las
enseñanzas no universitarias españolas tras la última reforma educativa. De cara a defi-
nir esta nueva asignatura es clave plantearnos de qué tipo de ciudadanía estamos ha-
blando y qué tipo de educación es necesaria para su consecución. En este artículo plan-
teamos el debate sobre estas cuestiones y reclamamos el papel que la educación en co-
municación debe desempeñar en la formación de una ciudadanía crítica, activa y crea-
tiva. Como propuesta conjunta de vinculación de ambas materias se presenta el caso
concreto del «Student Voices Project» desarrollado en escuelas estadounidenses.

Civic education emerges as a new subject in the Spanish school after the last reform of
the currículo. What kind of citizens and what kind of education are we talking about
when we promote civic education? This paper reflects upon these topics and asks for
the role of media education in the upbringsing of a critical, active, creative citizenship.
A case of study joining media education and civic education is the «Student Voices pro-
ject» developed in some American schools.
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A partir de ahí, se ha generado un amplio debate
en torno al fondo y la forma de esa nueva materia, si
bien este debate se ha limitado primordialmente al sec-
tor educativo y apenas ha tenido reflejo en la socie-
dad1 (aturdida con polémicas supuestamente más im-
portantes como el papel de la asignatura de religión
católica en el currículum). Convencidos de la relevan-
cia que la EC puede y debe tener en nuestra sociedad
y desde nuestra posición como defensores de la edu-
comunicación, desde este texto pretendemos aportar
elementos y propuestas para la reflexión sobre el papel
que la educación en comunicación puede y debe te-
ner en la educación para la ciudadanía. Y lo haremos
participando en las dos cuestiones en torno a las que
se ha generado el debate más fructífero, y que se resu-
men de la siguiente manera: qué tipo de educación
para qué tipo de ciudadanía.

1. Qué ciudadanía queremos construir
La primera cuestión clave cuando hablamos de

EC es ¿qué tipo de ciudadanía queremos promover?,
¿qué objetivos nos mueven al formar a los nuevos ciu-
dadanos?, ¿hablamos de un ciudadano con ciertos va-
lores ético-cívicos que asuma e integre el sistema en el
que vivimos o de uno que además de convivir con sus
iguales reflexione críticamente sobre la sociedad en la
que vivimos y se mueva para su transformación? Uti-
lizando la tipología tomada de Wilkins por los miem-
bros del Instituto de Estudios Pedagógicos Somosaguas
(IEPS), ¿el compromiso ciudadano que proponemos
alcanza un nivel conformista, reformista o trans-
formador? (Instituto de Estudios Pedagógicos Somo-
saguas, 2002: 27). Sobre esta cuestión podemos en-
contrar una amplia gradación de propuestas, aunque
parece haber cierto consenso en partir de tres obje-
tivos fundamentales (Eurydice, 2005; Potter, 2002):

• Una ciudadanía alfabetizada políticamente, lo
cual incluiría los conocimientos, valores y actitudes
propios de aprender e interiorizar la teoría y práctica
de los derechos humanos y la democracia, de familia-
rizarse con el funcionamiento de los sistemas demo-
cráticos y de apreciar la diversidad histórica y cultural.

• Una ciudadanía responsable social y moralmen-
te, que engloba el aprendizaje del respeto y el cuida-
do por uno mismo y por los otros, la comprensión de
la pluralidad y la resolución pacífica de conflictos, la
reflexión sobre qué consecuencias pueden tener sobre
los otros nuestras acciones y la comprensión y el cui-
dado de sus consecuencias.

• Una ciudadanía participativa, capaz de hacer
una contribución responsable y constructiva a la vida
pública.

Lo que parece obvio es que la ciudadanía va mu-
cho más allá del desarrollo de unos valores ético-cívi-
cos (Bolívar, 2005; Murphy, 2004), donde parecen
quedarse las propuestas más conservadoras.

A este respecto, y baste con revisar las obras de
maestros como Freire o Kaplún, la edu-comunicación
en su versión más progresista siempre ha promovido
una ciudadanía que podríamos llamar «creactiva»: crí-
tica con la realidad circundante; creativa en el plante-
amiento de alternativas; y activa en la construcción de
esos otros mundos posibles. Un ciudadano que cono-
ce y asume sus responsabilidades y participa activa-
mente conforme a ellas, en todas sus dimensiones: po-
lítica, económica, social, cultural. La edu-comunica-
ción, como la educación para la ciudadanía más com-
prometida, promueve en definitiva el surgimiento de
una ciudadanía capaz de transformar su entorno en
aras de una sociedad más justa y verdaderamente de-
mocrática (Tucho, 2006). Ligándolo a las palabras de
los expertos en educación para la ciudadanía del IEPS,
ésta «requiere una conjunción de diversos saberes y
experiencias, cuya validez está ligada a la capacidad
de los sujetos para explorar y comprender la compleji-
dad de la realidad de forma crítica y actuar en ella de
acuerdo con los valores democráticos, de aprender a
vivir con otros en un contexto de pluralismo social y
cultural y a construir juntos una sociedad más justa y
solidaria» (Instituto de Estudios Pedagógicos Somosa-
guas, 2005).

¿Qué propuesta de ciudadanía recoge la LOE?
¿qué objetivos se plantea para la nueva materia? Aun-
que de lo recogido en una ley orgánica de educación
hasta el diseño y la aplicación final del curriculum de
una asignatura hay un amplio trecho, lo plasmado
hasta ahora nos puede servir de orientación para ver
qué bases se están construyendo.

La exposición de motivos del proyecto de la LOE2

recoge lo que podríamos calificar como la versión más
avanzada de la ciudadanía que aparece en el texto,
cuando afirma que «la educación es el medio más ade-
cuado para garantizar el ejercicio de la ciudadanía
democrática, responsable, libre y crítica, que resulta
indispensable para la constitución de sociedades avan-
zadas, dinámicas y justas». Sin embargo, cuando en la
misma exposición de motivos se refiere a la intro-
ducción de la nueva materia «Educación para la ciu-
dadanía», los objetivos parecen reducirse al afirmar
que su finalidad consiste en «ofrecer a todos los estu-
diantes un espacio de reflexión, análisis y estudio acer-
ca de las características fundamentales y el funciona-
miento de un régimen democrático, de los principios
establecidos en la Constitución Española y la Decla-
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ración Universal de Derechos Humanos, así como de
los valores comunes que constituyen el sustrato de la
ciudadanía democrática en un contexto global». De los
tres objetivos comúnmente aceptados que señalába-
mos antes, parece que nuestra ley se quedaría en la
alfabetización política acompañada de la formación en
valores ético-cívicos.

Los fines generales marcados para la educación en
su conjunto en la LOE abren la posibilidad de recupe-
rar los otros dos objetivos de responsabilidad y partici-
pación cuando se recoge como uno de los fines «la
preparación para el ejercicio de la ciudadanía y para la
participación activa en la vida económica, social y cul-
tural, con actitud crítica y responsable y con capacidad
de adaptación a las situaciones cambiantes de la socie-
dad del conocimiento». Atendiendo a la redacción del
texto, ¿se entienden por separado el ejercicio de la ciu-
dadanía y la participación activa en la vida pública?,
¿serán la participación activa,
crítica y responsable objetivos
concretos de la educación pa-
ra la ciudadanía o se diluirán
en los fines genéricos del paso
de los educandos por el siste-
ma educativo?

La nueva área tendrá pre-
sencia en uno de los últimos
cursos de la educación prima-
ria, donde entre los objetivos
del ciclo se encuentra «cono-
cer y apreciar los valores y las
normas de convivencia, apren-
der a obrar de acuerdo con
ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudada-
nía y respetar el pluralismo propio de una sociedad
democrática», y en dos cursos de la secundaria, ciclo
que persigue entre otros el objetivo para los educan-
dos de «asumir responsablemente sus deberes, cono-
cer y ejercer sus derechos en el respeto a los demás,
practicar la tolerancia y la solidaridad entre las perso-
nas y grupos, ejercitarse en el diálogo afianzando los
valores comunes de una sociedad plural y prepararse
para el ejercicio de la ciudadanía democrática». Así
pues, aunque las menciones expresas a la finalidad de
la EC parecen ser limitadas respecto incluso a lo ya
aceptado en nuestro entorno, los fines y objetivos de
las diversas etapas abren la puerta a la posibilidad de
desarrollar una educación ciudadana más ambiciosa.
Aunque podemos señalar un par de detalles que po-
drían justificar cierto pesimismo al respecto. Si bien en
primaria y en uno de los tres primeros años de la ESO
se impartirá una asignatura llamada educación para la

ciudadanía, en 4º de la secundaria la materia se re-
nombra como educación ético-cívica, lo que nos indi-
caría claramente que los posibles objetivos se limitarán
a la formación en tales valores que antes señalábamos
como claramente limitados para una formación ciuda-
dana. Más significativo puede ser aún el hecho de que
al llegar al Bachillerato, cuando los adolescentes co-
mienzan a implicarse más activamente en la vida públi-
ca como ciudadanos, cuando más necesitarían la for-
mación en competencias concretas, la asignatura co-
mo tal desaparece, por más que este ciclo educativo
no sea obligatorio.

Como decíamos, es pronto para conocer en qué
se concretará finalmente el modelo de ciudadanía que
promoverá la nueva materia3, aunque no lo es para
estar vigilantes y activos con el fin de que no quede en
una gran oportunidad perdida. En función de la res-
puesta que demos a esta primera cuestión, habrá que

atender al otro tema que nos planteábamos: cómo será
esa educación, cómo actuaremos en las escuelas para
la formación de esa nueva ciudadanía.

2. Cómo educaremos a esa nueva ciudadanía
Parece obvio señalar que la ciudadanía no se

aprende estudiándola sino ejerciéndola, y que el pri-
mer ámbito que el sistema educativo puede ofrecer
para ese ejercicio ciudadano democrático es la propia
escuela. A este respecto, hay que confiar en la mayor
autonomía y cariz participativo que la LOE prevé para
los centros educativos, y no en la ya mencionada ca-
racterización de la nueva materia de educación para la
ciudadanía como «un espacio de reflexión, análisis y
estudio». ¿No como un espacio de práctica?

Así pues, es lugar común que los conocimientos
pueden ser una base, pero son claramente insuficien-
tes para una formación ciudadana eficaz. Ésta debería
basarse en el desarrollo de aquellas competencias ne-
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¿Qué tipo de ciudadanía queremos promover?, ¿qué 
objetivos nos mueven al formar a los nuevos ciudadanos?
¿Hablamos de un ciudadano con ciertos valores ético-cívi-
cos que asuma e integre el sistema en el que vivimos o de
uno que además de convivir con sus iguales reflexione 
críticamente sobre la sociedad en la que vivimos y se 
mueva para su transformación? 



cesarias para el ejercicio efectivo de la ciudadanía tal y
como hemos venido caracterizándola. A entender del
IEPS, estas competencias comprenderían cuanto me-
nos la competencia crítica, «como desarrollo de la acti-
tud y capacidad del sujeto de preguntarse, cuestionar-
se ante los hechos, las informaciones, explicaciones y
valoraciones, de analizarlas, aceptarlas o rechazarlas,
etc., necesaria para participar en los procesos de de-
mocratización»; competencias emocionales y afecti-
vas, «capaces de desarrollos más holísticos de la per-
sonalidad y que potencian el desarrollo emocional a la
vez que el cognitivo, como elementos clave en el desa-
rrollo integral de la persona»; competencia comunica-
tiva, «importante para el diálogo a todos los niveles y
para una capacidad de toma de decisiones»; «la reso-
lución de problemas y la regulación de conflictos que
apunta a enfrentar situaciones problemáticas o conflic-
tivas y hacia la no-violencia, puesto que la formación
para la ciudadanía no sucede en un vacío sino en un
contexto complejo»; y la competencia cibernética –o
tecnológica podríamos decir–, «que supone un con-
junto de conocimientos y habilidades en torno a un
uso autónomo, correcto y controlado de las nuevas
tecnologías de la información» (Instituto de Estudios
Pedagógicos Somosaguas, 2002: 35).

Y estas competencias no pueden ser alcanzables
de manera efectiva si no son puestas en práctica en los
principales ámbitos de socialización del educando,
empezando por la propia escuela y la familia. Como
afirma Bolívar, integrante del Proyecto Atlántida y
miembro del Comité español encargado de impulsar
los objetivos del Año Europeo de la Ciudadanía a tra-
vés de la educación, «revitalizar la educación para la
ciudadanía, formar ciudadanos, significa no sólo ense-
ñar un conjunto de valores propios de una comunidad
democrática, sino estructurar el centro y la vida en el
aula con procesos (diálogo, debate, toma de decisio-
nes colegiada) en los que la participación activa, en la
resolución de los problemas de la vida en común, con-
tribuya a crear los correspondientes hábitos y virtudes
ciudadanas». Y esto, y cita aquí las recomendaciones
al respecto del Consejo de Europa, «no puede adqui-
rirse de un modo efectivo ‘sin recurrir a métodos y en-
foques educativos diversificados en un entorno demo-
crático’ que irían desde la participación activa de los
alumnos en la gestión democrática de los centros hasta
la conexión del colegio y la familia en objetivos comu-
nes» (Bolívar, 2005: 1-2).

Pero la acción ciudadana no debe quedarse en la
escuela y la familia, ámbitos donde pueden crearse
condiciones artificiales ajenas a la realidad circundan-
te, sino que los educandos deben implicarse también

en sus comunidades locales, siendo un eslabón clave
de vinculación las organizaciones juveniles que ya tra-
bajan en ella para su transformación (Murphy, 2004;
Potter, 2002; Torney-Purta, 2001).

En este sentido, la educación en comunicación
siempre ha promovido una educación basada en la re-
flexión, el análisis y la práctica, que trasforma los mo-
delos pedagógicos tradicionales basados en la transmi-
sión de conocimientos, así como el desarrollo de com-
petencias comunicativas que trascienden los muros del
aula para ser puestas en práctica en el mundo real del
ciudadano.

Viendo los paralelismos señalados hasta ahora en-
tre la educación para la ciudadanía y la educación en
comunicación, queremos profundizar someramente
en ellos para comprender la importancia que la segun-
da puede tener en la configuración del curriculum y la
práctica de la primera.

3. La educación en comunicación como base de la
educación para la ciudadanía

Es un lugar común entre los estudiosos de las cien-
cias políticas en general y de la comunicación política
en particular que hoy día no se pueden entender nues-
tras democracias representativas sin el papel que la
comunicación en general y los medios en particular
desempeñan en ella: «lo que confiere un valor distinti-
vo a la democracia como forma de gobierno no es sólo
el reconocimiento y protección del pluralismo, la par-
ticipación y las libertades, sino la exigencia ética de
que las decisiones políticas (las que afectan a toda la
comunidad) se tomen en unas condiciones de publici-
dad que permitan la presentación, discusión y clarifi-
cación de las distintas opciones existentes sobre aque-
llo que haya que decidir. 

A esto se refiere Blumler (1987: 169) cuando dice
que «la democracia es la única forma de régimen cuya
legitimación implica necesariamente la comunicación»
(Martínez Nicolás, Tucho y García Madariaga, 2006).
De ello es fácil concluir que la participación activa y
responsable en la esfera pública requiere de ciudada-
nas y ciudadanos informados y formados comuni-
cativamente. De igual forma, sin comprender el papel
que los medios de comunicación desempeñan en
nuestras sociedades no hay posible acción ciudadana
efectiva. De ahí que, como afirma Silverstone, la edu-
cación en medios es «un prerrequisito para una parti-
cipación plena en las sociedades modernas actuales,
implicando como hace las competencias claves de
análisis y apreciación de las dinámicas sociales y la
centralidad social de los medios como marco de nues-
tro día a día» (Silverstone, 2004: 448).
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Igual percepción parecen tener los expertos en
educación para la ciudadanía. Volviendo a las compe-
tencias que el IEPS fijaba para una educación efectiva
en materia ciudadana, tres de ellas –la competencia
crítica, la comunicativa y la tecnológica– forman ya
parte del núcleo de la educación en comunicación.

Por supuesto, lo dicho hasta aquí es de sobra ya
conocido entre todos los profesionales que venimos
trabajando en el campo de la edu-comunicación. Si el
análisis crítico de la realidad y la capacidad para parti-
cipar activamente en los debates públicos son compe-
tencias fundamentales para un ciudadano, la educa-
ción en comunicación tiene mucho que aportar al res-
pecto. De ahí que de cara a la formulación de los pro-
yectos de educación para la ciudadanía en nuestras
escuelas, reclamemos la amplia experiencia de todos
aquellos profesores y profesoras que a lo largo y ancho
del estado español, por supuesto, alimentados por los
conocimientos que nos llegan también de otras geo-
grafías, vienen trabajando ya la educación en materia
de comunicación. 

Esta vinculación entre educación en comunica-
ción y educación ciudadana es ya una realidad en
otros países. Para concluir esta breve reflexión quere-
mos fijarnos en un caso concreto que consideramos de
especial relevancia, proveniente de uno de los países
con más tradición en la formación para la ciudadanía:
Estados Unidos.

4. La educación en comunicación como eje de la
educación para la ciudadanía: el caso del Student
Voices Project

Como no podía ser de otra forma, «la primera de-
mocracia de la historia contemporánea» tiene una
larga tradición de educación cívica y ciudadana. Sin
embargo, diversos estudios ponen de relieve cómo
muchos de esos programas tienen una visión muy «es-
trecha» e «ideológicamente conservadora» de la ciu-
dadanía (Westheimer y Kahne, 2004), o cómo se cen-
tran en una gran mayoría en enseñar unos pocos con-
tenidos sobre política e instituciones4. A pesar de esta
amplia tradición, o precisamente a causa de esa pobre-
za en la misma que señalamos, lo cierto es que la dis-
cusión y participación política en el país del dólar ha
venido decreciendo década tras década. Y este grado
de despolitización, acompañado de grandes dosis de
cinismo político, llega a extremos exorbitantes en lo
que a la juventud se refiere.

Para dar respuesta a esta situación, también han
venido surgiendo en los últimos años programas de
educación ciudadana más conscientes de las necesida-
des que requiere la ciudadanía actual y con métodos

pedagógicos más activos, basados en la consecución
de competencias concretas. Entre ellos podemos seña-
lar el «Project Citizen»5 o el «Student Voices Project»6.

El «Student Voices Project», proyecto que el autor
de este artículo ha tenido la oportunidad de conocer
personalmente en la aplicación que de él está hacien-
do en la ciudad de Seattle el Center for Communica-
tion and Civic Engagement de la Universidad de Wa-
shington, pretende partir de un hecho clave: el reco-
nocimiento de que nos encontramos ante una nueva
generación de ciudadanos –los llamados «Dotnets» o
la «generación del milenio»– muy diferente del ciuda-
dano clásico. A entender de uno de los promotores del
proyecto, y responsable de su ejecución en la ciudad
de Seattle, la clave para la EC está en conectar ambos
tipos de ciudadanía, partir del reconocimiento de los
cambios que se están produciendo en los nuevos ciu-
dadanos a la vez que se encuentran formas para moti-
var a esos ciudadanos jóvenes a encontrar caminos ha-
cia un compromiso efectivo en la vida pública que
tenga sentido para ellos (Bennett, 2005: 5-8).

Con este fin realizan una propuesta capaz de mo-
tivar y comprometer a los educandos, basada en un
enfoque heurístico y dirigida a implicarles en su comu-
nidad local a la vez que ponen en práctica las diversas
competencias ciudadanas que van aprendiendo, y
dando a la educación en comunicación un papel pri-
mordial en su desarrollo. La actividad básica consiste
en la elaboración de una agenda de los temas que pre-
ocupan a los educandos en relación a su comunidad
local, para a partir de ella preparar propuestas alterna-
tivas y hacérselas llegar nuevamente a la comunidad.
El desarrollo de esta actividad está basado en cuatro
pasos secuenciales, cada uno de ello alimentado por
los contenidos necesarios y cada uno de ellos inclu-
yendo el desarrollo de competencias en materia de co-
municación (Bennett, 2005: 11-24):

1) En el primer paso, el joven educando-ciudadano
debe fijar sus propios puntos de partida y de vista sobre
aquellos temas de interés para ellos y su grupo –la iden-
tificación colectiva es fuerte en esta generación–, explo-
rando e investigando el asunto en su comunidad para
pasar de la experiencia privada a la preocupación co-
mún. Más que el asunto en sí, lo importante aquí es que
éste tenga su origen en definiciones individuales y colec-
tivas y que se dé un proceso de reconocimiento mutuo.
En esta fase es fundamental poner en práctica una de
las competencias comunicativas clave: la deliberación y
argumentación cara a cara para definir cuestiones
importantes para el joven y darles sentido.

2) El siguiente paso es comenzar a buscar más in-
formación sobre el problema seleccionado, accedien-

87

In
ve

st
ig

ac
io

ne
s



do para ello a los medios de comunicación. Ahí co-
mienza un proceso de análisis crítico que abarcará di-
versas esferas, desde la comunicación electoral si nos
encontramos en periodo de elecciones, hasta las noti-
cias y el entretenimiento mediático, o la información
en la esfera digital.

3) Una vez recogida la información sobre el asun-
to de interés y contrastada con lo ofrecido por los me-
dios, llega el turno a la elaboración colectiva de alter-
nativas a las situaciones que se desean transformar. En
este paso se participará en debates online con edu-
candos de otros centros que están trabajando en asun-
tos similares. En esta fase y la anterior, la introducción
de las herramientas de comunicación digitales, deben
servir para crear un nuevo ambiente de aprendizaje
colaborativo, reorganizando el contexto social y psico-
lógico. Las tecnologías de la información y la comuni-
cación enganchan directamente con los usos de las
nuevas generaciones y el ambiente participativo, pri-
mer escalón para una participación activa en la vida
ciudadana.

4) Este proceso debe finalizar dando salida a las
propuestas elaboradas hacia la comunidad en general
y hacia las autoridades e instituciones que pueden es-
tar involucradas en tal problema en particular. La clave
es buscar la participación al nivel de la esfera pública,
promoviendo la cooperación de los jóvenes con las or-
ganizaciones, públicas y privadas, implicadas en el
campo correspondiente. En este punto es fundamen-
tal el uso de las herramientas de comunicación para
hacer pública la voz de los educandos.

Evaluaciones realizadas sobre el proyecto dan re-
sultados positivos en la consecución de un mayor com-
promiso ciudadano (Bennett, Xenos y Simon, 2002), si
bien debe incidirse en evaluaciones de permanencia
en el compromiso a largo plazo.

Como toda propuesta, su puesta en práctica se
enfrenta a las barreras que la realidad siempre nos pre-
senta. Pero al menos intenta no fracasar de partida con
planteamientos equivocados o estrechos de miras. Y es
que la educación para la ciudadanía no puede enten-
derse hoy en día sin partir de la realidad de las nuevas
generaciones, sin aspirar a una ciudadanía crítica, cre-
ativa y activa, y sin contar para ello con la necesaria
educación en comunicación.

Notas
1 Sirva de ejemplo de este debate las numerosas aportaciones reali-
zadas al documento base de la Ley «Una educación de calidad para
todos y entre todos» (http://debateeducativo.mec.es) o los textos
generados a partir de la celebración en 2005 del Año Europeo de la
Ciudadanía a través de la Educación (www.educacionciudadania.-
mec.es).

2 Accesible en www.mec.es (29-11-05).
3 A este respecto y retomando las propuestas de la ONU para el te-
ma de los derechos humanos, Xesús R. Jares, presidente de la Aso-
ciación Española de Investigación para la Paz, propone la creación
de un ‘Comité nacional de educación para la ciudadanía democrá-
tica y los derechos humanos’ con funciones asesoras en el diseño del
curriculum de la nueva materia (Jares, 2005).
4 Véase la información recogida por el Center for Information and
Research on Civic Learning and Engagement, en www.civicyouth.-
org/quick/civic_ed.htm (20-10-05).
5 Véase www.civiced.org/project_citizen.php.
6 Véase http://student-voices.org y http://depts.washington.edu/cc-
ce/civiceducation/studentvoices.htm.
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La descripción que viene a
continuación, pertenece a
alguien que seguramente es
muy cercano a los educado-

res: «Juan es un joven estudiante que vive en un
barrio popular de cualquier ciudad de América Latina,
tiene 15 años y cursa la secundaria. Él organiza su
tiempo según sus responsabilidades: estudios, deberes
domésticos, un pequeño trabajo y, también, según sus
preferencias personales: deporte, música, la TV, la
radio, Internet, el amor y tantas otras actividades de un
joven de su edad. A partir de todo esto –interacciones
sociales, familiares, culturales– Juan conoce el mundo
y «sabe» sobre el mundo. Luego, pasa clases en el co-
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La expansión de las TIC en la mayor parte de las regiones del mundo y, particular-
mente, en América Latina nos conduce a reflexionar seriamente sobre el papel de la
educación en el tercer milenio. Especialmente de una educación para los medios, de
una educación para las TIC que, pese a los esfuerzos realizados, continúa estando au-
sente en las aulas. En el presente artículo se ponen en relieve algunos elementos que
podrían tomarse en cuenta dentro de una reflexión pedagógico-comunicacional basada
en la unión entre los saberes formales e informales, transdisciplinaria, valorizada y con
fundamentos teóricos autónomos que partan de una visión antropológica filosófica.

Nowadays young people live in two very different worlds: one which is related to scho-
ol and one which is related to the streets and the day-to-day life. Then, we can speak
about two ways of education: a formal education that is ruled at schools and University,
and an informal education that children learn out of the school. In this paper, we will
focus on this relevant problem which causes many reflections and hopes on the future
of Latin American education, in both formal and non formal contexts.
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legio, va a los grupos de formación barrial y constata
que los conocimientos que adquiere, si bien son im-
portantes, en muchas ocasiones nuevos, la mayoría de
las veces, nada o muy poco, tienen que ver con lo que
ha aprendido en su vida cotidiana, es decir fuera del
colegio y del grupo de formación barrial. ¡Qué contra-
dicción!... Juan está confundido y algo funciona mal».

1. Saberes formales, no formales e informales
Sí... hay un problema: el de la unión armónica y

pertinente entre los saberes formales, no formales e
informales. Entre los saberes de la escuela, el grupo
barrial y los saberes de la vida cotidiana, con sus múl-
tiples referentes. Y en especial uno: el de las TIC (las
tradicionales y las nuevas).

Debemos partir del hecho de que, pese a los inten-
tos realizados, la educación formal en general, no está
incluyendo seriamente en su propuesta educativa la
relación con estas tecnologías y con los saberes que de
ellas provienen. He aquí un reto para la reflexión pe-
dagógica. Hay que reconocer que existe educación
desde la ciencia, pero, también, hay educación desde
el saber empírico, cotidiano. De estos planteamientos
surge un cuestionamiento importante: ¿hasta qué pun-
to, el desarrollo actual de la educación formal permite
analizar, interpretar y dar sentido a procesos y prácti-
cas educativas que provienen de las TIC? Es una pre-
gunta que nos plantea una reflexión profunda. 

A partir de la relación entre educación y comuni-
cación, la «escuela» debe recordar que es necesaria
una propuesta integral apoyada en prácticas pedagógi-
cas formales, no formales e informales2 .

2. La expansión de las tecnologías de la informa-
ción y de la comunicación

Nos encontramos frente a una expansión sin lími-
tes de las empresas que se dedican a la explotación de
las llamadas tecnologías de la información y comuni-
cación (TIC), por ejemplo Internet, así como una ili-
mitada oferta de programas de la TV por vía satélite. 

Como afirma Castells (1999), la revolución de la
tecnología de la información y otros procesos econó-
micos y políticos, desencadenaron y crearon una nue-
va estructura social: la sociedad-red, una nueva eco-
nomía, la economía e información global y una nueva
cultura de la virtualidad real. 

Las TIC influyen claramente en nuestra percep-
ción e interacción con el mundo, puesto que a través
de ellas nos informamos acerca de los acontecimientos
actuales a nivel mundial. Inclusive nos acercan a otras
manifestaciones de la vida y la naturaleza que, difícil-
mente, estarían al alcance de nosotros, si tal informa-

ción no estuviera disponible en los medios. El poten-
cial técnico y psicopedagógico que nos ofrecen los me-
dios tecnológicos exige una permanente investigación
y evaluación de sus usos educativos, con el fin de enri-
quecer los modelos y estrategias de intervención. Es
importante señalar que la investigación sobre medios
ha hecho evidente que el desarrollo de las tecnologías
de la información tenga implicaciones y consecuencias
pedagógicas, pues, al agilizarse los procesos informati-
vos con recursos tecnológicos cada vez más sofistica-
dos, se incorporan nuevos códigos a los procesos de
diseño y producción de mensajes que demandan otro
tipo de habilidades cognitivas de parte de los educan-
dos. En la medida en que la intervención de las TIC
signifique la posibilidad de mejorar los procesos de
enseñanza y de aprendizaje, la investigación para su
correcta explotación está justificada.

En América Latina ha habido y existen muchos
aportes en este campo. El debate de la comunicación
educativa está abierto para mirar de una manera nue-
va el proceso de constitución de nuestra modernidad.
Educación para los medios (EM) = educación para
las tecnologías de la información y de la comunica-
ción.

Como no podemos abarcar todos los pormenores
de la relación educación y comunicación que, por
supuesto, es un campo bastante amplio, nos abocare-
mos de aquí en adelante al tema de la educación para
los medios (EM) que implica una labor de educación
para las TIC. Este tipo de educación, si bien no es del
todo nuevo, adquiere en este último tiempo una reno-
vación y una relevancia significativas, al aplicarse al
ámbito de la educación formal.

Hay que aclarar que existen diferentes nombres
para este tipo de educación, especialmente en el con-
texto latinoamericano: lectura dinámica de los signos,
recepción activa, lectura crítica de la comunicación,
educación de la percepción, edu-comunicación, edu-
cación para la comunicación, educación y medios de
comunicación, educación para los medios, etc.

Partimos del postulado de Wolton (1999) que afir-
ma que no hay conocimiento sin pensamiento crítico,
es decir, sin puesta a distancia y cuestionamiento de los
discursos y de las técnicas. Producir conocimiento, es
necesariamente mirar de otro modo el mundo y no
satisfacerse de evidencias.

La saturación progresiva de los medios, ha provo-
cado que la «autonomía del consumidor» tome mucha
más importancia. Este hecho implica a la vez, que el
receptor deba contar con competencias determinadas
que lo lleven a aproximarse a las tecnologías con con-
ciencia crítica y actitud creativa. Sobre la base de estos
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fundamentos, en las últimas décadas, en diferentes lu-
gares del mundo, diversas proposiciones se han esta-
blecido en torno a la EM.

3. La ausencia de la educación para los medios en
la educación formal

Numerosos son, hoy día, los educadores de todas
las disciplinas y orientaciones que utilizan los medios
escritos y audiovisuales. Cualquiera que sea el soporte
concerniente, se nota la presencia de una pedagogía
que hace «referencia» a las TIC, pero no que «inte-
gre» a las TIC. Y es aquí donde se abre la herida. Los
educadores no reciben ninguna formación en este
campo, sino sólo la que concierne al funcionamiento
del equipo técnico. Por ejemplo, la utilización de la
televisión es a menudo de orden instrumental. Se parte
del punto de vista de que la televisión es una ventana
al mundo, una manera de introducir el mundo exterior
dentro del grupo o simplemente una manera más efi-
caz o interesante de presentar
los hechos. Lo que es poco
usual es que los educadores uti-
licen estos medios de manera
crítica e interrogativa o que
ellos motiven a los educandos a
hacerlo.

Constataciones similares
pueden hacerse respecto a las
nuevas tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación,
tales como Internet, los discos
compactos y los multimedias. 

Actualmente, una fuerte
presión se ejerce sobre los edu-
cadores para que ellos se for-
men en el uso de estas tecnolo-
gías, pero «uso» significa solamente «manejo» del ma-
terial. Se trata evidentemente de una educación por
los medios o a través de los medios. En este caso, el
educador corre el riesgo de no alcanzar sus objetivos
operacionales, porque él no toma en cuenta todas las
dimensiones del documento utilizado, su especificidad
en tanto que documento mediático y, entonces, cons-
truye la explotación pedagógica aplicando una peda-
gogía «adaptada» al medio, pero no «propia» al medio.

En el ámbito de la educación formal se olvida que,
complementaria a una «educación por o a través de
los medios» e indisociable a ésta, existe una «educa-
ción para los medios».

La EM apunta a reforzar en el educando, su con-
dición de receptor activo, de explorador autónomo de
la comunicación mediática, de actor de esta comuni-

cación. La EM quiere lograr que el ser humano sea
capaz de apropiarse de un máximo de informaciones
a partir de cualquier tipo de documento mediático.
Apropiarse quiere decir: reunir la información, organi-
zarla, jerarquizarla, ejercer al respecto una mirada crí-
tica. El proceso implica, por tanto, competencias de
lectura, de decodificación, de análisis, de puesta en
perspectiva, de expresión y de comunicación. La EM,
según un aporte y experimentación del British Film
Institute de Inglaterra, reposa sobre seis aproximacio-
nes complementarias: los lenguajes, las tecnologías, las
representaciones, las tipologías, los públicos y los siste-
mas de producción.

4. Condiciones para la aplicación de un programa
de educación para los medios en la educación for-
mal

La EM en la educación formal, demanda ciertos
requisitos, ciertas condiciones. A nivel general, vemos

que existen algunas lógicas contradictorias que se de-
ben superar:

1) El encierro disciplinario es contrario a todo tra-
bajo integrador, a todo trabajo transdisciplinario. Así
sin advertirlo, se van creando fronteras que separan un
área de la otra. En este contexto, no se puede aplicar
una pedagogía transversal basada en la EM.

2) Aún falta fortalecer la interacción a nivel interdis-
ciplinario entre la educación formal y la comunicación. 

3) Pese al gran interés que concita la EM, se nota
que en este momento está, lamentablemente, en la
periferia de los intereses de aquéllos que están en posi-
ción de dirección.

Sin embargo, las esperanzas resurgen cuando ve-
mos el interés que prestan ciertos sectores de la edu-
cación formal en las TIC. Estos movimientos repre-
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sentan una ocasión única para dar un nuevo dinamis-
mo al movimiento para la EM. Este movimiento de la
EM ofrece a aquéllos que intentan la integración de
estas tecnologías, el cuadro de reflexión teórico y las
prácticas pedagógicas que pueden permitirles optimi-
zar el potencial educativo. Así, el objetivo central de la
EM, como sostiene el canadiense Piette (1996), no
apuntará a la simple transmisión de conocimientos so-
bre las tecnologías y las maneras de utilizarlas, ella bus-
cará crear las condiciones de una relación al saber que
favorezca la emergencia del espíritu crítico. Desde esta
perspectiva la EM, en el contexto de la educación for-
mal, cobra todo su sentido. La EM puede aplicarse,
también, en el momento de la producción, es decir
que la EM no concierne únicamente al análisis crítico,
sino, también, a la producción de mensajes. Así, den-
tro de una unidad de trabajo referida a la publicidad,
por ejemplo, no se analizará solamente la publicidad o
las campañas; sino, que se esperará que los partici-
pantes produzcan sus propias propuestas en base a un
marco de reflexión.

5. Los responsables de la aplicación de la edu-
cación para los medios

Surge una pregunta determinante: ¿quiénes son o
serán los encargados de aplicar la EM en la educación
popular? Lo más lógico sería pensar en los profesiona-
les de la comunicación, sin embargo, sin ánimo de des-
cartarlos, tenemos que enfocar nuestra atención al
educador en general. Formaciones, inicial y continuas,
son necesarias. Este es uno de los retos a emprender a
corto o mediano plazo. En suma, se trata de una tarea
de «formación de formadores». 

6. Los fundamentos teóricos de la educación para
los medios

Paralelamente a las prácticas, deben trabajarse los
fundamentos teóricos de la EM. Partimos de la idea de
que la EM, pese a los progresos obtenidos, hasta el
presente no ha llegado a dotarse de fundamentos teó-
ricos autónomos, sólidos, que le permitan guiar de
manera coherente la concepción de programas dentro
de la educación popular. Los estudios que han abor-
dado este tema de forma específica son escasos. La
necesidad urgente de explorar este dominio y, es más,
de verificarlo y contrastarlo en prácticas concretas es,
entonces, evidente.

7. La dimensión antropológica filosófica de la edu-
cación para los medios

Esta reflexión no quedaría completa, si no arriba-

mos a su objetivo primordial: el hombre, el ser huma-
no. La dimensión antropológica filosófica de la EM
busca preservar lo esencial: la libertad y la dignidad del
hombre. 

El hombre, mientras más crítico sea, será más li-
bre. La percepción crítica debe llevar al hombre a la
conquista de su plenitud, a través de la apropiación
consciente de su entorno simbólico y de su rol activo
dentro de la dinámica social y cultural. Cuando los
hombres se levantan para defender su dignidad, para
hacer respetar sus derechos, la comunicación toma un
real valor antropológico. 

Para concluir, es importante hacer énfasis en la
idea central que se ha desarrollado: la educacion para
los medios es, para la educacion formal del tercer mi-
lenio, una oportunidad de renovación de la propuesta
pedagógica-comunicacional y una puerta abierta para
contribuir al proyecto global de la educacion, sobre
todo, en los países en vías de desarrollo. A inicios del
siglo XXI, la necesidad de una EM con fundamentos
teóricos autónomos y, es más, propios al contexto de
cada región, aparece como una prioridad imperativa
para los diferentes países. 

Sabemos, sin embargo, que estamos frente a una
gran tarea, plena de desafíos, de inquietudes, de cues-
tionamientos y de proposiciones de trabajo personal y
de grupo. Pese a todo, estamos convencidos de que
desde esta óptica, tenemos una excelente posibilidad
para renovar nuestros esfuerzos de servicio a las nue-
vas generaciones y así contribuir a forjar un futuro
donde el desarrollo de la recepción activa, crítica y
creativa nos lleve a mitigar la exclusión en todas sus
formas, promoviendo la consolidación de la libertad y
de la dignidad de la humanidad. 

Notas
1 TIC (Tecnologías de la información y de la comunicación). Del
gran panorama tecnológico que abarcan las TIC, en el presente tra-
bajo, se hace énfasis en la influencia de los medios de comunicación
masivos: radio, TV, prensa, cine, Internet.
2 La educación formal –sistemática, gradual y, por lo general, obli-
gatoria– corresponde a la escuela, colegio, universidad, etc. La edu-
cación no formal –sistemática, a veces gradual y no obligatoria– es
la que se da, por ejemplo, en los grupos barriales, centros cultura-
les, etc. La educación informal/no planificada es la que se vive, de
manera inconsciente, en la vida cotidiana, por ejemplo, con las TIC.
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La televisión es un medio de
comunicación que a lo largo
de su historia ha sido tema de
investigación y estudio. Ha

provocado controversias, y además nos vincula con el
acontecer político, económico, social y tecnológico de
nuestra cotidianidad. En general, es un medio que se
instaló en nuestras vidas para quedarse. Con el adve-
nimiento de la sociedad de la información (SI) y el
indiscutible uso y desarrollo de las tecnologías de la in-
formación (TIC) que ésta era conlleva, la televisión
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La televisión digital interactiva es una realidad de la llamada «sociedad de la información»
que funciona a partir de la difusión de la televisión directa, de las redes por cable y de la tele-
visión digital terrestre, junto con la mejora de la calidad en la recepción y visualización de las
señales televisivas, de los sistemas digitales de interacción y de la recepción portátil y móvil
de la señal de televisión. En ese sentido, en el futuro se espera que las computadoras unidas
con las emisiones televisivas digitales, permitan el desarrollo de sistemas interactivos que se
puedan aplicar tanto en la vida cotidiana como en la educación formal y no formal. Las impli-
caciones que la televisión digital interactiva conlleva, provocan una reconversión en la tarea
de los medios de comunicación y plantean nuevos retos en los poderes públicos y privados.
En el campo educativo, la televisión digital interactiva representa oportunidades de interac-
ción viva con el usuario, sin embargo en el momento actual, las investigaciones en este campo
son escasas.

Interactive Digital TV (IDTV) is a reality in the midst of the Information Society, is expected
to allow the development of new interactive systems that may be useful in daily life as well
as in other scopes such as education, politics and economics. The implications that IDTV re-
quires to mature settles new challenges for both public and private authorities, and, demands
also, new standards for other aspects such as technolgy applications, television industry, legal
frames, social envioroments and education fields. This paper presents the basis of IDTV and
also looks beyond to explore what are the outlines that can be used to provide an efficient
broadcast and interactivity.
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vuelve a revolucionar nuestras vidas, de la misma for-
ma que sucediera en la década de los cincuenta con el
paso del blanco y negro al color, y se presenta esta vez
como un medio que permite la interacción con el tele-
vidente a través de la televisión digital interactiva (TV-
Di). La TVDi es una modalidad tecnológica que ofre-
ce una mayor calidad en la imagen e introduce en el
medio televisivo nuevos servicios como la recepción
de la señal de televisión en los teléfonos móviles, la in-
teractividad y la personalización de los contenidos. Por
ende, implica una renovación total del medio. Ana-
lizamos algunas implicaciones que esta tecnología sus-
citará en el ámbito tecnológico, económico, legal, so-
cial y educativo. 

1. Aspectos tecnológicos
La televisión, hasta hace muy poco, se transmitía a

través de ondas hertzianas, siguiendo el sistema analó-
gico. Sintetizando, funcionaba con la modulación del
haz luminoso en color procedente del objetivo de la
cámara que se descomponía en tres haces de colores
(verde, rojo y azul) y creaba una señal de luminancia
(blanco y negro) o una de crominancia (color). A su
vez, esta señal se transformaba en cargas eléctricas y
se transmitía al receptor televisivo en el hogar.

Hoy día, el sistema avanzado de televisión digital
es más flexible ya que transforma la imagen, el audio y
los datos en bits (0 y 1). Es decir, las señales de lumi-
nancia o crominancia se convierten en combinaciones
binarias que hacen posible la corrección de errores en
la recepción del sonido, texto e imagen y proporcio-
nan imágenes más finas y de mejor calidad. 

El sistema digital convierte en dígitos los conteni-
dos televisivos, de esta manera ocupan menos espacio
en el multiplexador y proporcionan al usuario la posi-
bilidad de ver un mayor número de canales y progra-
mas con mejor calidad y a gran velocidad. Igualmente,
permite al telespectador elegir, seleccionar, ordenar y
estructurar de forma personalizada su programación.

1.1 Canales y estándares de difusión de TVDi
La TVDi une las ventajas que proporciona la tec-

nología actual para el envío de diferentes canales de
televisión (analógicos y digitales) con la transmisión de
datos y canales de interacción. Esto permite unificar
en un solo sistema los servicios de televisión tradicio-
nal y la de alta definición, con la personalización de
contenidos, la programación a la carta y los sistemas de
comunicaciones electrónicas como el «e-mail».

Los canales que permiten la difusión de la TVDi
son las ondas hertzianas terrestres, el satélite, el cable,
el ADSL «Asymmetric Digital Suscriber Line» y la Te-
levisión Digital Terrestre (TDT).

La TDT, que se encuentra en auge actualmente,
permite difundir programas de televisión y datos aso-
ciados con los programas a un gran número de usua-
rios de manera flexible. También permite cubrir zonas
de mayor o menor tamaño según las necesidades de
cobertura (nacional, autonómica o local) y de usar las
antenas existentes de la televisión digital analógica.

Los estándares de transmisión que utiliza la TVDi
son el «Digital Video Broadcasting» (DVB) para Eu-
ropa y el «Advanced Televisión Sistems Comité» (AT-
SC) para el continente americano. Ambos establecen
lo que se denomina «Moving Pictures Expert Group»
(MPEG), como modelo para la codificación tanto del
audio como del video.

En España, por ejemplo, las plataformas de televi-
sión digital utilizan los estándares de transmisión de
DVB (DVB-C para cable, DVB-S para satélite y DVB-
T para terrestre). El estándar DVB-T permite los mo-
dos de recepción portátil y móvil y además admite el
acceso a servicios avanzados de televisión y la entrada
a los servicios interactivos, «entre las características
que hacen del estándar DVB-T algo novedoso está el
modelo de recepción de televisión en vehículos en
movimiento (hasta velocidades de 80 Km./h.), lo cual
abre un nuevo mercado a la difusión de contenidos…»
(Pérez, 2005). 

94
C

om
un

ic
ar

, 2
6,

 2
00

6



1.2. Elementos tecnológicos que intervienen en la
difusión de TVDi

En la difusión de la TVDi intervienen diversos ca-
nales y estándares pero, para lograr la interactividad
con el receptor, son necesarios una serie de elementos
que veremos a continuación.

• Proveedor de servicios. Proporciona servicios
interactivos o contenidos destinados a servicios inte-
ractivos a través de un servidor de aplicaciones del
operador de TV Digital. Por ejemplo, un banco o los
servicios de información metereológica.

• Proveedor de contenidos. Suministra contenidos
de televisión y radio, y transmite sus contenidos vía
satélite o cable al centro de la emisión del operador.

• Servidor de aplicaciones. Es el encargado de
preparar las aplicaciones para su codificación antes de
su emisión. Integra los datos de proveedores de servi-
cios.

• Centro de emisión. Recoge las señales de los
proveedores de contenidos y las prepara para su codi-
ficación y emisión.

• Encoding-
Mu l t i p l exador.
Codifica la infor-
mación de vídeo,
audio y datos (ser-
vicios interactivos)
convirtiéndola en
paquetes MPEG
(modulación). En-
cripta esta informa-
ción y finalmente
la combina o multi-
plexa para poder
transmitir.

• STB (Set
Top Box). Es un
dispositivo conec-
tado a la TV que

desencripta la señal, comprueba
los derechos del abonado y
descodifica la señal MPEG-2
(que permite codificar y desco-
dificar audio y vídeo sin que
éstos pierdan su calidad) o
MPEG-4 (que además de co-
dificar y descodificar audio y
vídeo también permite la apli-
cación de servicios interactivos
como Internet) para convertirla
en señal analógica que se envía

al televisor.
• Middleware MHP. Software denominado

«Multimedia Home Platform» (MHP), que se encuen-
tra instalado en el STB y suministra una interfaz de
programación de aplicaciones (del inglés Application
Programming Interface» o API). El MHP tiene como
misión facilitar el desarrollo y ejecución de aplicaciones
interactivas en TV y el acceso a Internet. Cabe destacar
que el Middleware MHP es un API abierta que pre-
tende convertirse en el estándar de software para la
TVDi y que países como Australia, Finlandia, Alemania,
Corea, China, Singapur y Estados Unidos, por mencio-
nar algunos, ya lo han adoptado o se encuentran valo-
rando esta posibilidad.

• Canal de retorno. Es el que hace posible la inte-
ractividad y puede darse a través del teléfono, en el
caso de la transmisión por ondas hertzianas y satélite,
directamente con el cable o la combinación de ambas
como lo permiten el ADSL y la TDT. 

De lo anterior, podemos inferir que la TVDi impli-
ca la coexistencia de varias tecnologías (digitales y ana-
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lógicas) utilizadas por diferentes redes de transmisión
(por ondas, cable, satélite, ADSL y TDT) y la necesi-
dad de estandarizar los equipos de recepción y las
aplicaciones para este medio. 

2. Marco económico
La TVDi implica cambios trascendentales y radi-

cales en los esquemas tradicionales económicos de las
naciones ya que requiere su asimilación por parte de
los gobiernos, las empresas y los usuarios. Todo esto a
su vez, traerá como resultado una nueva forma de
producir y gestionar los contenidos por transmitir.

Esta nueva economía cambiará las reglas del juego
y para sobrevivir, tanto las empresas fabricantes como
desarrolladoras de aplicaciones deberán transformarse
del mismo modo que las empresas de telecomunica-
ciones, audiovisuales e informáticas deberán adaptar-
se y converger entre ellas.

La TVDi requerirá de la fabricación de nuevos
equipos y el desarrollo de tecnologías adaptables con
la prestación de los nuevos servicios que esta tecnolo-
gía demanda, así como de la mejora de los equipos y
servicios ya existentes para que los televisores analógi-
cos puedan recibir la señal digital y los servicios inte-
ractivos. La fabricación de los nuevos televisores debe-
rá contemplar al principio la creación de un doble sin-
tonizador (analógico y digital) que permita recibir la
señal de TVDi en abierto, con la posibilidad de incluir
tarjetas que permitan la televisión de pago y que lleven
instalado un «software Middleware MHP» que per-
mita el funcionamiento de aplicaciones interactivas.

En el campo de las telecomunicaciones, el otorga-
miento de licencias de transmisión, así como la distri-
bución y asignación de frecuencias será la clave para
el éxito de la TVDi. Paralelamente, los gobiernos de-
berán poner especial atención en las modificaciones y
ajustes necesarios en los sistemas y antenas colectivas
para la correcta recepción de la señal de la TVDi en
los hogares ya que todo esto a su vez implicará un
gasto agregado para el usuario.

El ámbito del audiovisual será el que manifieste
más cambios. En primer lugar se presentará la necesi-
dad de crear grandes empresas multimedia integradas
por grupos multidisciplinarios que incluyan la informá-
tica e inversiones a escalas internacional y local. Esto
se debe a que la inversión inicial y necesaria para la
TVDi es un negocio de grandes grupos con socios
locales e internacionales, que puede darse desde mo-
nopolios u oligopolios en cada uno de los mercados.

La concentración de grandes grupos es obligada
por las elevadas inversiones necesarias y por el control
de los derechos de contenidos, tanto los clásicos trans-

mitidos en la televisión analógica (películas, noticias, de-
portes) como los nuevos contenidos interactivos (pro-
gramación y publicidad interactiva, juegos, datos, entre
otras posibilidades).

En el sector audiovisual, la multiplicidad de cana-
les temáticos, de servicios complementarios e interac-
tivos generará una enorme necesidad de crear conte-
nidos. Esto implicará fuertes inversiones por parte de
las empresas privadas y en el caso de las públicas, el
apoyo de los gobiernos a través de subvenciones que
garanticen el acceso público a todos los ciudadanos,
quienes serán los que intervendrán directamente en la
creación y transformación de estos contenidos, desa-
rrollándose así un nuevo sistema de negocio. 

Por otro lado, se transformarán agentes o puestos
de trabajo en los procesos de producción y distribu-
ción de contenidos como: el proveedor de contenidos
y servicios adaptados, el programador que agrupa esos
contenidos y gestiona su venta por paquetes y los ope-
radores que distribuyen contenidos y servicios.

En todos los casos mencionados, las oportunida-
des de negocio para cada una de las empresas son cla-
ras, pero significan una transición de la producción en
serie a la producción flexible, es decir, ante la TVDi las
empresas deberán transformarse «en unidades de pro-
ducción fáciles de programar, que puedan ser sensi-
bles a las variaciones del mercado (flexibilidad del pro-
ducto) y a los cambios de los insumos tecnológicos
(flexibilidad del proceso)» (Castells, 1999: 183). Esto
significaría la aparición de mercados horizontales, en
los cuales aumentaría la competitividad en los eslabo-
nes de la cadena de producción, tanto de tecnologías
como de contenidos, además de contribuir a la exis-
tencia de una oferta de servicios creativa y atractiva
pero sobre todo, con incentivos para que los usuarios
adquieran los nuevos equipos y consuman los nuevos
servicios.

Para la obtención de ingresos y sostenimiento de la
TVDi se deberán considerar los siguientes métodos:

• Pago por visión y abono. Las plataformas de la
TVDi ofrecen una serie de múltiples opciones y selec-
ción de programación que facilitan el acceso al usuario
para decidir qué es lo que realmente le interesa ver,
además de los servicios interactivos. En el caso de los
usuarios abonados podrán acceder directamente a
estas opciones y en el caso de los no abonados tendrían
la oportunidad del pago por visión. 

• Subvención. El gobierno deberá promover sub-
venciones que impliquen la inclusión del uso de la
TVDi a todos los ciudadanos como actualmente se
aplica en Italia. 

• Publicidad. El aumento del número de progra-
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mas que se emitirán a través de la TVDi provocará
una fragmentación de las audiencias y por consiguien-
te, una mayor fragmentación de la inversión publicita-
ria. Es decir, ante la aparición de más cadenas para
emitir publicidad, mayor la posibilidad de efectos eco-
nómicos negativos en esta área. Por lo tanto, las em-
presas de publicidad deberán tomar medidas creativas,
ser más selectivas, pero sobre todo emigrar hacia la
publicidad interactiva.

La financiación será en primer lugar por el uso y la
suscripción de los usuarios: en menor medida, la sub-
vención del estado y finalmente la publicidad.

2.1. T-commerce
La TDVi marca una serie

de cambios en el ámbito eco-
nómico, y ofrece al usuario la
posibilidad de comprar a tra-
vés del televisor desde su sofá,
sin la necesidad de levantarse
o de llamar por teléfono, esto
será factible simplemente pre-
sionando un botón del mando
a distancia. A esta nueva ma-
nera de compra, se le denomi-
na «t-commerce» y abarca dis-
tintos tipos de compra desde
productos en general, reservas de pasajes o alojamien-
tos, transacciones bancarias y pagos de cuentas, hasta
pedidos de comida a domicilio.

Veamos algunos tipos de «t-commerce»:
• «Merchandising». Durante la emisión de un pro-

grama, se pueden ofrecer artículos que están relaciona-
dos o que promocionen el mismo.

• Venta de productos alimenticios en un determi-
nado programa, evento deportivo o musical. Pizza, por
ejemplo.

• Publicidad. Espots interactivos que aportan
información sobre algún producto y sortean premios
entre los usuarios.

• Bancos. Aportan información sobre la entidad
bancaria, permiten realizar diferentes acciones: con-
sultar saldos, movimientos de la cuenta del usuario,
cambiar el número personal, entre otras.

3. Aspectos legislativos
Para implantar la TVDi y cumplir con los objetivos

que permitan una nueva economía, así como la demo-
cracia y el desarrollo de la SI, es preciso modificar los
modelos de regulación existentes. De esta forma, se
considera que las nuevas leyes y los gobiernos deberí-
an tomar en cuenta lo siguiente:

• Crear un marco legal competitivo en torno a la SI.
• Fomentar la implantación de las redes digitales y

el desarrollo de los nuevos servicios.
• Involucrar la televisión regional y el ocio con el

desarrollo de los servicios interactivos.
• Definir los nuevos servicios públicos, en torno a

los servicios interactivos y el acceso a las redes.
• Preservar el equilibrio entre el servicio público y

la iniciativa privada, así como entre el audiovisual na-
cional y el audiovisual regional-local o internacional.

• Garantizar el acceso universal a los contenidos y
servicios interactivos, a todos los ciudadanos, ya sea de
manera pública o privada.

• Asegurar la transmisión de contenidos tanto na-
cionales como internacionales, estatales, autonómicos
y locales.

• Establecer políticas de subvenciones para la
adaptación de antenas colectivas o la adquisición de
receptores integrados, STB, y el «Middleware MHP»,
a precios justos.

• Renovar las leyes en materia de telecomunica-
ciones para conceder, denegar o retirar licencias de
transmisión y frecuencias.

• Velar por la defensa de la competencia en el sec-
tor audiovisual (publicidad y creadores de contenidos)
y la protección del pluralismo informativo.

• Garantizar la educación y la igualdad de oportu-
nidades, ligadas a la asimilación de las tecnologías.

• Custodiar las normativas con relación a la priva-
cidad y protección de los menores.

En definitiva, frente a los desafíos que la SI exige,
la TVDi se estructurará como un medio más descen-
tralizado y cercano al ciudadano, capaz de adaptarse
a las nuevas necesidades sociales de las minorías y de
los ámbitos locales.

3.1. T-goverment
En 1960, la televisión cambió la manera de hacer
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política con la victoria electoral de Kennedy sobre
Nixon, «modificó los debates parlamentarios y se ge-
neraron nuevas relaciones entre gobernantes y gober-
nados, entre representantes y representados, al tiempo
que se gestaba la diferenciación entre hombres públi-
cos y hombres comunes y se daba origen al concepto
de una política contemplada desde dos foros, el intra-
parlamentario y el extraparlamentario, con la existen-
cia del público invisible, y el consecuente fortaleci-
miento del ejecutivo…» (Pérez-Ugena, 2003).

Hoy día, la TVDi abre un catálogo de posibilida-
des en el ámbito político pues su implantación permi-
tiría establecer lazos más estrechos entre los ciudada-
nos y los gobiernos. Este concepto permitirá que los
ciudadanos estén más informados y tengan más capa-
cidad de acción para decidir y participar en procesos
políticos. Así, el usuario podría analizar a través del
televisor la propuesta política de un partido, conocer

su ideología y la de sus miembros, revisar las propues-
tas de cada candidato y saber su postura ante temas
claves para el desarrollo de un país. De igual forma, los
partidos podrían conocer directamente qué opinan los
usuarios sobre el proyecto de nación que proponen.
Esto ayudaría, ante la crisis y falta de credibilidad de la
política actual y de las instituciones, a revitalizar la vida
política de las naciones y a la legitimación de los repre-
sentantes políticos. Ésta es una tarea imperante de los
gobiernos en la SI. Como afirmó el primer ministro in-
glés, Tony Blair, «los gobiernos tienen tres misiones cla-
ves: crear un mercado estable y competitivo; conseguir
que todos reciban la formación precisa; y utilizar las
nuevas tecnologías para modernizar los servicios gu-
bernamentales» (Álvarez Monzoncillo, 2004). De tal
manera, para que la TVDi logre impulsar la democra-
cia de los países y el desarrollo de la SI, se deben lle-
var a cabo los siguientes objetivos: 

• Promover e impulsar nuevas políticas públicas
capaces de articular los esfuerzos de los gobiernos de

todo el mundo, para que la TVDi se introduzca con
éxito.

• Promover e impulsar su uso en todos los niveles
de gobierno (nacional, autónomo o local) y para ello,
se deben crear instancias y mecanismos que coordinen
y difundan los beneficios del uso de este recurso para
cumplir con las políticas gubernamentales.

• Difundir entre los diferentes niveles de gobierno,
las políticas nacionales e internacionales, con respecto
al uso e implantación de la TVDi y los estándares esta-
blecidos, con el fin de contribuir al logro de las metas
y su evaluación.

• Generar diagnósticos para identificar requeri-
mientos específicos y determinar propósitos que per-
mitan focalizar la atención a poblaciones más desfavo-
recidas y desarrollar proyectos o programas idóneos
para la inclusión.

• Revisar y actualizar las leyes a nivel nacional,
autónoma y local en materia de
audiovisual, telecomunicacio-
nes y la SI.

• Promover una participa-
ción de múltiples actores e in-
versionistas evitando el desa-
rrollo de monopolios privados
y apoyar más a la pequeña y
mediana empresa (PyMES).

• Impulsar acuerdos entre
todos los niveles del gobierno y
las empresas de telecomunica-
ciones con la finalidad de ad-
quirir los equipos necesarios.

• Promover una nueva regulación para el trata-
miento de la convergencia de servicios audiovisuales,
de telecomunicaciones, de contenidos y los de la SI.

4. Entorno social
Hasta el momento hemos hablado sobre aspectos

fundamentales para la implantación y desarrollo de la
TVDi como lo es la tecnología, la economía y la legis-
lación, pero aún nos queda ver un factor muy impor-
tante que será el encargado de determinar si los pro-
nósticos con respecto a la TVDi podrán cumplirse: la
sociedad.

Con la televisión tradicional la familia se reunía
frente al televisor y recibía los mensajes de manera
pasiva. A través de la TVDi, desaparece el concepto
de grupo o familia, ya que sus nuevos métodos permi-
ten recibir contenidos diferentes, adaptados a los gus-
tos y expectativas culturales de cada integrante.
Igualmente, el concepto de espectador pasivo desapa-
rece ya que el usuario obtendrá cierto protagonismo
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ante la capacidad de elegir, seleccionar, ordenar y es-
tructurar de forma personalizada su programación. La
pantalla del televisor se convertirá en una terminal que
permite el acceso tanto a juegos como a servicios inte-
ractivos, que dejan de lado la televisión tradicional
analógica. 

La verdadera revolución de la TVDi nos afectará
tanto en un nivel sociológico como individualista, pues
supone un cambio en los modos de relación social,
con nuevos códigos y tiempos.

Las empresas que ofrezcan los servicios y conteni-
dos interactivos deberán conocer a los usuarios, esto
implica obtener información variada sobre aspectos
demográficos, geográficos, psicográficos, y de usabili-
dad. Esta información sería adquirida a través de las
aplicaciones interactivas que ofrezcan y con el uso del
STB o el receptor integrado y del canal de retorno
(TDT, ADSL, cable, satélite).

Socialmente hablando, se espera que la TVDi
ofrezca a los usuarios:

• Servicios avanzados. Acceso a Internet (correo
electrónico, foros y chats), vídeos bajo demanda y pro-
fundización en la oferta de programación.

• Interactividad compleja. Aplicaciones interacti-
vas como «t-goverment», «t-banking», «t-commerce».,
juegos en línea, apuestas y canal de retorno.

• Interactividad baja. Aplicaciones interactivas bá-
sicas como el estado del tiempo, estado de las carrete-
ras, aeropuertos y publicidad interactiva.

•Pago por visión. Paquetes básicos como sonido y
vídeo bajo demanda.

• Servicio básico. Opciones básicas de canales de
pago y facturación.

• «T-learning». Educación formal e informal con el
apoyo de este medio.

Todo esto implica cambios radicales en los hábitos
de consumo del telespectador, ya que se vaticina el
abandono de la actitud pasiva como receptor para res-
ponder e interactuar con los contenidos emitidos a tra-
vés de un teclado, la pantalla o el mando a distancia.
De esta forma, se da paso al usuario «creador o pro-
ductor» de sus propios contenidos, hasta tal punto que
estaríamos hablando de un «emirec» (término pro-
puesto por el canadiense Jean Cloutier donde se unen
una parte de los dos términos: «emi» por emisor y
«rec» por receptor). Un usuario que puede navegar o
hacer videoconferencia, jugar on-line, consultar la
cuenta bancaria, renovar el permiso de conducir, en-
viar «e-mails» o descargar contenidos a su voluntad. 

Pese a todos estos recursos, aún no se ha tenido en
cuenta si verdaderamente el usuario desea interactuar
con la televisión. Ante esto, se corre el riesgo de tener

que emitir para dos tipos de usuarios, uno selectivo
como el navegante de Internet y otro pasivo y apático
ante todas las aplicaciones. Si a esto le añadimos los
costes que la TVDi podría suponer para el usuario,
también podríamos enfrentarnos hacia posibles casos
de exclusión.

5. Oportunidades educativas
En el campo educativo la TVDi representa opor-

tunidades de interacción viva con el usuario. Sin em-
bargo, las investigaciones actuales en este ámbito son
escasas. La TVDi permite un modelo de comunica-
ción personalizado y recíproco dedicado a la informa-
ción, el entretenimiento, la interacción y la dimensión
lúdica. Para aprovechar la TVDi dentro del ámbito
educativo, primero tendríamos que partir de una base
que fusione de forma creativa el ocio con programas
informativos y que nos lleve hacia una evolución más
activa tanto del medio, las nuevas tecnologías de infor-
mación y el público. A partir de entonces podríamos
plantearnos la creación de servicios de educación.

«Si se quiere participar plenamente en el desarro-
llo de la era digital, la creación de servicios educativos
deberá ser competitiva y atractiva en los mercados
cada vez más globalizados» (Vilches, 2001: 164).

La buena noticia es que ya hay quienes apuestan
en una fusión entre la educación y la TVDi para obte-
ner resultados más favorables en los procesos de
aprendizaje. Para ello, se han planteado estudios que
retoman los conceptos del «t-learning» (aprendizaje
interactivo a través del televisor) adaptado a las carac-
terísticas y aplicaciones de la TVDi. 

Socialmente hablando, es muy probable que ten-
gamos que valernos de nuevas estrategias para atraer
la atención del aprendiz hacia las actividades que la
TVDi pueda ofrecer, ya que a diferencia de otros
medios como Internet y sus métodos de «e-learning»,
la televisión ha sido vista por años como un medio pa-
sivo dedicado al entretenimiento y cuya interactividad
–entre el televidente y el medio– es casi nula.

Sin embargo, otras ventajas como la disposición de
televisores en el 99% de los hogares europeos y la ten-
dencia de las personas a confiar en todo lo que ve en
ella, la condiciona para ser un medio de utilidad en el
entorno educativo.

Entre sus utilidades, la TVDi permite una mayor
difusión de contenidos audiovisuales que, de estar bien
planificados, podrían posibilitar una cantidad equitativa
de contenidos informativos, de esparcimiento y educa-
tivos adaptables con las experiencias y objetivos de los
estudiantes en el hogar, y ¿por qué no?, también en las
aulas escolares y centros de educación no formal.
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Pese a que aún es perceptible el marcado contras-
te que existe entre los medios de comunicación y el sis-
tema educativo, los estudiosos del audiovisual español
proponen como meta la formación de una consciencia
crítica (y participativa) en relación con los medios, y
una progresiva aceptación por parte de los medios de
comunicación de un compromiso profundo con la
educación (CAC, 2003: 57).

Para visualizar la TVDi como posible herramienta
de aprendizaje es necesario abordar ciertas considera-
ciones pedagógicas que permitan enlazar su novedad
técnica con las posibles aplicaciones educativas que
pueda aportar, por ejemplo: 

• Cómo convertir al televidente pasivo en un
aprendiz activo.

• Cómo unificar la brecha entre el «edu-entrete-
nimiento» y el aprendizaje.

• Cómo integrar los sistemas de soportes (huma-
nos y electrónicos) para enlazarlos en un entorno de
aprendizaje vía televisivo.

• Qué tipo de interactividad es la necesaria para
aumentar la experiencia educativa a través de la TVDi
(Atwere y Bates, 2003).

5.1. Prácticas y aplicaciones de futuro
Las aplicaciones tecnológicas que hacen de la

TVDi un medio más personalizado con las preferen-
cias de los usuarios podrían funcionar como una pla-
taforma de formación que puede ser aprovechada
desde el hogar.

No obstante, es necesario tener en cuenta que los
hábitos de la estructura familiar en torno a la televisión
y su consumo pueden ser un factor determinante en su
uso. Si sumamos además otros factores como la esca-
sa participación en el tiempo mediático de los adultos
con respecto a sus hijos, la falta considerable de pro-
gramación infantil en los horarios regulares televisivos
de actualidad y la falta de iniciativas por hacer una con-
vergencia entre la televisión y la educación, podríamos
pensar que los nuevos formatos de la TVDi solo son
una utopía. Ante ello, es necesario que tanto la familia
como la escuela, se planteen la necesidad de conocer
la televisión, «interpretarla, desmitificarla, producirla y
desenmascararla para favorecer unos telespectadores
más críticos y activos» (Aguaded, 1998). Para muchos
la televisión es lo mejor que les sucede a lo largo del
día después de una jornada laboral, «lo que los man-
tiene vivos, lo que alimenta su lánguida existencia. Sa-
biamente utilizada puede servir para dinamizar los
procesos de enseñanza-aprendizaje y para insuflar vi-
talidad en unos procesos a menudo también lángui-
dos» (Ferrés, 2000: 221).

Paralelamente, el CAC nos informa de que la tele-
visión es la tercera actividad de importancia en los
niños y niñas, además de dormir y asistir al colegio.
Algunas plataformas europeas –sobre todo británicas–
de TVDi han retomado esta realidad para enriquecer
su oferta de contenido. La posibilidad de interacción
por otro lado, podría influir en el desarrollo y adquisi-
ción de valores cognitivos y de habilidades físicas (Ba-
tes, 2003: 73). En ese sentido, de aplicarse en la edu-
cación las funcionalidades audiovisuales y de interacti-
vidad que la TVDi ofrece, es posible obtener benefi-
cios como el incremento de la motivación dentro del
aula y la prolongación del aprendizaje fuera de ella.
Tanto en Europa como en América, el sector educati-
vo aparece en muchos de los proyectos por desarrollar
dentro de la TVDi. En este orden, Gran Bretaña, Ita-
lia, Suecia y Estados Unidos están a la cabeza en el
desarrollo de contenidos para TVDi. Algunos progra-
mas infantiles se basan en los formatos aplicados en el
programa estadounidense infantil «Winky dink and
you», durante la década de los cincuenta, como indi-
can León y García Avilés en «Los retos de la implan-
tación de la televisión interactiva a la luz de su propia
historia», donde ya se implementaba la participación
de los niños para que ayudaran al protagonista a resol-
ver las dificultades de sus aventuras dibujando en las
pantallas de sus televisores aquellas herramientas
(cuerdas, escaleras, etc.) que el personaje necesitara.
Como éste, los programas que propone la TVDi par-
ten de un abanico de posibilidades para el receptor. 

En Gran Bretaña, la compañía «Kickstart TV» in-
tenta funcionar como herramienta educativa con fun-
ciones interactivas que abarcan pequeños «tests» y
ejercicios didácticos, además de información, consejos
y soporte multimedia dentro de su programación habi-
tual (Kickstart TV, 2004). La BBC, a través de su canal
digital «CBeebies», también ha creado un espacio inte-
ractivo dirigido a preescolares de 3 a 5 años de edad,
donde quizás la intervención de los padres de familia
es crucial para poder acceder al entorno preparado
para ellos. Con presionar sobre un botón rojo situado
en la interfaz de la pantalla, «CBeebies» despliega una
serie de actividades relacionadas con su programación
infantil que involucran actividades didácticas para co-
nocer los colores, por ejemplo (Bates, 2003).

Italia por su parte, mantiene programas dirigidos a
jóvenes y adultos interesados en el aprendizaje de idio-
mas como el inglés además de «test» identificados por
niveles, según el grado de dificultad de cada usuario. 

Para generar contenidos educativos dentro de la
TVDi es necesario que el sector educativo trabaje de
forma integrada con el campo tecnológico y comercial.
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De esta forma es posible garantizar la producción de
verdaderos programas educativos y no de «eduentre-
tenimiento» como solemos caer en muchos casos. 

Preparar programas interactivos de calidad resulta
costoso y sus contenidos deben de estar lo suficiente-
mente dotados de aplicaciones interactivas que apor-
ten un valor añadido que logre despertar el interés de
los usuarios. Quizás en un futuro logremos desarrollar
más productos encaminados hacia la convergencia
entre la industria audiovisual y el ámbito educativo.
Quién sabe si en el transcurso la TVDi se convierta en
un vehículo para construir posibles escenarios que
promuevan más actividades pedagógicas para desarro-
llar en clases o accesos a materiales informativos que a
su vez permitan a los usuarios colaborar con el medio
basado en sus propias experiencias cotidianas. Por lo
pronto, creemos que para comenzar a habituarnos a
las nuevas tecnologías desde un punto de vista de edu-
cación y formación, es necesario crear enlaces que
vinculen de forma adecuada este medio con los pro-
cesos de aprendizaje. Ciertamente, aún se requieren
de estudios que provean de directrices para la investi-
gación y la práctica de este campo. Ante ello, hacemos
énfasis en dos puntos.

• La TVDi necesita de nuevos profesionales con
un alto nivel de capacitación en su uso y creación de
contenidos, capaces de planificar, gestionar y diseñar
proyectos comunicativos y educativos multimediáticos.
En este punto, las universidades deberán poner espe-
cial atención.

• La aplicación del medio en todos los niveles de
educación tanto formal e informal, como recurso cu-
rricular y medio de conocimiento.

6. Conclusiones
La TVDi ofrece múltiples opciones en la SI. Aun-

que su base esencial sea la tecnología, es necesario pro-
veerla de contenidos y, al mismo tiempo, de planificar
reformas en los ámbitos económicos, políticos, sociales
y educativos. Ante esta idea, sugerimos que las nacio-
nes deben tomar en cuenta los siguientes aspectos:

• Garantizar el acceso.
• Conocer de manera crítica el medio para que su

uso y aplicación sea de manera creativa.
• La TVDi puede contribuir de modo decisivo en

la cooperación internacional.
• Elaborar y actualizar las leyes en materia de tele-

comunicaciones y audiovisual.
• Se debe dar un proceso de apropiación de esta

nueva tecnología con prudencia y sobriedad.
• Se requiere una amplia pedagogía social del uso

y de la producción del nuevo medio. Si las naciones en

la SI se detienen a reestructurar estos ámbitos y llevar
a cabo las medidas necesarias, se podrían prevenir
fallos o fracasos. «El nuevo poder reside en los códi-
gos de información y en las imágenes de representa-
ción en torno a los cuales las sociedades organizan sus
instituciones y la gente construye sus vidas y decide su
conducta. La sede de este poder es la mente de la
gent≠ e» (Castells, 1999).
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Ya es indudable que cualquier
producto o equipamiento cul-
tural produce sentidos. Lo
que sigue siendo, de alguna
manera, un proceso significa-

tivo es el encuentro entre prácticas culturales aboríge-
nes y un equipamiento como una radio comunitaria.
En el espacio de la comunicación entre ambos polos
culturales, también se da cierta articulación entre ele-
mentos tradicionales y elementos innovadores, que
configuran nuevos modos en la producción de senti-
dos en una sociedad determinada.

En este trabajo presentamos algunos de los impac-
tos producidos por la experiencia de creación de un
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El artículo presenta algunos de los impactos producidos por la experiencia de creación
de una radio comunitaria wichí, en Formosa (Argentina). Se sintetizan aspectos rela-
cionados con la producción radiofónica bilingüe protagonizada por los jóvenes wichí.
Se abordan los modos en que un medio comunitario, como espacio de comunicación,
provoca procesos relacionados con las identidades aborígenes y con el diálogo inter-
cultural, de singular significación en tiempos de globalización. 

This paper shows the impact experienced by the creation of a community radio station.
We reduce some aspects related to the production of bilingual programmes. The major
part of this production was under-taken by young people of the wichi community. This
article synthesises the most important aspects related to the production of the bilingual
programmes. By means of this participative process, we facilitate the ability of the abo-
rigenes to develop their identity and the intercultural dialogue of great importance in
the context of globalisation. 
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«equipamiento cultural», una radio comunitaria abori-
gen wichí, sintetizándose aspectos relacionados con la
producción radiofónica bilingüe protagonizada por los
jóvenes de esa cultura. Se abordan los modos en que
un medio comunitario, como espacio de comunica-
ción, produce sentidos sociales provocando procesos
relacionados con las identidades aborígenes y con el
diálogo intercultural, de singular significación en tiem-
pos de globalización. Desde allí, entonces, el propósi-
to es discutir el sentido de un medio comunitario como
servicio público y en la configuración de la sociedad
civil.

1. Breve presentación de la experiencia y de sus
impactos

En el mes de marzo de 2003 comenzamos una ex-
periencia (que todavía estamos desarrollando) de ca-
pacitación en comunicación y producción radiofónica,
en el que participan unos 35 jóvenes aborígenes. La
misma se desarrolla en la localidad de El Potrillo, en el
Departamento Ramón Lista de la provincia de Formo-
sa1 donde existen más de cuarenta comunidades abo-
rígenes wichí. En esa zona, el «Programa de Desa-
rrollo Integral Ramón Lista (DIRLI)» (de cooperación
entre la Unión Europea y el gobierno nacional argen-
tino) entre otras cosas instaló una radio con un alcan-
ce posible de unos 60 kms. Nuestro proyecto de capa-
citación nace de la necesidad de poner en funciona-
miento ese medio de comunicación, para cuyo propó-
sito es contratado el Centro de Comunicación/Educa-
ción de la Universidad Nacional de La Plata, al que
pertenecemos.

Nuestro proyecto de capacitación en comunica-
ción y radio comunitaria wichí y de asistencia técnica
para la organización de un equipo wichí de Comu-
nicación, formalmente posee dos tipos de objetivos.
Unos relacionados con el conocimiento del lenguaje y
la producción radiofónica comunitaria; otros, con el
proceso de organización de un grupo de comunica-
ción wichí y de un proyecto general de comunicación
comunitaria. Sin embargo, ambos parten del necesario
reconocimiento de la dimensión comunicacional en la
cultura y en la constitución de la identidad wichí. Este
punto de partida ha sido extremadamente difícil de
lograr debido a la distancia: La Plata se encuentra a
unos 1.800 km. de El Potrillo.

En el Departamento Ramón Lista no existen me-
dios de comunicación propios y el acceso a medios
masivos es restringido. La radio es el medio más influ-
yente, a pesar de que son contadas las emisoras argen-
tinas que tienen recepción en la zona. La televisión
llega, vía satélite, a un «receptor comunitario», y desde

allí la señal es reproducida a la comunidad de El Po-
trillo, haciendo que una sola persona decida la progra-
mación y pueda controlarla. No hay comunicación
telefónica para los wichí. Ni siquiera cuentan con có-
digo postal para la comunicación por correo común.
Por supuesto, no existe la posibilidad de comunicación
vía Internet.

Sabemos, sin embargo, que los medios de comu-
nicación se conectan y articulan con prácticas cultura-
les, a la vez que intervienen en la circulación de los
saberes y las narrativas al interior de cada comunidad.
La puesta en funcionamiento de la radio comunitaria
wichí fue la demostración de estos postulados de base:
significó el inmediato involucramiento de las diversas
comunidades que, aunque ligadas de diferentes for-
mas a la recepción, se vieron inmersas en una forma
de participación colectiva. 

A la semana de la puesta en el aire y a partir de las
primeras prácticas radiales del grupo de comunicado-
res, la radio se había convertido en la gran noticia en
Ramón Lista. Sobre todo, porque posibilitaba la cone-
xión de las comunidades a través de pequeños radio-
receptores personales, generalmente de ínfima calidad
tecnológica. Esto quedó en evidencia con los centena-
res de mensajes que llegaron a la radio (cerca de 200
en la primera semana). Mensajes que hablaban de sa-
lutaciones, informaciones dadas a amigos y parientes
dispersos a la distancia (existen comunidades distantes
a casi 100 km. unas de otras), pedidos de temas musi-
cales y sobre todo, valoraciones, felicitaciones y bue-
nos augurios ante el funcionamiento de la radio y de la
participación de los jóvenes en ella.

Con el transcurso del tiempo, la radio se convirtió
en una promesa de articulación de los más variados
intereses comunitarios. Propagar las noticias de interés,
expresar la voz wichí, recolectar y difundir las historias
narradas por los más ancianos, etc. Por otra parte, el
grupo de jóvenes que participa en la capacitación y
producción radiofónica, rápidamente comenzó a vivir
un proceso que tenía por objetivo la conformación de
un equipo de gestión del centro de comunicación
wichí.

Quisiéramos abordar sólo algunos aspectos de la
experiencia que resultan significativos para el objeto
de este artículo, y que se refieren a la estrategia bilin-
güe en la producción radiofónica y la vinculación que
eso tiene con el problema del poder; la articulación
entre las estrategias planificadas y el «universo voca-
bular» de los interlocutores; las claves para trabajar
hoy el diálogo intercultural, y la emergencia y aborda-
je de los conflictos en el espacio de comunicación.
Esto nos permitirá poner en discusión el papel de un
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medio comunitario en su relación con la constitución
de lo público y de la sociedad civil.

2. La comunicación radiofónica bilingüe. El idioma
como problema de poder y como lugar de resisten-
cia cultural

Nuestro trabajo en condiciones culturales de bilin-
güismo (wichí-español) no sólo nos llevó a plantear
como estrategia la producción radiofónica en ambos
idiomas, sino que nos hizo reflexionar sobre la impor-
tancia que adquiere el idioma en ese lugar en el que
conviven conflictivamente diferentes culturas. Los jó-
venes wichí que participan de la experiencia son bilin-
gües: su lengua materna es el wichí y su segunda len-
gua es el castellano, que empiezan a aprender formal-
mente a los seis o siete años en la escuela.

En la primera semana de trabajo en la radio, los
participantes de la capacitación salen al aire y nos sor-
prende la fluidez con la que se expresan oralmente.
Los wichí tienen una cultura predominantemente oral,
y el interés por la escritura en
su lengua es, en realidad, una
iniciativa blanca, que traen los
anglicanos a principios del
siglo XX. Son estos últimos
quienes han hecho una re-
construcción de la gramática y
se han interesado en que se
aprenda. En la escuela se en-
seña a los niños y adultos wi-
chí a hablar en castellano, pero
poco y nada a escribirlo; esto
se produce también en la formación bilingüe de los
MEMA (Maestros especiales de modalidad aborígen),
quienes tienen dificultad para la escritura en castella-
no. Esta situación posee consecuencias en la disputa
de los cargos docentes, una de las actividades profe-
sionales más importantes en la región y una de las
mejor remuneradas. 

En su propio idioma la escritura tampoco es fluida
y produce debates internos importantes en el grupo
sobre la manera correcta de escribir determinadas
palabras o traducir al wichí términos corrientes en
nuestro idioma español. Además, desde las primeras
semanas de nuestro trabajo, aparece como preocupa-
ción de los jóvenes el «hablar mal» el castellano. Esta
preocupación y el debate por ello, surge de críticas
que reciben de algunos miembros de sus comunidades
pero principalmente de los criollos.

Estas primeras observaciones, y otras que fueron
surgiendo a lo largo del proceso que vivimos, nos lle-
varon a pensar al idioma vinculado con el poder y tam-

bién como lugar de resistencia cultural en la experien-
cia que hemos compartido con el grupo de jóvenes
wichí a lo largo de la capacitación. En el caso de los
wichí vemos que el idioma es un lugar de resistencia
cultural, que no sólo refuerza el sentido del «nosotros»
(o de pertenencia y distinguibilidad) en sus comunida-
des, sino que también es posible entender su uso como
táctica del débil (en el sentido que lo plantea Michel
De Certeau, 1996), sobre todo en la relación con el
blanco y el criollo, frente a las estrategias que éstos
producen y a la disposición de ciertos «campos de jue-
go»2. Muchas veces a lo largo de la experiencia nos hi-
cieron notar un diferencial de poder al utilizar su len-
gua en ese espacio, manejando determinadas situacio-
nes y dejándonos «fuera de juego». 

Los criollos y los blancos, en cambio, utilizan la ló-
gica escritural como estrategia de lucha, de pugna por
el poder y logran imponerla en muchas situaciones pa-
ra obtener ventajas. En el caso del espacio de la radio,
de parte de los sectores que quieren apropiarse de este

espacio (blancos o criollos), utilizan como uno de los
argumentos más fuertes, no sólo la mala pronuncia-
ción del idioma castellano, sino también las importan-
tes deficiencias en su escritura.

3. La importancia del reconocimiento del «univer-
so vocabular» y del diálogo intercultural

La planificación para los primeros encuentros con
las comunidades wichí fue diseñada por el grupo
capacitador como una estrategia que, a pesar del des-
conocimiento del lugar y de la situación sociocultural,
tuviera en cuenta todas las consideraciones que pudie-
ra demandar el desarrollo de los cursos. Y esto fue así
a pesar del impedimento de no poseer datos primor-
diales sobre la vida en el Departamento Ramón Lista.
La necesidad de planificar sobre una serie de «a prio-
ri» culturales en un escaso margen de tiempo (el grupo
fue contratado tres meses antes de la finalización del
Programa, el cual tuvo una duración de cinco años),
estaba destinada al fracaso. De hecho, la planificación
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ese espacio; lo instituye como público; y esto se da en 
condiciones desiguales en el ejercicio del poder.



de estrategias constituyó, en sí, una estrategia fracasa-
da de antemano.

Sucedió que, al igual que en toda planificación
que no tiene en cuenta las prácticas socioculturales de
la sociedad en que interviene, el dictado de los cursos
en el primer encuentro demostró la inutilidad de aquel
diseño estratégico. Los asistentes a los cursos no sólo
no eran analfabetos (como algunos informantes nos
habían asegurado) sino que leían y escribían ambos
idiomas (incluso algunos ya habían tenido experiencias
radiales). La planificación pormenorizada de los cinco
primeros encuentros tuvo que ser literalmente desesti-
mada. Más bien se hizo necesaria la articulación de la
postulación de las nociones básicas sobre radio comu-
nitaria, con prácticas radiales concretas. Y esto fue así
simplemente porque los objetivos que buscaba la ante-

rior planificación carecían de sentido en el escenario
sociocultural real. 

Lo que queremos señalar con esto es la necesidad
de que toda planificación o estrategia de intervención
parta del reconocimiento del «universo vocabular».
Para Paulo Freire, el universo vocabular es el conjunto
de palabras o el lenguaje con que los sujetos interpre-
tan el mundo. El estudio del universo vocabular reco-
ge no sólo los vocablos con sentido existencial, y por
tanto de mayor contenido emocional, sino también
aquellos típicos del pueblo: sus expresiones particula-
res, vocablos ligados a la experiencia de los grupos, de
los que el educador forma parte (Freire, 1973).

En el contexto de las sociedades actuales, es pro-
bable que toda planificación y, por tanto, todo reco-
nocimiento del «universo vocabular», deba ser pensa-
da en clave local/global, esto es, teniendo en cuenta
que la globalización implica una compleja relación en-
tre las culturas regionales y las globales. Algunos auto-
res hablan hoy de «glocalización»: lo local debe enten-
derse como un aspecto de lo global, ya que la globali-
zación implica también un acercamiento y mutuo
encuentro de las culturas locales. La conformación de
una cultura tentativamente global sólo es viable en la

medida que se articula con las culturas (tentativamen-
te) particulares, las cuales a su vez, aportan a la con-
formación de esa globalidad cultural. Porque este es-
cenario mundial no debe ramificarse sólo como con-
tracara de una confabulación de la hegemonía mun-
dial que nos estaría llevando a la universalización de
nuestras vidas, sino en tanto redimensiona y reposicio-
na lo local en un interjuego permanente entre proce-
sos culturales globales y redimensionamientos de las
culturas locales; es decir, confluencia omnipresente de
tradición y modernismo, ancestros y digitalización de
las historias familiares, folklorismo y tecnología aplica-
da a la vida cotidiana (Morawicki, 2003).

En nuestro caso, a pesar de estar al tanto de los
procesos de hibridaciones entre las culturas autóctonas
y las capitalistas, nuestra planificación no contempló la

presencia de lo global en la
cultura wichí. En este sentido,
tres aspectos nos llamaron la
atención: la fuerte presencia
de la identidad peronista3 y de
la política en general en la vida
de las comunidades (que inclu-
yen el trabajo político de mu-
chos aborígenes, como refe-
rentes explícitos del goberna-
dor de turno); la fuerte identi-
dad creada en torno de los

equipos de fútbol nacionales (sobre todo del club Boca
Juniors) y la total hegemonía de la religión anglicana
en materia de cultos religiosos. 

Si nuestro propósito era trabajar un proceso dialó-
gico en torno de la radio wichí, ese proceso no podía
ya encararse en un sentido solamente vinculado con la
proximidad; debía tener en cuenta estas características
culturales reconocibles en el «universo vocabular» de
nuestros interlocutores. De modo que el reconoci-
miento de esas características complejas condiciona-
das por los procesos de globalización se transforma en
un requisito del diálogo intercultural. 

El diálogo intercultural ya no puede ser entendido
como el que se da entre dos polos culturales relativa-
mente extraños (el del agente externo y el de la comu-
nidad, o el del medio y la comunidad), con horizontes
de expectativas y sistemas de sentido ajenos unos de
otros. Antes bien, esa forma del diálogo tiene que
comprenderse en contextos de complejidad y de acce-
sos y consumos que poseen «efectos de sentido» rela-
tivamente articulados y hasta similares. 

Por lo demás, el diálogo intercultural puede com-
prenderse de dos maneras. Una, como el espacio
comunicacional en que la comunidad habla y a la vez
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debe plantearse y comprenderse desde la perspectiva del
diálogo intercultural en clave global/local.



es hablada (Bajtin, 1981), y que es en esas formas de
hablar donde carga esas características configuradoras
de lo global/local. La otra, como proyecto político que
hace posible la comprensión y la transformación de un
mundo común –en el sentido del diálogo freireano
(Freire, 1973)–, o la lectura/escritura del mundo, pero
no ya separando a las instituciones políticas formales
(como los partidos políticos) de las prácticas políticas
culturales particulares (como las formas de organiza-
ción, circulación y distribución del poder en la cultura
aborigen, por ejemplo), sino comprendiéndolas como
articuladas4. Es decir, el diálogo intercultural es con
unos sujetos que no son simplemente «exóticos» por
ser aborígenes, sino que pertenecen a un ambiente
cultural y político complejo.

4. El conflicto en el espacio de comunicación
comunitaria: un ejemplo

El grupo a cargo del trabajo en la radio está com-
puesto por jóvenes de entre 19 y 35 años, represen-
tantes de las 42 comunidades wichí del Departamento.
La participación de ellos en este espacio de comuni-
cación, y sobre todo desde la puesta al aire de la radio,
les ha traído reconocimiento social, les ha hecho ganar
popularidad, inclusive en algunos casos con los criollos
(cosa poco frecuente sobre todo con respecto a los
adultos). Pero, a la vez, ha generado conflictos en el
interior del grupo y con otros grupos externos a la ra-
dio.

Si bien el trabajo de los jóvenes ha producido un
impacto positivo en las comunidades wichí, que reci-
bieron con alegría su desempeño como comunicadores
y la propuesta de hacer una radio comunitaria, surgie-
ron problemas con algunos sectores que presentaban
demandas, como por ejemplo: por responder a intere-
ses comerciales (y presentar publicidad comercial) o
por responder a las formas de una radio más cercana al
estilo blanco o similar a ese modelo de producción. Es-
ta situación motivó debates en el grupo y replanteos so-
bre la propuesta. En el grupo fueron generándose con-
flictos interpersonales (casi siempre relacionados con
cuestiones de poder) que empezaron a afectar a su
desempeño en la radio. Estos fueron los problemas que
hubo que afrontar y trabajar permanentemente en el
intento de conformar un equipo de gestión de la radio,
desde nuestro rol como facilitadores del proceso. Se
fue generando una red de rumores, roces, disputas (al-
gunas vinculadas con el hecho de hacer valer o com-
partir ese «saber hacer» dentro de la radio y con las
habilidades para provocar sensaciones e ideas en la
audiencia). Una maraña de malentendidos y pugnas
grupales que parecía difícil de desanudar.

El conflicto estaba latente en el grupo, pero no se
hacía explícito en el espacio de capacitación; lo cual
nos ponía en un callejón sin salida y hacía que muchos
de los jóvenes nos expresaran su voluntad de abando-
nar el espacio. Hasta allí, implícitamente la «comuni-
cación» (para ellos) era entendida como un proceso
armonioso y tendente al acuerdo racional; y el «espa-
cio de la capacitación» (para nosotros) se reducía al
aula contigua al estudio de radio. 

Un hecho fortuito nos llevó a todos a resignificar
las cosas. Al abandonar el espacio que podríamos con-
siderar áulico en la capacitación y proponerles trabajar
al aire libre (un espacio de comunicación y capacita-
ción más relacionado con la cultura wichí), el conflic-
to se hace explícito. Durante toda una mañana el gru-
po reconoce el conflicto como tal y, de la mano de la
mediación de los capacitadores, le hace frente sugi-
riendo diversas estrategias de solución de ese conflicto
(comprendiendo así el carácter a veces conflictivo del
proceso comunicacional). Al hacer explícito el conflic-
to, el grupo da un paso adelante –difícil de afrontar pa-
ra ellos y nosotros– que expresa la voluntad de empe-
zar a imaginarse como «equipo»; un paso que hiciera
posible la generación de procesos grupales de prota-
gonismo, vinculados con la gestión de la radio.

5. Una breve discusión sobre los medios comunita-
rios para el «servicio público» y la «sociedad civil»

El espacio comunicacional abordado en la expe-
riencia debe ser complejizado en virtud de algunos
factores para plantear la discusión sobre el papel de los
medios comunitarios para el servicio público y la socie-
dad civil. El primer factor tiene relación con los condi-
cionamientos políticos para la participación pública de
los wichí. El segundo, características que pueden re-
sultar engañosas al momento de evaluar los modos de
pronunciamiento de la palabra de los sujetos y los
alcances de la globalización en la configuración de la
esfera pública y la sociedad civil.

En la zona de la experiencia existen dos tipos de
condicionamientos políticos para la participación pú-
blica wichí, que a veces se entrecruzan. Uno es el pro-
veniente de las prácticas implantadas especialmente
por el Partido Peronista de la provincia, que crea y
afianza relaciones de clientelismo político. Otro es el
relacionado con las propias prescripciones culturales
wichí sobre los modos de participación en instancias
públicas (lo que en nuestro caso hizo que asistieran a
la capacitación sólo varones, designados por diferentes
caciques de la región). Por otra parte, la cultura wichí
posee un carácter predominantemente oral, donde la
narración oral revela y construye (produce constante-
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mente) la identidad: en ella se muestran los modos de
leer/escribir la experiencia, la vida y el mundo. Por
tanto, «pronunciar la palabra» permite la expresión de
la identidad cultural wichí, a la vez que posibilita esa
identidad. Ahora bien, esa palabra que se pronuncia
–como configuradora de lo público (Arendt, 1993)– se
constituye en mediadora de la memoria común y de
los formatos culturales emergentes. Con lo que resulta
problemático delimitar de qué modos, en la palabra
que instituye lo público, pueden rastrearse los elemen-
tos tradicionales y los elementos innovadores en térmi-
nos de comunicación/cultura.

A partir de la experiencia deberíamos distinguir
dos niveles en los impactos producidos: uno referido a
las comunidades wichí y el otro al equipo de gestión
de la radio. En el primer nivel, los miembros de las
comunidades exceden la caracterización de meros
«usuarios de servicios», para convertirse en partícipes
de nuevos modos de comunicación. Estos nuevos mo-
dos de comunicación, en muchas oportunidades signi-
fican un salto sobre los condicionamientos políticos
provenientes de las prácticas partidarias y de las pro-
pias prescripciones culturales wichí acerca de la parti-
cipación pública. En cuanto al grupo de gestión, se
abre un espacio comunicacional en el que los conflic-
tos se presentan y se dirimen de modos no violentos,
como en las esferas caracterizadas como micropúbli-
cas en las sociedades mediatizadas (Keane, 1995)5.
Sin embargo, las condiciones de emergencia y resolu-
ción del conflicto, cargan con formatos propios de las
prácticas culturales aborígenes.

Hoy sería posible hablar de cierta refiguración de
lo público. Lo público es lo que aparece en público,
que puede verlo y oírlo todo el mundo y tiene amplia
publicidad (TV, objetos de consumo como objetos
públicos). Pero también es el propio mundo en cuanto
mundo común a todos (diferente al lugar poseído pri-
vadamente). Lo público es un espacio fluido y poli-
morfo ligado a los medios, que garantiza la opinión pú-
blica; es decir: lo público se ha ido constituyendo, ca-
da vez más, en espacios mass-mediáticos (Ferry, 1992).
El espacio público ya no obedece a las fronteras nacio-
nales de cada «sociedad civil», sino que es un medio
de la humanidad «mundializada» o de la «sociedad
mediatizada». Sin embargo, lo público no puede ser
visto como un espacio despolitizado. La pugna no sólo
por el significado de la experiencia, la vida y el mundo,
sino por la expresión de la palabra (pronunciada desde
una configuración bilingüe) se produce en ese espa-
cio; lo instituye como público; y esto se da en condi-
ciones desiguales en el ejercicio del poder. 

En cualquier caso, lo que se hace evidente es que

la radio como servicio público o como equipamiento
contribuyente a la configuración de la esfera pública
en este tipo de contexto cultural, debe plantearse y
comprenderse desde la perspectiva del diálogo inter-
cultural en clave global/local (y también tradicional/in-
novador6), y no ya como encuentro inaugural y aisla-
do entre comunidades extrañas y ajenas, cargadas con
rasgos exóticos.

Una radio comunitaria como equipamiento cultu-
ral se articula con disposiciones subjetivas. Posibilita la
expresión de la palabra y de la propia voz, lo cual im-
plica romper la «cultura del silencio» (colonizada por
palabras y voces legítimas y deslegitimadas) y recono-
cer que la palabra y la voz propia no es armoniosa o
unificada, sino también conflictiva (Huergo, 2003). El
proceso de «decir la propia voz» es un riesgo, como
todo proceso de comunicación. Implica expresar los
gustos, los intereses, las opciones, que nunca son pu-
ros o esenciales. La voz y la palabra «diferentes» no
siempre contienen lo que quiere la «política dominan-
te de la palabra», donde el indígena debe decir lo au-
tóctono, lo ancestral, lo mítico, lo mágico. Por eso,
alentar el desarrollo de disposiciones y de la formación
subjetiva, también quiere decir desarmar las represen-
taciones naturalizadas sobre las diferencias y las mino-
rías (que siempre «deben» explicar su manera de ser,
por ser exótica o por cargar con hibridaciones a veces
incomprensibles para el agente externo).

Esta apuesta a la apertura de un espacio comuni-
cacional mediado por un medio comunitario, posee
(aún sin quererlo o sin plantearlo como estrategia de
acción) un carácter político. Si la polis fuera entendi-
da, no como lugar, sino como modo de vida donde se
manifiestan las diferencias en el discurso y la acción y
donde se produce la subjetivación (Arendt, 1993), a
partir de la radio comunitaria es posible percibir cierta
experiencia de la polis en el espacio público. También
la radio comunitaria wichí contribuye (aún sin que sea
planteado como estrategia) a la configuración de la so-
ciedad civil. Lo hace en cuanto que la sociedad civil es
el terreno de los conflictos y los antagonismos de dife-
rente orden, respecto de los cuales el Estado trabaja
organizando y administrando respuestas, o desde los
cuales se movilizan y organizan fuerzas sociales y cul-
turales con un sentido político, es decir: dirigiéndose
hacia la conquista del poder político o bien identifi-
cando los objetos socioculturales en torno a los cuales
se disputa.

La experiencia de trabajo que se produce a partir
de un medio comunitario resultaría más significativa en
la medida en que se alentaran políticas de multietnici-
dad (McLaren, 1998). En ellas, antes que al consumo
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y al uso de servicios públicos (a veces con su carga de
cierta pasividad), se pone atención al proceso de «to-
ma de la palabra» por parte de múltiples culturas dife-
rentes, conformando una trama discursiva multigrama-
tical. Esto significa la relativa convivencia de culturas y
modalidades culturales diferentes (razas, etnias, gene-
raciones, etc.), que encuentran una «chance» y una
esperanza de emancipación. Aún resta provocar pro-
cesos político-culturales centrados en la perspectiva de
multietnicidad. En esta perspectiva, las diversidades en
el consumo son más bien situaciones de inequidad en
el acceso a los bienes. Por eso se alientan formas de
ejercicio de la ciudadanía que retomen las formas de
la solidaridad y la justicia. También, la posibilidad de
construir «narrativas poscoloniales» o «políticas narra-
tivas de subalternidad», en las que los sectores persis-
tentemente dominados cues-
tionen las historias fabricadas
para ellos y las narrativas do-
minantes de ciudadanía, a la
vez que se transformen en los
narradores de sus propias his-
torias.

6. Cierre
Las culturas nunca son el

reducto de una identidad esen-
cial, sustancial u originaria;
siempre son híbridas; en mayor o menor medida son la
resultante dinámica de diferentes pliegues intertextua-
les y multitemporales (Piccini, 2000). Desde esa situa-
ción aparecen y se hacen visibles en la escena pública
de la sociedad civil. Pero el diferencial radical prove-
niente de la globalización y la sociedad mediatizada,
hace que se produzcan saltos en las formas de hibri-
dación y en los modos de visibilidad pública de los
conflictos culturales y políticos. 

Las culturas aborígenes no son sólo asediadas por
esta nueva y compleja situación, sino que algunos de
sus elementos, prácticas y productos son cooptados y
devueltos como objetos culturales –o de consumo– en
el dinamismo global/local. Pero también ese dinamis-
mo ha hecho posible la visibilidad de sus gramáticas de
sentido y de los antagonismos que las constituyen. Es
decir, ni culturas devenidas en meros productos de
mercado, ni subsumidas y disueltas en la mediatiza-
ción; sino culturas refiguradas pero intervinientes en
las pugnas que se producen en distintas esferas públi-
cas y en el terreno de la sociedad civil.

En torno a la radio comunitaria wichí se han ido
movilizando fuerzas y se han reconocido conflictivas y
modos de ejercicio del poder. Aún más que en el caso

de los «medios masivos», un medio comunitario con-
tribuye a generar y a acompañar diversas formas de
protagonismo popular y de transformación de relacio-
nes de dominación en la constitución de la sociedad
civil. Y esto se da en cuanto a las posibilidades que el
medio abre respecto a la visibilidad pública de antago-
nismos y demandas históricas de una cultura aborigen,
aunque fuera mediada por los formatos de la globali-
zación y la sociedad mediatizada.

Notas
1 Formosa es una provincia del norte de la República Argentina, en
el límite con la República de Paraguay. Ubicada en la región de la
llanura chaco-pampeana, posee suelos de permeabilidad reducida,
y un clima caluroso y con lluvias muy abundantes. Existen en ella
tres principales pueblos aborígenes: los toba, los pilagá y los wichí.
El Departamento Ramón Lista, donde se desarrolla esta experiencia,

está ubicado en el extremo noroeste de la provincia, en el límite con
Paraguay y con la provincia de Salta. Los caminos de acceso a la
zona donde se desarrolla la experiencia son de tierra (unos 300 km.)
que con las lluvias se hacen muy fangosos.
2 Algunos miembros del equipo de la radio lo descubren en un par-
tido de «handball» interprovincial, en su paso por la escuela media.
Enfrentándose en un partido con criollos en el que iban perdiendo,
deciden dejar de hablar en la cancha en castellano para hacerlo en
su idioma y con ello no sólo desorientaron al adversario, según co-
mentan, sino que acabaron ganando el partido.
3 El Partido Peronista es uno de los principales partidos políticos en
Argentina. Debe su nombre a su fundador, Juan Perón, que gober-
nó Argentina entre 1946 y 1955, además de un tercer mandato
desde 1973 hasta su fallecimiento en 1974.
4 Aquí, la noción de articulación que utilizamos remite al sentido
que le otorgan Raymond Williams y Ernesto Laclau. La articulación
(o mediación) no designa algo que está en el medio, uniendo o co-
nectando dos elementos, así como tampoco alude al reflejo de un
acto que, a la vez, lo distorsiona o disfraza. El proceso de «media-
ción» (o articulación), para Williams, no comporta un elemento se-
parable o un medio, sino que es algo intrínseco a un proceso y rela-
tivo a determinadas propiedades que manifiestan los elementos rela-
cionados. En este sentido, la «mediación» se halla en el propio obje-
to considerado (Williams, 1997: 119-120). Por otra parte, para La-
clau, el término articulación no alude a un acoplamiento (a la mane-
ra de los vagones de un tren) ni a una unión o juntura (como los
huesos se conectan entre sí), sino que alude a la interinfluencia y la
intermodificación entre determinados elementos. La articulación es-
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tablece una relación tal entre elementos, que la identidad de éstos
resulta modificada como resultado de ella; y que el discurso, preci-
samente, es la totalidad estructurada resultante de la práctica articu-
latoria (Laclau y Mouffe, 1987: 119).
5 En el contexto de la «sociedad mediatizada» existen tres tipos de
«esferas públicas» (Keane, 1995): las micropúblicas, las mesopúbli-
cas y las macropúblicas, en las cuales las disputas tienden a ser no
violentas y a resolverse en la apropiación y uso o en el consumo de
bienes culturales, redefiniendo al ciudadano como un consumidor.
Las tres esferas interactúan y vuelven poroso al espacio público, y
marcan el paso de la palabra (lexis) como crítica y argumentación,
al mundo de la opinión, el espectáculo e incluso las formas virtuales
de disputa.
6 Las matrices y los formatos culturales multitemporales deben ser
vistos como articulatorios o dialécticos. De este modo, lo tradicio-
nal/innovador puede ser formulado en términos de dialéctica entre
tradición y revolución («La cultura, que es dialéctica entre la tradi-
ción y la revolución, es comunicación», afirmaba Saúl Taborda
(1951), o en términos de articulación entre unas tradiciones resi-
duales y unos formatos emergentes (Williams, 1997).
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Estudio de su aceptación y rechazo entre los jóvenes

El color como elemento comunicacional

��  Jesús del Olmo Barbero es profesor de la Facultad de

Humanidades, Comunicación y Documentación de la

Universidad Carlos III de Madrid (jolmo@hum.uc3m.es ).

Entre los aspectos formales
que intervienen, afectan y
condicionan la comunicación

escrita, para realizar esta investigación se ha elegido el
color. Como elemento formal desempeña un papel
activo tanto por su reflejo de la realidad como por la
atracción que ciertos tonos ejercen sobre la vista, espe-
cialmente entre la población joven. Si analizamos los
tres medios de comunicación que les resultan más
atractivos (revistas, cine e Internet) se obtiene que se
trata de medios en color, todo color y mucho color;
son medios actuales sumamente atractivos, sobre todo
Internet, y su consumo se asocia a cierta modernidad

��  Jesús del Olmo Barbero
Madrid

El estudio del color se plantea como un elemento formal cuya presencia influye en la
aceptación o el rechazo de la comunicación escrita. El conocimiento de estas prefe-
rencias permite realizar diseños más atractivos que enganchen a los jóvenes. Existe cier-
to consenso sobre que el uso de color es un valor añadido en la estrategia comunica-
cional pero la selección de los tonos más adecuados es una tarea que se delega en los
diseñadores y que obedece más a la intuición que al estudio. Esta investigación, que
forma parte de una tesis doctoral sobre la gestión del color en los medios de comuni-
cación impresos, se centra en las preferencias y el rechazo que manifiestan los jóvenes
en el uso del color. 

This colour research is set out as a formal element whose presence influences the
acceptance or rejection of written communication. The awareness of these preferen-
ces allow us to lay out more attractive designs to catch young people. There is a cer-
tain consensus about the fact that the use of colour is an added value in the communi-
cative strategy, but the tone selection is a task which is delegated to the designers and
is more the result of intuition rather than study. This research which is part of a doc-
toral thesis on the management of colour in the print media, is about the preferences
and rejection that young people show in the use of colour. 
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social; y no se olvida su carácter informativo y su cone-
xión con la realidad pero además ofrecen un alto com-
ponente lúdico, una mezcla de información y entrete-
nimiento. Los medios de comunicación que se dirigen
al segmento de población más joven eligen diseños
ligeros cuyo principal atractivo suele ser el color. El
poder de atracción que éste ejerce, sobre todo ciertos
tonos1 que se consideran modernos, se convierte en
un elemento esencial que inunda literalmente la comu-
nicación escrita. 

1. La generación «X» e «Y»
La delimitación temporal de la palabra juventud es

sumamente imprecisa en la organización social actual.
Si etimológicamente debe entenderse como la edad
que media entre la niñez y la edad adulta, no se esta-
blece claramente una fecha de comienzo y fin. Hoy en
día las expectativas de vida han aumentado tanto que
el concepto de juventud se aplica a edades que hace
tan sólo tres o cuatro décadas estaban consideradas
como edad adulta y, pocos años antes, hasta senil. 

En este estudio, para acotar el concepto de juven-
tud, se utiliza como referencia las edades comprendi-
das entre los dieciocho y los treinta años. Los diecio-
cho marcan la mayoría de edad y los treinta marcan su
independencia del hogar paterno. Por debajo de ese
límite se consideran adolescentes y por encima adul-
tos. 

A estos jóvenes se les ha llamado comúnmente ge-
neración «X» y generación «Y». Situadas cronológica-
mente, aunque con unos límites muy difusos, la gene-
ración «X» se refiere al grupo de mayor edad mientras
que la generación «Y» hace referencia a los más jóve-
nes. Cada una de estas dos generaciones presenta há-
bitos de consumo muy similares aunque esta última (la
generación «Y») se ha caracterizado por una utilización
masiva y generalizada de Internet, correo electrónico y
telefonía móvil.

La llamada generación «Y», o «millenials» –según
un informe de Mediabriefing (2003)– ha logrado su-
perar las dificultades que en su momento plantearon la
generación «X» o del «baby boom», que ya entonces
eran insólitas. Esta nueva generación presenta unos
hábitos de consumo marcados principalmente por la
utilización masiva del teléfono móvil e Internet como
medios primarios de información.

Las compañías de investigación de mercados dedi-
can una parte importante de sus recursos a definir y
analizar las características socioculturales de los jóve-
nes y son abundantes los estudios de mercado sobre
esta porción de la audiencia. La confianza que los
jóvenes depositan en los medios es escasa y no mani-

fiestan preferencias por un canal de información con-
creto. Según el informe de Mediabriefing (2003), los
jóvenes, sobre todo los pertenecientes a la generación
«Y», se fían de sus iguales más que de nadie cuando
buscan ayuda. Además, se trata de adolescentes que
no muestran preferencia por un canal en concreto,
que se sienten cómodos con todos los medios y que
están abiertos a recibir contenidos de canales no con-
vencionales como Internet o los móviles.

En referencia al mercado norteamericano, el
mismo informe señala que 2003 se caracterizó por ser
el primer año en el que el uso de Internet sobrepasó al
de la televisión entre los jóvenes consumidores. Esta
tendencia probablemente continuará, lo que obligará a
la industria del marketing a cambiar su forma de comu-
nicar para acercarse con éxito a las generaciones más
jóvenes.

Nos encontramos, según un estudio del Grupo de
Investigación en Comunicación Efectiva (GRICE) de
la Universidad de Navarra, ante un público interesan-
te y diferenciado. En palabras de Bringue (2004) se
trata de individuos familiarizados con las nuevas tec-
nologías, personas que adquieren productos y servi-
cios hoy, y presentan actitudes que pueden influir en
la adquisición de productos y servicios en el futuro.
Este autor analiza los datos de GRICE y señala que los
jóvenes parecen claramente enfocados hacia el ocio y
el entretenimiento y son particularmente escépticos
ante la comunicación comercial en medios convencio-
nales. Y eso sucede a pesar de que la comunicación
comercial presenta casi siempre la juventud como el
paradigma al que hay que aspirar. La orientación hacia
el entretenimiento tiene consecuencias psicológicas y
sociales: los jóvenes tienden a acudir a los medios don-
de el pensamiento y la reflexión son menos necesarios,
lo que debe hacer pensar a educadores, medios, anun-
ciantes y agencias.

2. Metodología e hipótesis de trabajo
Los jóvenes de hoy desean obtener información

tan pronto como sea posible y no lucharán contra pá-
ginas inaccesibles ni sistemas de navegación pobres.
En este sentido cabe señalar que el color es uno de los
sistemas de codificación más rápidos que permite mo-
verse fácilmente por cualquier tipo de comunicación
escrita. Bien utilizado, mantiene su poder de captación
y se convierte en un claro instrumento para dirigir la
lectura.

Desde este punto de vista, la hipótesis que se plan-
tea para esta investigación es la siguiente:

• La comunicación dirigida a los jóvenes debe uti-
lizar preferentemente ciertos tonos de color, con una
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saturación y brillo determinados. Una elección desa-
certada puede producir rechazo y la comunicación
que se pretende establecer resultará escasamente
efectiva. 

Apoyados en esta hipótesis, se pretende buscar
una respuesta para algunos interrogantes que se con-
vierten en el objetivo de esta investigación:

• ¿Qué colores deben usarse en el diseño de la
comunicación escrita dirigida a los jóvenes?

• Una vez delimitados los colores preferidos, ¿qué
intensidad de color (saturación y brillo) se acepta ma-
yoritariamente?

• ¿Qué colores producen más rechazo entre los
miembros de este grupo de población?

La recogida de datos se ha realizado a través de
una encuesta con las siguientes características técnicas:

• Universo: 130 individuos de 18 a 30 años, resi-
dentes en la provincia de Madrid.

• Diseño de la muestra:
• Sexo: 91 mujeres y 39 hombres.
• Formación: 27 han reali-

zado estudios de licenciatura y
se encuentran realizando un
segundo ciclo, 92 realizan ac-
tualmente estudios de licencia-
tura y 10 manifiestan otros es-
tudios. 

• Hábitat: 63 viven en ciu-
dades >500.000 habitantes,
62 en ciudades <500.000 ha-
bitantes y 5 no declaran tipo
de hábitat.

• Trabajo de campo: Se-
lección de las unidades muestrales: tres grupos de
alumnos, estudiantes de licenciatura en la Universidad
Carlos III de Madrid, con sede en Getafe (Madrid).
Los grupos seleccionados pertenecen a la rama de
Humanidades, licenciatura de segundo ciclo de Pe-
riodismo y estudiantes de primer ciclo de Periodismo y
Comunicación Audiovisual. 

• Fechas de realización: Entre el 28 de octubre de
2003 y el 16 de febrero de 2004.

El cuestionario utilizado en la recogida de datos ha
sido elaborado de forma expresa para esta investiga-
ción. Los ítems formulados han sido de dos tipos: ce-
rrados (con tres o cuatro respuestas posibles para el
test visual) y abiertos (con la posibilidad de anotar los
resultados sin ninguna guía ni sugerencia).

3. Estudios sobre el color
La preparación de la investigación tiene su origen

en los estudios de Peter Hayten (1967) en los que

manifiesta que la actitud del individuo frente al color
se modifica por influencias del medio, educación, tem-
peramento, etc. En los pueblos primitivos y en los ni-
ños existe una marcada preferencia por los colores
puros y brillantes. Los campesinos adornan sus trajes
de fiesta con colores ricos y las personas de vida retra-
ída y monótona también manifiestan su gusto hacia
ellos.

La selección del color se plantea como un ele-
mento sociocultural y sus preferencias varían con la
edad, la formación y el entorno social. Los colores ele-
gidos han variado histórica y geográficamente lo mis-
mo que las costumbres, la estética o la moda. 

Entre los estudios previos hay que citar uno de
Eysenck que, según reseña Hayten (1967), fue reali-
zado sobre más de veinte mil consultados de todas las
edades. Los resultados de este estudio sitúan las prefe-
rencias de color por este orden: azul, rojo, verde, vio-
leta y naranja y amarillo en igualdad de proporción. En
los resultados de Eysenck, el orden de los cuatro pri-

meros fue el mismo en hombres y mujeres, pero mien-
tras aquéllos eligieron el naranja en quinto lugar y el
amarillo en sexto, las mujeres antepusieron este último
color al naranja.

La segunda de las referencias que cita Hayten
(1967) fue realizada en la Universidad de Columbia y
ofrece unos resultados muy similares a los del profesor
Eysenck, manifestando un cambio de orden preferen-
te entre el violeta y el verde pero resultados similares
entre las preferencias. Se citan como preferencias de
los adultos del sexo masculino el azul, el rojo, el viole-
ta, el verde, el naranja, el blanco y el amarillo. Entre
las del sexo femenino el rojo, el violeta, el verde, el
azul, el naranja, el blanco y el amarillo. Los jóvenes
determinaron sus preferencias por los colores cálidos y
las personas de edad madura por los fríos.

Una tercera referencia en el libro de Hayten
(1967) nos remite a los estudios de Gale que se orien-
tan hacia un público adulto e infantil. La selección de
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los adultos de ambos sexos fue así: rojo, azul, pardo,
verde, oro, blanco, gris, amarillo, plata, violeta, negro
y naranja. En los estudios del mismo autor sobre pre-
ferencias infantiles se obtiene un orden de naranja,
rojo-violeta y azul, inclinándose los niños de todas las
edades por los colores de la gama cálida». Señala Ga-
le, además, la influencia de la edad y el entorno en la
percepción física del color. Existen ciertas preferencias
infantiles hacia los colores de onda larga y a medida
que el adulto avanza en años, hacia los de onda corta;
los individuos que desenvuelven su vida en tierras
soleadas son sensibles a los primeros, y los de latitudes
frías y de poco sol, a los segundos: ello obedece a que
el sol, a medida que se aproxima al ecuador, determi-
na en el individuo una visualidad roja, mientras que
cuanto más se aleja de aquél, va imponiendo una vi-
sualidad verde. Los tipos meridionales, con ojos y piel
oscura (aquí situaríamos a la población española),
muestran su predilección por los colores cálidos, por-
que se acomodan mejor a las ondas largas; los tipos de
latitudes frías o nórdicas, de piel blanca y ojos claros o
azules, se acomodan mejor a las ondas cortas, y por
ello prefieren los colores de tendencia fría.

4. Resultados de la encuesta
Se han procesado 130 encuestas y el número de

respuestas coincidentes aparece anotado entre parén-
tesis. Además de los resultados generales, se ofrecen
también los referidos a las variables de sexo, hábitat y
formación.

4.1. Colores preferidos
La pregunta de ¿cuáles son tus colores preferidos?

ofrece, por orden de mayor a menor, las siguientes res-
puestas: rojo (99), azul (97), negro (96), blanco (79),
verde (72), amarillo (57) naranja (46), rosa (37), mo-
rado (24) y marrón (18)2.

4.1.1. Colores preferidos según variables
• Colores preferidos por jóvenes del sexo femeni-

no: azul (69), rojo (68), negro (67), blanco (60), verde
(48), amarillo (43), rosa (34), naranja (32), morado
(15) y marrón (12).

• Colores preferidos por jóvenes del sexo mascu-
lino: rojo (31), negro (29), azul (28), verde (24), blan-
co (19), amarillo (14), naranja (14), morado (9), gris
(8) y marrón (6). 

• Colores preferidos por jóvenes en hábitats
>500.000 habitantes: azul (47), rojo (45), negro (45),
blanco (42), verde (32), amarillo (27), naranja (22),
rosa (16), morado (8) y marrón (8).

• Colores preferidos por jóvenes en hábitats

<500.000 habitantes: rojo (50), negro (48), azul (46),
verde (38), blanco (35), amarillo (27), naranja (21),
rosa (20), morado (16) y marrón (10).

• Colores preferidos por jóvenes licenciados: azul
(56), rojo (45), negro (38), verde (35), blanco (25),
amarillo (25), naranja (12), rosa (12), granate (10) y
marrón (8).

• Colores preferidos por jóvenes estudiantes de
licenciatura: negro (58), rojo (54), blanco (54), azul
(41), verde (37), naranja (34), amarillo (32), rosa (25),
morado (17) y turquesa (11).

4.1.2. Anotaciones a los colores preferidos
• El rojo y el azul son los colores preferidos en pri-

mer lugar. A continuación aparecen el negro y el blan-
co en el tercer y cuarto lugar respectivamente. Si se es-
tablece el orden sin considerar los acromáticos (blanco,
negro y gris), el tercer lugar le corresponde al verde.

• Entre sus preferencias, las mujeres anteponen el
azul al rojo y el rosa al amarillo.

• Entre sus preferencias, los hombres anteponen
el negro al azul y el verde al blanco. Entre los diez pri-
meros no aparece el rosa (el sexo femenino lo cita en
sexto lugar).

• Los habitantes de ciudades con menos de
500.000 habitantes eligen el azul en primer lugar, an-
teponiéndolo al rojo.

• Los jóvenes que viven en ciudades con más de
500.000 habitantes colocan el negro en segundo lugar,
desplazando al azul a un tercero. El verde también
avanza un lugar y se coloca por delante del blanco.

• Los jóvenes que han cursado alguna licenciatu-
ra colocan el azul como el preferido, por encima del
rojo, y entre los que todavía realizan sus estudios de
licenciatura, el negro se coloca en el primer lugar.

• Los jóvenes que cursan actualmente su licencia-
tura incluyen el azul turquesa entre las diez primeras
preferencias.

4.2. Saturación y brillo3

La percepción del color produce un impulso emo-
tivo. Un color gusta o no, se elige un tono u otro, un
nivel de saturación o brillo preciso, pero en ninguno
de los casos se produce una reflexión previa. El color
se percibe de forma instantánea y cada tonalidad emite
un mensaje antes de que el receptor tome conciencia
de ello.

Para estudiar la saturación y el brillo de los tonos
elegidos se ha realizado un test visual que se realiza
mediante la visualización de fondos de color con múl-
tiples variaciones. Se utilizan unas muestras de color
que varían sucesivamente mientras se proyectan en

114
C

om
un

ic
ar

, 2
6,

 2
00

6



una pantalla. Se utilizan como tonos base cada uno los
colores primarios de las escalas RVA (rojo, verde y
azul) y CMAN (cian, magenta, amarillo y negro) y, so-
bre cada uno de ellos, se realizan cinco variaciones de
saturación y brillo4. Las variaciones de brillo y satura-
ción son de un 20% hasta completar el circulo de posi-
bilidades al cien por cien. 

Las proyecciones se realizan en condiciones de
luz ambiental moderada, sin exceso de luz ni penum-
bra y se evita en todo momento la luz artificial. Las dis-
tintas variaciones se proyectan con un intervalo de tres
segundos y tras las cinco variaciones se ofrece una dia-
positiva que recoge las cinco alternativas propuestas. A
continuación el entrevistado dispone de nueve segun-
dos para señalar una respuesta sobre el cuestionario
entregado.

Para realizar esta investigación, ante las innumera-
bles posibilidades cromáticas, ha sido preciso acotar el
análisis a los colores básicos. En el estudio de las pre-
ferencias, los tonos seleccionados son los siguientes:

• Rojo: La saturación del 80% (rojo intenso) obtie-
ne la mayor aceptación entre los jóvenes. El rojo más
brillante obtiene el porcentaje de preferencia más alto.
Se trata de un color habitual en la publicidad, que re-
presenta la pasión, el amor y la virilidad. Entre los
hombres, la preferencia aparece compartida con un
rojo más oscuro (brillo 60%). Los licenciados (jóvenes
con mayor nivel formativo) muestran una mayor acep-
tación por los tonos menos brillantes, como el rojo os-
curo y el rojo grana.

• Azul: El azul mantiene equilibradas las prefe-
rencias hasta bajar a una saturación del 40%. Sin em-
bargo, los hombres muestran predilección por un azul
bastante saturado (80%). Los gustos se amplían con la
edad y la formación que propician unas preferencias
repartidas casi equitativamente entre todas las mues-
tras. En el azul, las preferencias por los distintos nive-
les de luminosidad se muestran muy repartidas. Se
constata cierta predilección por el azul oscuro (40%
brillo) que se va reduciendo según se rebaja el brillo.
Las mujeres eligen, en la misma proporción, el tono
más brillante y uno de los menos brillantes pero des-
cartan el brillo intermedio, un nivel que eligen mayori-
tariamente los hombres.

• Negro: La preferencia por un negro puro está
muy acentuada. Las mujeres eligen en primer lugar un
negro intenso (100% de intensidad) y en segundo
lugar un gris claro (40% de intensidad). Esta misma se-
lección se mantiene en todas las variables estudiadas
excepto entre los hombres, cuya aceptación aumenta
paralelamente a su nivel de intensidad.

• Verde: Los porcentajes de cada una de las op-

ciones demuestran unas preferencias bastante diversi-
ficadas respecto al verde. Las mujeres prefieren tonos
verdes más saturados que los hombres pero a medida
que aumentan la edad y la formación las preferencias
aparecen muy difuminadas entre distintas opciones. Se
prefiere el verde oscuro (60% brillo) frente al tono chi-
llón. Los que viven en ciudades más grandes prefieren
un verde más brillante que los que viven en ciudades
más pequeñas. 

• Amarillo: El amarillo vivo (saturado al 100%)
gusta mucho más a los hombres que a las mujeres.
Éstas prefieren un tono mucho más apagado (satura-
ción 47%). La edad y el hábitat condicionan también
estas preferencias: a mayor edad y menor hábitat
(<500.000 habitantes), mayor saturación. El amarillo
más brillante es elegido mayoritariamente por los jóve-
nes en todas las variables estudiadas. La segunda
muestra de color (amarillo al 80% de brillo) gusta a la
cuarta parte de los jóvenes pero a partir de ahí la acep-
tación decrece a niveles mínimos. El color oro y los
amarillos más oscuros producen mucho rechazo entre
los jóvenes.

4.3. Colores rechazados
Frente a las preferencias del color aparecen las

repulsas: una reacción emotiva que produce un recha-
zo a ciertos matices. En orden decreciente, la lista de
los colores rechazados es la siguiente: marrón (65), ro-
sa (50), amarillo (42), gris (37), naranja (34), verde
(20), violeta (16), morado (15), rojo (13) y empatados
a puntos en el décimo lugar aparece el beige (11), fuc-
sia (11), granate (11) y negro (11).

4.3.1. Colores rechazados por variables
• Colores rechazados por jóvenes del sexo feme-

nino: marrón (52), amarillo (28), gris (28), rosa (27),
naranja (27), verde (16), morado (12), rojo (11), beige
(9) y negro (8).

• Colores rechazados por jóvenes del sexo mas-
culino: rosa (23), amarillo (14), marrón (13), violeta
(10), gris (9), naranja (7), fucsia (5), granate (5), verde
(4) y azul celeste (4).

• Colores rechazados por jóvenes de hábitats
>500.000 habitantes: marrón (17), gris (16), amarillo
(11), rosa (10), naranja (10), morado (8), violeta (6),
verde (6), granate (6) y beige (5).

• Colores rechazados por jóvenes de hábitats
<500.000 habitantes: marrón (48), rosa (40), amarillo
(31), naranja (24), gris (14), violeta (10), rojo (10),
negro (8) y morado (7).

• Colores rechazados por jóvenes licenciados:
marrón (21), rosa (18), amarillo (16), naranja (16), gris
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(8), violeta (6), negro (6), verde (5), morado (5) y fuc-
sia (5).

• Colores rechazados por jóvenes estudiantes de
licenciatura: marrón (44), rosa (32), gris (29), amarillo
(26), naranja (18), verde (15), rojo (11), violeta (10),
morado (10) y beige (9).

• Colores que los encuestados anotaron en primer
lugar a la hora de elaborar la lista de los tonos recha-
zados: rosa (29), marrón (24), amarillo (15), naranja
(10), gris (9), verde (8), rojo (4), azul (3), morado (3)
y violeta (3).

4.3.2. Anotaciones a los colores rechazados
• El marrón, el rosa y el amarillo ocupan los tres

primeros lugares entre los colores peor aceptados.
• Las mujeres rechazan menos el rosa que los

hombres. Éstos lo colocan en el primer lugar de sus re-
pulsas y aquellas lo sitúan en el cuarto.

• El marrón, que figura como el peor aceptado
entre las mujeres, es mejor aceptado por los hombres.
Para éstos ocupa el tercer lugar.

• El gris figura como poco aceptado por la mayo-
ría de los encuestados que, sin embargo, mostraron
gran atracción por el blanco y el negro. Al aumentar la
formación (entre licenciados) se reduce el rechazo.

• En las ciudades de menos de 500.000 habitan-
tes, el rosa produce menos rechazo que entre los que
habitan en ciudades más grandes. 

5. Conclusiones
• El azul, con una saturación y brillo del 40%, es

el tono preferido por los jóvenes. Se trata de un tono
de uso generalizado (entre el color del cielo y el mar)
en todos los medios de comunicación.

• El rojo, con una saturación alta y el máximo bri-
llo, se sitúa en el segundo lugar de las preferencias
pero a muy escasa distancia del azul. 

• Las mujeres jóvenes eligen en primer lugar y de
forma mayoritaria el azul, mientras que los hombres se
inclinan por el rojo.

• El negro puro es aceptado ampliamente y cuando
se opta por rebajarlo, el mejor valorado es el gris claro.

• El marrón, el amarillo, el gris (oscuro) y el rosa
son los colores peor aceptados y su presencia provoca
un rechazo mayoritario entre los jóvenes.

Notas
1 El tono (también denominado matiz) es una característica que se

confunde con el nombre del color en cuestión y se refiere a la lon-
gitud de onda de la luz reflejada o emitida por un objeto. Para medir
el tono se usa la «rueda de color» donde los tres colores primarios y
secundarios se disponen en una circunferencia equidistante y alter-
na de modo que cada color se ubica en el polo opuesto de la cir-
cunferencia que ocupa su complementario. En este sistema o modo
de color el tono se mide en grados de 0º a 360º según su posición
en la rueda de color. Un tono es más cálido cuando se acerca al rojo
amarillento y más frío según se acerca al rojo azulado.
2 Los números que figuran entre paréntesis hacen referencia al nú-
mero de respuestas coincidentes.
3 La saturación o croma de un color hace referencia a la mezcla de
colores entre sí y que supone la interferencia de las ondas con otras
de diferentes frecuencias. Una saturación alta indica que aprecia-
mos el color en toda su pureza, limpio de interferencias. Una menor
saturación indica que el color tiene mezcla con otros colores con los
que interfiere. Cuando las ondas de todos los colores se perciben
con igual valor, el matiz no se diferencia y se visualiza exclusivamen-
te el color blanco. La saturación se mide en porcentajes de 0 a 100%
(saturación máxima). El color es más puro según aumenta su satu-
ración, y turbio según la reduce.
El brillo (también llamado valor) hace referencia a la intensidad
lumínica o luminosidad que percibimos a través de una frecuencia
de onda luminosa concreta. Una luminosidad alta hace que el color
se aprecie más vibrante e intenso, una media nos indica que el color
se apaga hacia negro y una luminosidad cero se percibe como ne-
gro. La luminosidad o brillo se mide también en porcentajes de 0 a
100% (brillo máximo). El color es claro según reduce su brillo y más
oscuro cuando lo aumenta.
4 La saturación y el brillo de un color, utilizando como base un pro-
grama de edición fotográfica como Adobe Photoshop, se presentan
en una escala de 0 a 100. Para realizar cinco variaciones con incre-
mentos proporcionales basta con incrementar o reducir en 20 pun-
tos el valor anterior y así se completa una muestra de todo el espec-
tro.
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No Congresso Iberoameri-
cano de Comunicación y Edu-
cación, ocorrido na Universi-

dad de Huelva, em outubro de 2003 procedemos à
apresentação de um novo produto cultural, o telepsi-
codrama. Sua produção resulta de um trabalho de pes-
quisa, na qual, articulando as idéias de Moreno com
os atuais recursos das tecnologias de vídeo e televi-
suais, o relacionamos com o Conhecimento e com a
Educação, na modalidade escolarizada e na modalida-
de de socialização. Neste artigo nos deteremos nas re-
lações específicas entre telepsicodrama e educação es-
colar, que vimos construindo na 2ª parte da pesquisa,
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Moreno´s ideas to the current TV and VCR technological resources. The paper results
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ous preocesses, possibilities of overcoming difficulties experimented and outlined by the
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buscando averiguar e explorar, junto a professores e
alunos, as suas propriedades pedagógicas em situações
escolares.

O telepsicodrama aqui focalizado intitula-se «Res-
gatando a vida no telepsicodrama da AIDS». Sua pro-
dução ocorreu dentro de um projeto de trabalho com
o tema sexualidade, constante dos temas transversais
preconizados pelos parâmetros curriculares Nacionais
(PCN’s). O trabalho com tal tema era visto com difi-
culdades por professores do ensino médio da Escola
de Aplicação da USP, que atestavam sua presença em
solicitações de seus alunos e a conseqüente necessida-
de de ser trabalhado na escola.

Nos encontros que tivemos com alunos desses
professores, para apresentação e desenvolvimento do
projeto de pesquisa, várias seções psicodramáticas fo-
ram realizadas. Em cada uma delas, diferentes temas
relacionados a diferentes papéis sexuais afloraram co-
mo necessidades a serem telepsicodramatizadas. Das
numerosas horas de gravação realizadas resultaram os
telepsicodramas «Namoro e liberdade», «Relações fa-
miliares e alcoolismo», «Resgatando a Vida no telepsi-
codrama da AIDS».

Devido aos altos custos da edição de um telepsi-
codrama e do muito grande investimento em horas de
trabalho de edição, concentramos esse trabalho no te-
lepsicodrama da AIDS, que atualmente é o que se en-
contra mais bem finalizado para exibição.

Com ele iniciamos os trabalhos de pesquisa sobre
seu potencial pedagógico, enquanto recurso didático,
junto a professores e alunos, em situação escolar.

Duas perguntas, então, se colocaram como funda-
mentais para os professores que buscam ter clareza do
significado de suas decisões e escolhas didático/peda-
gógicas: por que trabalhar com telepsicodrama na es-
cola?; por que trabalhar com o telepsicodrama intitula-
do «Resgatando a vida no telepsicodrama da AIDS?». 

Razões de várias ordens justificam o trabalho com
o telepsicodrama na escola. Uma delas diz respeito ao
fato de a produção do telepsicodrama decorrer de um
projeto de pesquisa que: a) prioriza questões indicadas
por jovens, componentes de preocupações deles sobre
questões muito presentes na sociedade atual, e cujas
respostas disponíveis ainda não satisfazem suas angús-
tias/conflitos/necessidades atuais; b) é realizado com a
participação de jovens, e é registrado em linguagem te-
levisual com suporte em vídeo.

O vídeo é um registro específico da linguagem
imagética. Esta aparentemente decodificável em seus
significados pela analogia imediata que proporciona
com a realidade a que se refere, e sedutora pelo envol-
vimento que causa por sua estética, é uma das lingua-

gens mais presentes na sociedade tecnológica, sendo a
TV o canal de divulgação por excelência, responsável
por sua disseminação, praticamente universal. Ao con-
trário do que se supõe, para decodificar a linguagem
imagética não basta «ter olhos para ver».

Sabemos que na linguagem escrita não basta a
identificação dos signos, do alfabeto e das regras que
regem a sua combinação em palavras e destas em fra-
ses para a captação dos significados que se esgueiram
pelas malhas e entrelinhas de um texto, para a leitura
compreensiva e crítica do mesmo. Assim também a lei-
tura compreensiva e crítica do texto imagético exige
muito mais do que a mera possibilidade de identifi-
cação ou reconhecimento do aspecto do mundo visual
que a imagem representa.

A respeito do texto escrito, saber, por exemplo,
quem é que diz o que está escrito no texto, quando diz
a quem se dirige e com que finalidade, muda funda-
mentalmente a compreensão do sentido do texto, po-
dendo ampliá-lo ou restringi-lo, a partir da interlocu-
ção, do diálogo que o leitor pode então manter com
ele, a partir dessas informações e de suas experiências
e/ou convicções pessoais, a respeito do tema nele con-
tido. As informações anteriormente referidas permitem
contextualizar o texto, ou seja, localizá-lo, situá-lo na
realidade de que procede, em seu tempo, espaço, au-
toria, destinatário.

Além da contextualização, saber distinguir ou re-
conhecer os recursos de ênfase da linguagem escrita,
que fortalecem determinados argumentos em detri-
mento de outros, permite ao leitor não ficar à mercê
dos significados propostos pelo texto, mas estabelecer
com ele trocas significativas.

A respeito do texto imagético, o mesmo exercício
de contextualização para a boa decodificação do texto
escrito se faz também necessário, para a absorção mais
pertinente de seus significados possíveis. Para além
disto, poder reconhecer os efeitos da posição da câ-
mera na gravação da imagem, de uma imagem em pri-
meiro plano, de um zoom, de ênfase decorrente da
iluminação, do som em off, da linguagem oral na in-
dução de determinados sentidos em detrimento de
outros, é fundamental para a ocorrência de trocas sig-
nificativas do leitor com o texto imagético. 

Ao se proceder à leitura na escola do telepsico-
drama, que é um vídeo com qualidade para exibição
em circuitos de TV, se estará promovendo na escola
um exercício de aprendizagem da leitura dos textos
televisuais, praticamente onipresentes na vida cotidia-
na de todos nós. Ainda que os professores possam não
ter sido preparados em sua formação profissional es-
pecificamente para a leitura do texto televisual e/ou ví-
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deo-gráfico, uma característica peculiar deste tipo de
texto propicia o desenvolvimento dessa aprendizagem
em serviço, em conjunto com seus alunos.

Trata-se do fato de ser um texto que admite leitu-
ra em situação coletiva, todos reunidos em um mesmo
espaço e expostos a um só exemplar do texto na sala
de aula, o que viabiliza a constatação imediata da po-
lissemia, ou seja, dos diferentes significados que um
mesmo texto tem para diferentes leitores, se forem rea-
lizadas trocas das leituras efetuadas ou das compre-
ensões alcançadas, imediatamente após sua exibição.

A polissemia ocorre porque a significação de qual-
quer texto é feita a partir de diferentes referenciais dos
leitores, que são as suas peculiares experiências de vi-
da. Então, esse simples exercício de troca de compre-
ensões já quebra a hegemonia ou a suposta inquestio-
nalidade do texto imagético, que a imagem lhe confe-
re, atribuindo-lhe estatuto de verdade.

O exercício de trocas de leituras e compreensões
tem a propriedade de colocar o seu significado em dis-
cussão.

Para além disto, estar infor-
mado sobre alguns recursos
técnicos utilizados na cons-
trução do texto imagético des-
perta o leitor/receptor para
buscar o seu significado para
além das aparências. Ter con-
hecimento, por exemplo, de
que a gravação da imagem de
uma pessoa com câmera incli-
nada de baixo para cima, ou
de cima para baixo resultam
em expressões totalmente diversas (pessoa arrogante
no 1º caso ou o oposto no 2); que o «zoom», trazen-
do a imagem da pessoa ou objeto focalizado para ocu-
par toda a tela, tem um maior efeito de persuasão,
uma vez que a imagem fica direta e exclusivamente,
dirigida ao receptor, provê o leitor de instrumentos
importantes para a decodificação de significados, per-
mitindo-lhe indagar: «é a personagem focalizada real-
mente antipática e arrogante ou isto é mero efeito da
mídia? Ou ainda questionar-se sobre qual é a im-
portância da simpatia ou arrogância de tal persona-
gem, para a situação em que está sendo focalizada pe-
lo texto. Ou, além disso, permitindo-lhe pôr-se em dú-
vida sobre a conclusão a que chegou a partir da leitu-
ra perguntando-se: penso realmente assim, sobre tal
fato ou personagem, ou estou sob os efeitos persuasi-
vos manipulados pela mídia?».

Ao promover este «distanciamento» do texto ví-
deo-gráfico ou televisual propiciador da vivência de

uma leitura crítico-construtiva do significado da men-
sagem da mídia imagética, estaremos desenvolvendo
na escola competências e habilidades fundamentais
para o desempenho da relação autônoma do receptor
com as mensagens socializadoras da sociedade midiá-
tica. Estaremos capacitando nossos alunos e a nós
mesmos, pela educação escolar, para uma relação
consciente com os processos de socialização (educa-
ção informal). Estaremos entrecruzando educação es-
colar e socialização. Ou seja, estaremos colocando o
conhecimento escolar a serviço da qualificação da vi-
da humana, ousando caminhos que levem à supera-
ção da fragmentação ou divórcio entre escola e vida.

Uma outra razão para se trabalhar com o telepsi-
codrama na escola diz respeito ao fato de ele ser um
produto cultural que se destina à exibição em canais
de TV, com a pretensão, desejo, sonho de contribuir
com a qualificação da programação de TV para jo-
vens.

É preciso indagar aqui em que consiste a diferença
deste produto cultural novo intitulado telepsicodrama,

que lhe confere a pretensão de contribuir com o pro-
cesso de socialização via TV. A diferença consiste no
fato de que, ao produzi-lo uma nova linguagem midiá-
tica está sendo construída. Trata-se da linguagem tele-
psicodramática, que surge da mixagem ou fusão de lin-
guagens pré-existentes, como a videográfica, dramáti-
ca e televisual.

O diretor psicodramático, que como já vimos, é
um profissional com formação específica, atua em
equipe com outros profissionais, como videomakers,
câmera man, educadores. E obtém, como resultado
desse trabalho um texto telepsicodramático que é um
vídeo com qualidade para exibição em canais de TV.
Neste, duas diferenças básicas em relação à linguagem
televisual se destacam.

Uma delas refere-se à natureza da atuação dramá-
tica das personagens. Enquanto na linguagem televi-
sual os atores representam papéis que obedecem a
roteiros pré-estabelecidos e não de sua autoria, no
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telepsicodrama os atores desempenham papéis que
vão sendo criados por eles próprios, no «aqui e agora»
de sua atuação. O que os torna simultaneamente auto-
res dos papéis que representam. Onde buscam a ma-
téria-prima para a criação desses papéis? Em suas ex-
periências sociais que vão sendo vividas na experiên-
cia telepsicodramática de maneira peculiar, de acordo
com o resgate da compreensão objetiva/subjetiva das
situações que representam. 

Como esse resgate ocorre? Pela mediação do dire-
tor telepsicodramático que se serve para tanto de al-
guns recursos básicos, como a linguagem oral, corpo-
ral e simbólica para promover a liberação da esponta-
neidade dos atores/autores, linguagens estas também
presentes nos programas televisuais. Entretanto, nestes
programas tais recursos são utilizados de maneira con-
ducista e até subliminar de modo a concentrar a aten-
ção do receptor apenas em um determinado significa-

do o que é muito evidente nos comerciais. Quando se
trata, por exemplo, de propaganda de carros ou de
utensílios eletrodomésticos ou de cosméticos, sua
apresentação é acompanhada de um discurso falado
do apresentador que enaltece as propriedades que
devem torná-los plenamente desejáveis, a despeito do
preço apresentado para o produto, ou da real necessi-
dade dele para o telespectador.

Já quando se trata, por exemplo, de um texto de
telenovela, a linguagem simbólica construída por meio
de recurso técnico de tomadas de cena, jogos de luz e
som, compondo ambientes de tipo agradável, bonito,
sedutor ou repugnante, conforme a reação de acolhi-
mento ou repulsa, desejada, seja para um comporta-
mento apresentado ou para os inúmeros objetos de
merchandise, é o recurso acionado para «conduzir» a
apreensão da mensagem pelo telespectador.

A manipulação no uso das linguagens oral, corpo-
ral, simbólica fica evidente também em propaganda

televisual de produtos que são alvos de algum contro-
le legal, como por exemplo, remédios. A expressão
corporal é de modo geral utilizada para enaltecer o
mal estar que conduz ao uso do medicamento e o bem
estar daí resultante. Todavia para a advertência, em
atendimento à exigência legal, de que o uso do remé-
dio auto-administrado pode ter resultados perversos,
ou mesmo não ter resultados, a televisão serve-se da
linguagem escrita apresentada em um fundo de tela
neutro: «Ao persistirem os sintomas um médico deve-
rá ser consultado».

Problematizemos essa situação. Por que não usar a
linguagem escrita para a apresentação do remédio e a
linguagem corporal para a advertência? E nos deparar-
mos então com o poder sedutor da imagem que, se uti-
lizada na apresentação da advertência poderia levar o
receptor a concluir: já que o remédio pode não dar o
resultado esperado e/ou até acrescentar outros incon-

venientes, então é melhor mes-
mo já partir inicialmente para
consultar um médico. E a tele-
visão deixaria assim de vender
o produto e o comportamento
consumista. Pois que, acima de
tudo ela é vendedora de atitu-
des e comportamentos.

Uma atitude menos alerta,
diante do texto televisual pode
levar à seguinte indagação: -
«Como a TV é vendedora de
atitudes e comportamentos se
não estou pagando nada por
eles, mas apenas pelos produ-

tos que eu decidir comprar?». O telespectador paga
realmente pelos produtos. Quem paga pela venda do
comportamento ou da atitude consumista é o produtor
e/ou o comerciante do produto, que ao financiar o
anúncio, ou a merchandise inserida em outros progra-
mas, está comprando o comportamento do telespecta-
dor.

Diferente deste uso da linguagem imagética, cor-
poral, oral, simbólica ou escrita o telepsicodrama se
apresenta como uma nova alternativa de programa
televisual. Comprometido com o trabalho com ques-
tões emergentes da sociedade atual, cuja maior com-
preensão e conhecimento se faz urgente para a quali-
ficação da vida de seu público alvo, exige para sua
produção a atuação de profissionais com formação
cientifica a respeito do comportamento humano, psi-
codramatistas e educadores, além de profissionais de
vídeo e de TV. O recurso à imagem corporal e ao
drama tem por meta «dar visibilidade» a sentimentos,
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O mais importante nessa metodologia comunicacional de
ensino não é um resultado imediato pretendido e pré-fixado
pelo professor, mas é a oportunidade criada na escola da
vivência de um processo em que os alunos lidarão com 
conhecimentos diversos sobre o tema, dentre eles os 
cientificamente produzidos, de maneira a poder vir a 
reelaborar significados...



pensamentos, estados subjetivos, ou seja, tornar «visí-
vel» fenômenos do «mundo invisível», por meio da
criação espontânea.

Como já consideramos anteriormente a imagem
que representa o «mundo visível» é polissêmica. O
mundo subjetivo representado corporalmente e dra-
maticamente no psicodrama é uma imagem nova, não
existente no mundo visível até então. Quando é cor-
porificada, é carregada de um significado simbólico
contido nas posições, nos gestos, nas expressões pecu-
liares àquela dramatização, que seu criador vai reve-
lando com o auxílio do psicodramatista.

Essa revelação é obtida por intermédio do uso da
palavra oral, pela interlocução do diretor telepsicodra-
mático com o protagonista criador da imagem. A lin-
guagem oral é utilizada como ferramenta no trabalho
de esclarecer idéias e sentimentos que se expressam
nas imagens corporais e na dinâmica da ação dramáti-
ca. Isto porque a imagem ou ícone é um signo que, por
si só, só pode ser identificado pelo receptor quando
ela representa algo que já é do conhecimento deste
receptor. De nada valeria exibir a imagem de um ca-
chorro para povos em cuja fauna esse animal não exis-
tisse, com a pretensão de que o identificassem, sem
qualquer explicação, no momento mesmo dessa co-
municação. Neste sentido a imagem corporal e a lin-
guagem corporal são recursos conservadores, uma vez
que desacompanhados de outra linguagem só podem
comunicar o que já é conhecido do receptor.

Já a palavra, oral ou escrita, pode revelar situa-
ções, fenômenos, objetos e seres desconhecidos do re-
ceptor, por encaminhar um discurso lógico que permi-
te ao receptor ir construindo em sua mente o fenôme-
no descrito. Mas, embora não exija o conhecimento
prévio do fenômeno a que se refere, também não ga-
rante o seu conhecimento, tal como é.

Tem-se então que o signo verbal, oral ou escrito, é
um signo com potencial revelador, no sentido de que
pode permitir construções mentais por parte do recep-
tor que o aproximem do conhecimento do «novo», do
«desconhecido». 

O uso da linguagem oral na linguagem televisual
vem ocorrendo no sentido de explorar o potencial con-
servador da imagem, encaminhando o receptor para
um dos seus sentidos. 

Já o uso que é feito da linguagem oral na lingua-
gem telepsicodramática ocorre no sentido de explorar
o potencial revelador da imagem na busca do sentido
peculiar atribuído pelo criador à sua imagem, não só
na perspectiva do criador, mas na dos diferentes parti-
cipantes do grupo telepsicodramático.

Um programa televisual se fecha em torno de uma

dada versão extraída da imagem, ou até mesmo de
uma contradição decorrente do emprego que faz das
linguagens utilizadas, como é possível perceber, por
exemplo, em propagandas (imagens acompanhadas de
falas que estimulam ou excitam o uso da bebida, exi-
bidas simultaneamente com texto escrito contendo a
mensagem «Aprecie com moderação»; ou imagens
acompanhadas de falas que estimulam a automedi-
cação seguidas por advertências escritas, do tipo «ao
persistirem os sintomas um medico deverá ser consul-
tado»).

Em um psicodrama o emprego de diferentes lin-
guagens –falada, escrita, simbólica, corporal, sonora–
não tem por meta fechar-se em uma conclusão única
a ser apresentada ao telespectador. Em vez disso, o
uso da palavra ao longo do telepsicodrama, pelo dire-
tor telepsicodramático, e ao final do mesmo, elucida o
telespectador a respeito das diferentes possibilidades
de sentido que o telepsicodrama exibido pode ter, ou
até não ter, para cada receptor, e como lidar com ele
de maneira que possa vir a ser pessoalmente significa-
tivo. Por todas essas diferenças entre a linguagem tele-
visual e a telepsicodramática, ao trabalhar com telepsi-
codrama na escola estaremos:

• Exercitando nossos alunos na leitura de textos
televisuais compromissados com os efeitos comporta-
mentais do público a que se destina; ou seja, estare-
mos familiarizando nossos alunos com textos televi-
suais voltados para a qualificação da vida humana e
proporcionando, assim, a oportunidade de leitura de
um texto televisual que visa provocar o pensamento do
receptor sobre o tema, o que poderá resultar em de-
manda de programas de qualidade, como desdobra-
mento.

• Dando, ao assim procedermos, alguns passos em
direção à superação do divorcio entre «escola e vida»,
existente no modelo tradicional de ensino já suficien-
temente denunciado; 

• Nos servindo da tecnologia midiática para colo-
car conhecimentos científicos sobre o comportamento
humano a serviço do público alvo a que se destina,
não de maneira normativa, como era compreendido o
uso da ciência na modernidade, mas de maneira a po-
dermos explorar e democratizar as possibilidades de
conhecimentos dela decorrentes, para a qualificação
da vida humana;

• Além de tudo, estaremos difundindo a existência
do método psicodramático numa sociedade ainda
resistente a democratização das possibilidades de seu
uso e de seu aprendizado, que oferece em cursos de
alto custo, e não o incluindo nos currículos de forma-
ção dos profissionais da área do comportamento hu-
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mano, dentre os quais nos encontramos, nós profe-
ssores.

Resta agora nos determos sobre o tema a que se
refere o Telepsicodrama da AIDS, aqui focalizado, e à
importância de seu uso escolar.

Daí decorre a pergunta: «Porque trabalhar com
esse tema junto a nossos alunos, se eles não forem ai-
déticos?».

O primeiro ponto a considerar é a presença alar-
mante de infectados por esta doença na nossa socie-
dade atual. Estatísticas demonstram que discernir os
riscos reais dos imaginários sobre a doença, e sobre os
modos de contaminação, saber lidar com os portado-
res da doença e com a própria doença, caso venhamos
a ser vitimas dela, previne comportamentos preconcei-
tuosos, que somente agregam mais dificuldades no
comportamento das pessoas envolvidas em situações
em que haja a presença de aidéticos.

Ao profissional professor, nosso informante já sen-
sibilizado para a importância do interesse do aluno no
trabalho com um determinado tema, ocorre a pergun-
ta: «Por que estariam nossos alunos supostamente não
aidéticos, interessados no tema?». Duas respostas pos-
síveis precisam ser aqui consideradas.

A primeira delas seria que é possível que estejam
interessados, por conta de os processos de sociali-
zação ou de educação assistemática, que ocorrem des-
de a conversa entre os amigos até as campanhas de
esclarecimento encaminhadas por diferentes mídias,
estarem alertando a população e os jovens a respeito
dessa doença. Como os processos midiáticos de co-
municação, de modo geral são unidirecionais (do emi-
ssor para o receptor da mensagem) sem admitir uma
interlocução mais ampla, ficam dúvidas a serem escla-
recidas, sobre o perigo nas práticas da vivência sexual,
cujos comportamentos, apesar de tão alardeados e
mesmo incitados pelas mídias, especialmente pela TV
(haja visto as cenas de novela) são cercados por tabus
sociais e muitas vezes familiares, que dificultam o en-
caminhamento de perguntas sobre condutas corretas
na vivência da intimidade, e que não inibam a sensibi-
lidade e espontaneidade dos parceiros sexuais. É sobre
este binômio, condutas adequadas/sensibilidade dos
parceiros, que incidem as dúvidas mais delicadas de
jovens iniciantes na vida sexual. É preciso termos em
mente que a juventude é a época da vida em que oco-
rre a descoberta do amor, da vivência do primeiro
amor, do qual ninguém jamais esquece, e hoje ame-
açada por um vírus tão feroz. Essas são possíveis boas
razões para alunos não aidéticos estarem interessados
no tema. Mas, também é possível pensar em grupos de
alunos saudáveis, cheios de vida, bem situados, a tal

ponto de poderem desfrutar dos muitos confortos,
bons tratos e recursos que a cultura das sociedades
tecnológicas disponibiliza, de modo a não se preocu-
parem com os problemas sociais, que lhes parecem
distantes, problemas dos outros, pelos quais, pensam,
nunca serão acometidos.

O fato de esses alunos não estarem preocupados
ou voltados para esta questão, não os torna menos ex-
postos que os demais aos riscos da doença.

Como os demais, são jovens ingressantes na vida
amorosa e vivem, como todos, a inexperiência dos
novos comportamentos, com os riscos e as benesses a
eles relacionados.

A AIDS é uma realidade presente na sociedade em
que vivemos. Assim a presença do tema no ensino
escolar se justifica pela necessidade de o conhecimen-
to escolar estar a serviço da resolução de questões
postas pela vida, numa perspectiva de escola progres-
sista, significativa.

É, pois dentro deste quadro real e complexo com
que nos deparamos, que a questão do «interesse do
aluno» tem que ser compreendida por nós professo-
res.

A pré-existência do interesse pelo tema no aluno é
uma condição facilitadora importante para o trabalho
do professor. Todavia não é indispensável, quando as
condições da realidade social atestam a necessidade
de munir os jovens de recursos de conhecimentos, ca-
pazes de orientar comportamentos mais lúcidos diante
dos problemas vitais que se apresentam.

Na situação de inexistência do interesse prévio do
aluno, cabe a nós, professores, despertá-lo.

É tarefa fácil? Não. Não é uma tarefa fácil. Porém
é uma tarefa do professor que assume o compromisso
de ligar o saber escolar às questões de vida. Do pro-
fessor identificado com os ideais de uma educação es-
colar significativa.

A questão que se coloca a esse professor é como
fazer isso. Na pedagogia da comunicação, que enten-
de a educação escolar como um processo comunica-
cional específico, o professor encontra recursos orien-
tadores do procedimento necessário.

Ao colocar em discussão junto aos alunos o pro-
blema, indagando, ouvindo e acolhendo as opiniões e
considerações feitas, por mais divergentes que se apre-
sentem, e expondo a sua visão do problema e a im-
portância de sua focalização na escola, estará dando o
primeiro passo dentro de uma metodologia comunica-
cional1 do ensino.

Desafiar os alunos sobre a importância do trabalho
com o tema será o segundo passo. Ao se posicionar so-
bre essa importância dificilmente conseguirá conven-
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cer a todos. O importante é levar em consideração as
opiniões divergentes sem desconsiderar a sua opinião
de educador, cuja formação, experiência de vida e
compromisso profissional não foram superados pelos
argumentos dos alunos desinteressados do tema. En-
frentar essa situação com uma proposta didática acol-
hedora, e ao mesmo tempo provocadora, do tipo:

• «como não estou convencida de que o tema não
é importante, da mesma forma que um grupo de vocês
não está convencido da importância dele na educação
escolar, e como deixar de trabalhar com ele, seria para
eu fugir ‘a minha responsabilidade profissional, pro-
ponho uma aposta».

• Vamos trabalhar com ele com duas apostas dife-
rentes, cujo resultado verificaremos ao final dos trabal-
hos, retomando a questão inicial da importância ou
não do tema.

• Muita coisa poderá ocorrer então: poderemos
permanecer em nossa opinião inicial e poderemos até
tê-la reforçada; poderá ocorrer que alguns dos incré-
dulos a princípio venham aderir à causa da importân-
cia; como também poderá ocorrer o inverso.

Ao assim proceder, estaremos lidando com a reali-
dade dos comportamentos possíveis, numa aula aber-
ta aos diferentes aproveitamentos e aprendizagens de-
la decorrentes.

O mais importante nessa metodologia comunica-
cional de ensino não é um resultado imediato preten-
dido e pré-fixado pelo professor, mas é a oportunida-
de criada na escola da vivência de um processo em
que os alunos lidarão com conhecimentos diversos
sobre o tema, dentre eles os cientificamente produzi-
dos, de maneira a poder vir a reelaborar significados
anteriores seus, e criar comportamentos novos, mais
condizentes com a qualificação da vida.

É preciso, pois que os procedimentos e recursos
didáticos escolhidos pelo professor sejam atraentes e
diversificados, de modo a se conseguir provocar, de di-
ferentes maneiras, os diferentes alunos. 

De modo geral o texto imagético é bem acolhido
pelos jovens imersos no mundo midiático e, quando
incluído na escola pode abrir portas para outros tipos
de texto que versem sobre aspectos relacionados ao
tema focalizado pelo texto imagético. É quando o tex-

to escrito pode ganhar outro significado, nesta condu-
ta didática comunicacional, para esclarecer pontos
que, levantados pelo texto imagético ou a partir dele,
nele não encontrem maiores e melhores esclarecimen-
tos.

No texto «Resgatando a vida no psicodrama da
AIDS» conceitos como vida, morte, saúde, doença,
amizade são outras possibilidades de exploração didá-
tica que se apresentam além do tema princial e que
farão sentido ao longo do processo, na dependência
das diferentes leituras que os diferentes alunos fize-
rem, devido à já aludida polissemia dos textos.

Mas aqui é preciso estar alerta para o fato de que
estamos «educados» pela socialização televisual a nos
comportarmos diante de textos imagéticos de maneira
contemplativa e não indagadora.

Então será preciso que o professor encaminhe a
nova conduta após levantar e acolher comentários dos
alunos, em seguida à exposição do mesmo, e, orienta-
do por esses comentários, problematize aspectos do
texto imagético, apresentando perguntas como por
exemplo: O que você pensa sobre a afirmação feita
por Neto:

• «Agora o vírus é meu amigo e assim eu vou do-
miná-lo».

• «Um amigo é para ser dominado?».
• Ou ainda sobre o depoimento: «fui contamina-

da pela AIDS ao ser concebida por minha mãe».
• «Esta é a única maneira de se adquirir essa do-

ença?».
• Ou mesmo sobre a afirmação: «Só aceite a

morte quando ela for natural e inevitável».
• «O que é morte natural e inevitável?».
Ao fazer isto junto a seus alunos estará inauguran-

do uma conduta de reflexão frente aos textos imagéti-
cos, que aproveitará de maneira crítico-construtiva a
sedução de que estes textos são portadores, para a
construção de conhecimentos novos, para ampliação
dos pré-existentes, para a qualificação da vida de nos-
sos jovens e da programação de TV para jovens.

Notas
1 Ver a respeito; Penteado, Heloísa D. (2002): Comunicação esco-
lar: uma metodologia de ensino. São Paulo, Salesiana.
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Mucho se ha debatido ya, y
desde diferentes posturas
teóricas e ideológicas, acerca
de la influencia de los medios

de comunicación sobre sus receptores. Sin embargo,
nuestro análisis no se centra en el debate general acer-
ca de los efectos de los medios. Convenimos con Cha-
raudeau (1994: 15) en que los medios «imponen lo
que construyen del espacio público». Esto es: mues-
tran una realidad que –parcial o no– propone mode-
los, patrones de conducta y de actitud que, operando
por repetición y en un contexto legitimado, pueden
irse incorporando tempranamente en los esquemas
cognitivos y emocionales de los receptores.

Y es que desde sus primeros años, los niños y
niñas están expuestos constantemente a una gran can-

��  Alejandra Martínez y Aldo Merlino
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Entendiendo que los productos culturales dirigidos a los niños son transmisores de
representaciones sociales y reproducen esquemas específicos de actitudes y comporta-
mientos, este artículo aborda la temática de la construcción de los géneros a partir de
mensajes específicos en producciones cinematográficas infantiles. Se analiza aquí, en
torno al tema planteado, el film animado de 1991 de la compañía Disney «La bella y la
bestia».

Understanding that cultural products for children transmit social representations and
reproduce specific outlines of attitudes and behaviours, this paper focuses on the gen-
der construction based on specific messages in children´s films. We analyze here, the
1991 Disney´s Company cartoon film «The Beauty and the best».
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tidad de material cultural y mediático que transmite re-
presentaciones sociales tendentes a reforzar esquemas
de comportamiento socialmente aceptados. En lo que
respecta a la construcción de las identidades de géne-
ro, es posible hallar en buena parte de los mensajes
transmitidos por los medios, elementos que contribu-
yen a la reproducción de esquemas de pensamiento y
comportamiento que se definen como legítimos y que
son diferenciados para mujeres y varones.

El presente escrito tiene como finalidad llevar a
cabo una lectura del film infantil animado «La bella y
la bestia» producido por la compañía Disney. Nuestro
objetivo es analizar el modo en que aparecen repre-
sentadas las normas de género, tanto femeninas como
masculinas, por lo que el acento en el análisis fue
puesto fundamentalmente en lo relativo a las caracte-
rísticas, prácticas y roles de los personajes, varones y
mujeres, con el fin de identificar y analizar elementos
simbólicos que apunten a la definición de las normati-
vas que rigen las prácticas según el género.

Para llevar adelante este trabajo, hemos tomado
referentes teóricos del área de la comunicación, el
análisis del discurso y la sociología. En cuanto al trata-
miento de la figura del personaje y como herramienta
específica de análisis del discurso se utilizaron algunos
de los desarrollos del semiólogo P. Hamon (1977). 

Específicamente, en relación con la construcción
simbólica de los géneros, entendemos aquí importante
analizar nociones sobre el modo en que los discursos
reproducen todo un conjunto de normas y diferencias
que tienden a reforzar representaciones y modelos
socioculturales vigentes. Modelos y representaciones
que se encuentran incorporados a los agentes sociales,
varones y mujeres, como estructuras internas muy es-
pecíficas que se reproducen a través de aprendizajes
relacionados con experiencias vinculadas a espacios
sociales diferenciados. 

1. Desarrollo
En su trabajo analítico sobre historietas infantiles,

Ariel Dorfman y Armand Mattelart (2002: 37) sostie-
nen que los niños han sido gestados por una literatura
infantil y por las representaciones colectivas que la
producen. En estas historias, se promueven situacio-
nes de dominación donde se manifiestan diferencias
de género y, además, raciales y económicas. Y es a
partir de estas distinciones que los niños se encuentran
en la situación de reproducir los esquemas que reci-
ben, con la finalidad de ser integrados socialmente. En
relación con las representaciones sobre el género, los
autores expresan que, pese a las protestas de los de-
fensores de Disney, hay un modelo implícito de ense-

ñanza sexual (…) la historieta ha trabajado sobre el
«fondo natural» de la mujer, su «ser esencial», aprove-
chando sólo aquéllos rasgos que acentúan epidérmi-
camente su condición de objeto sexual inútil. Tanto
como la producción gráfica, un constante presentador
de los roles femeninos y masculinos a través de los
años ha sido el discurso cinematográfico. Como len-
guaje internacional en sí mismo, refleja una mirada
particular del varón y de la mujer, en actitudes, com-
portamientos, personalidades y valores que distinguen
un sexo del otro. 

Entendemos que el cine ha constituido un medio
poderoso de movilización y formación de representa-
ciones sociales a lo largo su existencia. En este sentido,
concebimos al discurso cinematográfico como una
práctica social que nos remite a un entramado com-
plejo de relaciones sociales, históricas y económicas
que elaboran, acreditan y regulan; en tanto que discur-
so –aparato ideológico– no puede ser considerado un
instrumento pasivo de mera reproducción y entre-
tenimiento.

Al analizar el lugar otorgado a la mujer en el dis-
curso fílmico, Dalmasso (2000) pone en relieve que
este tipo de discurso no sólo guarda relación con la
realidad socio-histórica, por encontrarse condicionado
por la misma, sino también como mecanismo de poder
que tiene la capacidad de condicionarla a su vez. Esta
construcción de lo real –proceso desarrollado por el
conjunto de la discursividad social–, al incluir toda cla-
se de prácticas significantes, suministra una visión del
mundo particular. 

Giroux (1999) critica las producciones cinemato-
gráficas de Walt Disney, entendiendo que se trata de
productos generadores de identidades y potentes so-
cializadores. Éstos se constituyen como productos de-
sarrollados para el entretenimiento, pero cuyos men-
sajes se manifiestan como imposiciones en las que es
posible distinguir elementos que permiten al especta-
dor definirse como hombre, mujer, blanco, negro, nor-
teamericano o foráneo. De esta manera, según el au-
tor, la cultura mediática define la infancia e impone
pautas legítimas de comportamiento e identificación.

La identidad femenina en las películas de Disney,
según el estudio sobre un conjunto de producciones
de Byrne y McMillan (1999), se ve simplificada y este-
reotipada mostrando a una mujer de imagen domésti-
ca y bondadosa –como es el caso de la heroína de la
película aquí analizada– o bien en su papel de malva-
da. Estos personajes se ven contrastados permanente-
mente en los films, con la imagen exitosa del varón que
actúa como héroe. Entendemos que es importante
detenerse en el análisis de las producciones cinemato-
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gráficas infantiles ya que son un elemento de consumo
constante para los niños en sus primeros años de vida.
Los niños, varones y mujeres, son receptores de men-
sajes que incluyen un conjunto de representaciones
sociales de diversa índole que influyen fuertemente en
la constitución de sus habitus1. 

Cada generación nueva, según Rubin (1998), se
ve en la obligación de aprender y alcanzar su destino
sexual. De esta manera, cada persona tiene que ser co-
dificada dentro del sistema de status apropiado. 

Este conocimiento define y construye los roles que
han de desempeñarse en diversos contextos así como
marca la caracterización de uno y otro género impo-
niendo pautas consideradas socialmente aceptables.
Este aprendizaje lleva a los agentes a seleccionar un
determinado conjunto de recursos de acuerdo al géne-
ro al que pertenezcan. Este proceso se produce en
función de que un conjunto de normas institucionales
enmarcan formaciones discursivas y géneros determi-
nados. 

Las normas que se ocupan de puntualizar las dife-
rencias entre géneros, según la investigadora Tomassini
(2004), son construcciones so-
cioculturales constitutivas de las
relaciones sociales. Éstas se ela-
boran en función a las diferen-
cias que pueden percibirse en-
tre uno y otro sexo, jerarqui-
zándolos en base a estas distin-
ciones y se ocupan de marcar
aquellos comportamientos que
se consideran adecuados de
acuerdo a la categoría sexual de
cada persona, como un conjun-
to de mandatos y prescripcio-
nes que delimitan comportamientos tanto para varones
como para mujeres.

Estas normas y asimetrías son internalizadas, según
Mayobre (2004), en el proceso de adquisición de la
identidad de género, proceso que comienza en el naci-
miento y a partir de una socialización diferencial, a tra-
vés de la que se logra que los agentes sociales desde
sus primeros días de vida adapten un comportamiento
e identidad conforme a los modelos y a un conjunto de
expectativas creadas por la sociedad para uno y otro
sexo.

A pesar de que de acuerdo a las diferentes cultu-
ras se establecen estas normas, existe un denominador
común, según esta autora, que es la división sexual del
trabajo. Aún en las sociedades más igualitarias, el pa-
pel del género femenino está vinculado al área de la
reproducción, no meramente en términos biológicos,

sino que es la mujer quien usualmente se ocupa del
cuidado de personas convalecientes, protección de la
unidad familiar, socialización de la infancia, entre
otras. A su vez, explica Mayobre, el varón desarrolla
una identidad relacionada con el control de la natura-
leza, la guerra, la ocupación de ámbitos públicos o el
manejo de la técnica.

Las normas de género se encuentran representa-
das y son reproducidas constantemente por el discur-
so mediático. Es posible, en las producciones destina-
das a los niños, identificar el modo en que se muestran
comportamientos, valores y prácticas que se conside-
ran socialmente vigentes tanto para mujeres como pa-
ra varones.

En la película objeto de nuestro análisis, «La Bella
y la bestia», el modo en que está dividido el trabajo
sexual comienza señalando cuáles son los lugares legí-
timos para cada uno de los géneros. De acuerdo al
modo en que están distribuidos los roles dentro de la
película, queda claro que los oficios están destinados a
los varones así como las tareas que implican destrezas
físicas e intelectuales. Éstos se dedican a desarrollar

actividades que requieren algún tipo de competencia
específica, muchos de ellos relacionados con prácticas
de relativa sofisticación: el bibliotecario, el director del
asilo psiquiátrico, el cura, los músicos, el panadero, los
vendedores y el encargado de la taberna. Maurice, el
padre de la protagonista, personifica a su vez un cien-
tífico, un inventor. 

Para las mujeres, en cambio, las actividades que
aparecen como «normales» (entrecomillado nuestro)
son las relacionadas con el hogar y los hijos, o bien con
cuestiones ligadas a cierta banalidad, tales como la mo-
da y la compra de indumentaria. En general, aparecen
como seductoras y los hombres como sus admiradores
y seguidores. Las casadas, sin embargo, aparecen apa-
bulladas y cargadas de hijos o en un rol censurador
hacia sus maridos. Se ocupan de las tareas domésticas
como limpiar, lavar, buscar agua, ocuparse de los niños
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y hacer compras (por coquetería o para la casa). A la
protagonista del film se la considera, en el pueblo en
donde vive, como «diferente», «peculiar». Su interés
por los libros y sus deseos de tener aventuras en lugar
de casarse con Gastón (el soltero más codiciado del
pueblo) y formar una familia, genera cierta conmoción
entre los habitantes del lugar en donde transcurre el
relato. Para las mujeres jóvenes del pueblo, resulta in-
concebible que no acepte a Gastón para casarse y te-
ner hijos. Pero a pesar de las diferencias que el perso-
naje de Bella parece mostrar en relación a los demás
personajes femeninos, en el ámbito hogareño, desa-
rrolla tareas típicamente asignadas a las mujeres tales
como alimentar a los animales, cuidar de su padre
enfermo y –ya en el castillo de Bestia– curarle sus heri-
das.

Estas actividades marcan fuertemente los espacios
por donde habrán de circular los actores del relato. A
las mujeres les está reservado el espacio de la casa y,

eventualmente, las calles del pueblo. Los varones do-
minan las calles, las tiendas y los caminos que llevan
hacia otras poblaciones.

Las mujeres aparecen como quienes esperan que
sean los varones quienes cambien alguna situación
que las oprime. Es el caso de la protagonista del rela-
to quien, al no sentirse integrada al pueblo en donde
vive, espera que sea su padre quien haga algo (que
triunfe como inventor) para que su vida cambie. Fi-
nalmente, esto sucederá de la mano de otro varón que
es la bestia, y no por la propia determinación y esfuer-
zo de la interesada. 

También puede observarse el caso de las mujeres
del pueblo, quienes desde las ventanas de sus casas
despiden a los varones –padres, maridos e hijos– quie-
nes deciden matar a la bestia por el peligro que creen
ésta representa.

El antihéroe del relato, Gastón, está encarnado por
un personaje de rasgos muy varoniles y cumple el rol de

cazador: es «apuesto», «alto», «musculoso», «fuerte»,
«valiente» y «exitoso en cualquier cacería». Está tipifi-
cado como un sujeto de marcada masculinidad: «bar-
billa partida», un «cuerpo cubierto de vellos», el que
«escupe más lejos», al que «ninguna presa o doncella
podría escapársele» y es admirado e imitado por todos
los jóvenes varones del pueblo. Para éstos, él es una
inspiración, un campeón.

En la vida del castillo habitan los sirvientes del pro-
tagonista, algunos femeninos y otros masculinos. Éstos,
aparecen figurativizados como cosas debido al hechi-
zo que pesa tanto sobre la bestia como sobre ellos mis-
mos. Los personajes femeninos son la tetera, el plu-
mero y los elementos de cocina en tanto que los de se-
xo masculino son un reloj –el amo de llaves–, un can-
delabro –el mayordomo–, un perchero –que desarro-
lla múltiples tareas como violinista, peluquero y valet
de la bestia–, una cocina –el chef– y un grupo de ar-
maduras/guerreros. 

Es posible ver que en el
castillo se reproduce el modo
en que se divide el trabajo en
el pueblo, las mujeres se ocu-
pan de labores de limpieza, en
tanto que los varones tienen
asignadas labores más sofistica-
das que implican ciertas com-
petencias.

En la vida social, para los
receptores de estos mensajes,
la caracterización de uno y
otro sexo se constituye como
un proceso normativo que

actúa definiendo limites y marcos de pensamiento y
acción de acuerdo a un mandato social vigente. Man-
dato que encuentra su espacio de difusión en produc-
tos culturales tales como los films de animación, que se
presentan en apariencia constituidos por contenidos
vacíos y de entretenimiento inocente. El sistema de
sexo/género es definido por Rubin (1998) como una
parte de la vida social en donde se marcan las dife-
rencias entre los sexos; un conjunto de disposiciones
generadas culturalmente, en donde lo biológico es
transformado en práctica con el fin de satisfacer un
determinado número de necesidades de la vida social.
Esta autora sostiene que una forma empírica y obser-
vable de este concepto sexo/género son las relaciones
de parentesco como un sistema de categorías y posi-
ciones, una imposición de la organización cultural so-
bre la reproducción biológica, que implica la impor-
tancia de la pertenencia a uno y otro género en la so-
ciedad. 
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En la vida social, para los receptores de estos mensajes, la
caracterización de uno y otro sexo se constituye como un
proceso normativo que actúa definiendo límites y marcos de
pensamiento y acción de acuerdo a un mandato social 
vigente, mandato que encuentra su espacio de difusión en
productos culturales tales como los films de animación…



La autora recupera esta noción de relaciones de
parentesco remitiéndose a la concepción de Levi
Strauss, quien describe la esencia del sistema de pa-
rentesco como el intercambio de mujeres entre hom-
bres, es decir, como una imposición de fines sociales
sobre el mundo natural. Desde esta perspectiva, la
subordinación del género femenino puede entenderse
como producto de las relaciones sociales (instituciona-
les) productoras y organizadoras de sexo y género. 

En relación con los sistemas de parentesco, Bour-
dieu y Waqcuant (1995) sostienen que la dominación
masculina «se basa en la lógica de la economía de los
intercambios simbólicos». Esta lógica permite la repro-
ducción de una situación de dominación y asimetría, a
partir de la construcción social del parentesco y el
matrimonio. Las mujeres, consideradas objetos de in-
tercambio e investidas de una función simbólica, tra-
bajan para conservar y acrecentar su valor desplegan-
do todo un conjunto de acciones y cuidados en rela-
ción con la forma en que se espera luzcan y se com-
porten.

En «La bella y la bestia», este concepto de «mujer
objeto de intercambio» (entrecomillado nuestro) apa-
rece muy claramente ya que tanto para Gastón como
para la bestia, la bella resulta una suerte de sujeto/-
objeto a conquistar para alcanzar diferentes objetivos.
Para la bestia (y todos los habitantes del castillo) repre-
senta el medio para romper el hechizo y recuperar su
normalidad. Para Gastón, simplemente un trofeo más
a ganar por ser la mujer más hermosa del pueblo. Se
constituye, para él, como un bien simbólico al que
espera acceder para reafirmar su posición entre los va-
rones de la región. 

Las normas del género, según las investigadoras
Conway, Bourque y Scout (1998), no siempre están
explícitamente expresadas sino que a menudo son
transmitidas de manera implícita a través de los usos
del lenguaje y otros símbolos. De estos esquemas, re-
sulta que uno y otro género desarrollen modos de per-
cibir y producir y reproducir valoraciones éticas, cog-
nitivas y estéticas características de su espacio social de
influencia. 

Los esquemas del inconsciente sexual, como lo
denomina Bourdieu (2000), son estructuras internas
muy específicas, que son construidas a través de la his-
toria en un espacio social muy diferenciado y que se
reproducen a través de aprendizajes relacionados con
determinadas experiencias conectadas con estos espa-
cios sociales. En esta película los rasgos masculinos y
femeninos se encuentran muy delimitados entre los
personajes y no se deja lugar a heterogeneidades den-
tro de las características de cada género.

2. A modo de reflexión final 
Si bien las producciones cinematográficas, en ge-

neral, admiten múltiples abordajes e interpretaciones,
podemos encontrar en el film «La bella y la bestia» de
Disney, algunos elementos interesantes para destacar,
en lo que refiere a la normativa que rige simbólica-
mente las prácticas por género.

Más allá de la necesaria ambientación de la pelí-
cula en una época que no es la actual, creemos que las
prácticas y normativas bajo las que operan los perso-
najes quedan legitimadas al permitirles a éstos llegar a
la consecución de sus objetos de valor. Se es feliz en
tanto se puede lograr la adecuación a los esquemas
propuestos. Y dichos esquemas quedan bien definidos
tanto para el varón como para la mujer. 

Sin embargo, no es la definición de esferas dife-
rentes de comportamientos y actitudes –para varón y
mujer– lo que llama la atención, sino la cualidad de
dichas diferencias. Y es que la lógica de la actividad/-
pasividad sigue en juego. La mujer se ubica en el polo
pasivo y el hombre en el activo. Lo poderoso de la
transmisión de estos esquemas no radica, justamente,
en su linealidad sino en su figurativización la cual favo-
rece un procesamiento cognitivo y emocional de la
información, aportando elementos a un proceso de so-
cialización que opera sobre el género y que encuentra
eco en muchos otros productos culturales.

Notas
1 Pierre Bourdieu define el concepto de habitus como aquello que
permite establecer una conexión entre lo individual y lo social, las
estructuras internas de la subjetividad y las estructuras sociales exter-
nas que se constituyen como predisposiciones a percibir, sentir y
actuar de una determinada manera. Cfr. BOURDIEU, P. y WAQ-
CUANT, L. (1995): Respuestas. Por una antropología reflexiva.
México, Grijalbo.
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Televisión y telespectadores: 
la movilización de la sociedad civil

��  Mariano Segura es el Director del Centro Nacional de Infor-

mación y Comunicación Educativa (CNICE) del Ministerio de

Educación de España en Madrid (dcug0004@ficus.pntic.mec.es).

Desde la administración edu-
cativa del estado se llevan a
cabo actuaciones para formar
espectadores responsables y

usuarios críticos de los medios de comunicación.
Dichas actuaciones difieren aunque se complementen,
como es obvio, tanto de las actuaciones de las organi-
zaciones ciudadanas que están representadas en esta
mesa, como de la de otros organismos públicos o de
carácter independiente asociados al ámbito audiovi-
sual. 

Me interesa poner de manifiesto que también creo
necesaria la creación de una autoridad reguladora del
audiovisual, como acontece en la mayoría de los paí-
ses europeos y en España, en Cataluña, Navarra y

��  Mariano Segura
Madrid

A través de este artículo el autor quiere dar a conocer algunas de las estrategias, acti-
vidades y programas que, desde en Centro Nacional de Información y Comunicación
Educativa (CNICE) se están llevando acabo en nuestro país, con el objetivo de educar
para obtener lo que denomina «espectadores responsables» y, ya en un contexto más
amplio, ser capaces de formar a los usuarios para que sean críticos con los medios de
comunicación de masas.

The author reflects about the relevance of media education for nowadays citizens. He
thinks that Primary and Secondary school have to be the place for that relevant educa-
tion, trying to make the youngters creative receivers of the media. From this point of
view, the paper goes on making a revision of the instruments developed by the CNICE
in order to make it possible.
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Citizenship, media education, school, television.

Televisión and viewers: the civil society is changing
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Andalucía. Una de las atribuciones de un organismo
regulador independiente, vinculada con el tema que
nos ocupa, debería ser la de realizar un seguimiento de
la aplicación de la directiva europea «Televisión sin
fronteras». Esta normativa, relativa al ejercicio de acti-
vidades de radiodifusión televisiva, se ha incorporado
al ordenamiento jurídico español. Un seguimiento
garantizaría el respeto a los derechos allí reconocidos
en temas tan delicados como la publicidad y el patro-
cinio, la protección de menores en la programación
televisiva, el fomento de la producción nacional y eu-
ropea… 

www.cnice.mec.es

Formar desde una edad temprana para saber
apreciar la calidad de los contenidos audiovisuales, so-
bre todo los transmitidos por los servicios de televisión,
debe ser uno de los objetivos destacados de la educa-
ción. Las medidas regulatorias y autorregulatorias, ne-
cesarias como son, no acaban de ser enteramente efi-
caces cuando los ciudadanos no están formados e in-
formados. Por ello, el CNICE tiene abiertas diferentes
líneas de trabajo en la formación en los medios y la
comunicación audiovisual:

• Creación de materiales y recursos educativos.
• Desarrollo de cursos de formación del profeso-

rado y personas adultas.
• Investigación y documentación.
• Servicios educativos audiovisuales.
• Acuerdos con otras instituciones.
Antes de presentar con más detalle nuestras ac-

tuaciones en estos cinco campos, conviene analizar
cuál es la presencia de la «educación en los medios»
en los currículos actuales, puesto que el diseño curri-
cular ofrece un marco de intervención, claro está, en

un nivel de generalidad muy amplio que siempre re-
quiere concreciones progresivas hasta llegar a las ac-
tividades de aula.

¿Cuál es la situación actual de la «enseñanza para
los medios» y la «comunicación audiovisual» en el cur-
rículo? La realidad es que la incorporación al currícu-
lo en vigor de contenidos de comunicación audiovisual
en el área de lengua española en educación primaria y
secundaria obligatoria no ha capacitado hasta ahora a
nuestros alumnos para conocer y analizar críticamente
textos audiovisuales, con honrosas excepciones.
Nuestros alumnos acaban su educación obligatoria sin

haber adquirido competencias comuni-
cativas audiovisuales. Y esta incapacidad
de análisis y recepción crítica de los men-
sajes es, entre otras muchas, una de las
razones de su indefensión ante los conte-
nidos y valores transmitidos por la televi-
sión. Tampoco el carácter optativo de
asignaturas de comunicación audiovisual,
como las ofertadas actualmente en edu-
cación secundaria, ha constituido una so-
lución idónea para que una formación de
carácter tan básico se garantice a la tota-
lidad de los jóvenes. 

Iniciado el debate sobre el futuro de
la educación en España, satisface saber
que se ha dado un primer paso para
garantizar la formación en comunicación

audiovisual. El proyecto de Ley Orgánica de Educa-
ción, propone en el art. 19, principios pedagógicos de
la educación primaria, que «sin perjuicio de su trata-
miento específico en algunas de las áreas de la etapa,
la comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la
comunicación audiovisual, las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación y la educación en valores se
trabajarán en todas las áreas».

Para educación secundaria obligatoria, el proyecto
de ley incorpora, según los art. 24 y 25, que, indepen-
dientemente de su tratamiento en algunas materias de
la etapa, la comunicación audiovisual se trabajará en
todas las áreas. Con esta propuesta se ha diseñado un
marco futuro de actuación para el sistema educativo.

Veamos ahora cuáles son los resultados de las líne-
as de trabajo del CNICE a las que antes hice referen-
cia. Sus resultados son el presente y aportan, aquí y
ahora, a todos los interesados en la formación de nues-
tros niños y jóvenes, algunos recursos para iniciar o
reforzar la preparación de éstos como usuarios de los
medios. 

¿Qué iniciativas están en marcha en estos momen-
tos, impulsadas por el MEC a través del CNICE, para
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ir dando satisfacción a las demandas sociales de for-
mación del alumnado para la comunicación audiovi-
sual, a través de la creación de materiales y recursos
didácticos? 

En primer lugar, en el plan «Internet en el aula»,
en el que participan nuestro Ministerio, el de Industria,
Turismo y Comercio, la empresa pública Red.es y las
Comunidades Autónomas, se está llevando a cabo la
producción de contenidos digitales para apoyar los
procesos de enseñanza y aprendizaje. Estos materia-
les, con distintos niveles de interactividad, aportan re-
cursos para tres tipos de usuarios: alumnado, profeso-
rado y público, con información, en este último caso,
de interés para las familias. Se caracterizan por ser uti-
lizables en cualquier sistema operativo con los visuali-
zadores de páginas web más difundidos. Por ello, son
accesibles desde la escuela, desde casa, desde cual-
quier entorno donde haya una máquina con acceso a
Internet. Con innumerables actividades de autoeva-
luación, éstas se corrigen en línea para aportar retroa-
limentación al alumno y afianzar el proceso de apren-
dizaje.

Para enseñanza secundaria, el MEC ofrece a la
comunidad educativa la web «Media» (http://recur-
sos.cnice.mec.es/media/), con el desarrollo de conte-
nidos curriculares pertenecientes a los aspectos más
relevantes del mundo de los medios de comunicación
de masas, como televisión, radio, cine, prensa y publi-
cidad. Se tratan cuestiones como el lenguaje de cada
medio y la producción, procurando satisfacer la curio-
sidad del alumnado de ESO y Bachillerato, así como
información acerca de las titulaciones profesionales y
universitarias que mayor demanda presentan en el
campo de los medios de comunicación.

http://recursos.cnice.mec.es/media/

Para educación primaria, el CNICE y las Co-
munidades Autónomas están desarrollando conjunta-

mente la web «Mekos, Integración de medios de co-
municación social». Los contenidos de este material de
apoyo se organizan en torno a los distintos medios, In-
ternet y tecnologías de la información y la comunica-
ción. Intentan traducir los temas vinculados con los
medios de comunicación social en un instrumento pa-
ra que niños y niñas desarrollen su capacidad crítica
ante los contenidos que proyectan los medios y apren-
dan a crear los suyos propios, con herramientas simi-
lares, en la vida cotidiana. La web estará accesible a
partir de enero de 2006.

Además de estas iniciativas desarrolladas en «In-
ternet en el Aula», el CNICE está implementando pa-
ra la educación primaria y primer ciclo de educación
secundaria, el multimedia «Canal Media», con un gru-
po de profesores y expertos en comunicación audiovi-
sual de Cataluña. Es un proyecto pedagógico que
ofrece en línea actividades de análisis y creación de
contenidos mediáticos, así como canales de diálogo
con los profesionales del sector de la comunicación.
Hemos iniciado el proyecto con el análisis de la publi-
cidad en televisión. Está en fase de producción.

Además, el CNICE constituyó un grupo de traba-
jo de expertos e investigadores de los medios de comu-
nicación audiovisual, con el fin de diseñar y producir
una serie de programas audiovisuales, optando por un
formato poco frecuente en la producción de la televi-
sión educativa como la comedia. Dichos programas,
integrados en un paquete multimedia de recursos di-
dácticos, podrán ser utilizados en el aula, en el ámbito
de las materias y contenidos vinculados con los medios
de comunicación, que forman parte del currículo de la
educación secundaria.

Hasta la fecha, de esta serie de televisión sobre
educación en medios audiovisuales titu-
lada «Mirar y ver», se ha producido el
programa piloto, «La publicidad». En fa-
se de producción, se encuentran otros
dos capítulos: «Los informativos de tele-
visión» y «Tele realidad: la intimidad co-
mo espectáculo». En la segunda línea de
trabajo, referida a la formación de perso-
nas adultas y profesorado, ofrecemos las
siguientes oportunidades:

• Cursos para personas adultas a tra-
vés de «Aula Mentor» (www.mentor.-
mec.es), sistema de formación abierta,
libre y a distancia a través de Internet,

promovido por el CNICE, en colaboración con un
amplio número de instituciones (comunidades autó-
nomas, centros de personas adultas, ayuntamientos,
ONG y ministerios iberoamericanos). Se ofertan dos
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cursos a distancia vinculados con los medios audiovi-
suales y en ellos se puede matricular quien lo desee en
cualquiera de las Aulas Mentor (en la web se puede
consultar la localización de las mismasporque se da la
opción de matricularse en línea):

www.mentor.mec.es

• «Televisión», con contenidos sobre el lenguaje
audiovisual, relación entre imagen y realidad, lectura e
interpretación de imágenes y la comunicación audiovi-
sual en la televisión.

• «La imagen en movimiento», que aborda el len-
guaje audiovisual, el lenguaje cinematográfico, y la
realización y el montaje de un producto audiovisual. 

• Cursos para profesores, que se dirigen a docen-
tes de los centros educativos dependientes del MEC,
tanto en España como en el exterior;
centros dependientes del Ministerio de
Defensa y del MEC, así como a las Co-
munidades Autónomas que, habiendo
establecido convenio con el Ministerio,
oferten anualmente los cursos a distancia
del CNICE en sus planes de formación
del profesorado. Entre ellos, se imparte
el curso «El cine: un recurso didáctico»,
(www.formacion.cnice.mec.es/forma-
mos/cursos_f.php) destinado a los intere-
sados en conocer el mundo de la imagen
y comprender de forma crítica las claves
del lenguaje audiovisual, en especial, el
cinematográfico. El curso desarrolla as-
pectos históricos del cine y su lenguaje y constituye,
además, un instrumento de apoyo en cualquier área
curricular en la que quiera utilizarse el cine como
material complementario para la formación. Periódi-
camente, ofrecemos estos cursos al profesorado de

Comunidades con las que tenemos convenios para la
formación. Cada una anuncia a sus profesores los cur-
sos que ha acordado realizar a través de la plataforma
de formación del CNICE:

En la tercera línea de trabajo, investigación y do-
cumentación, hemos encargado, y publi-
cado posteriormente, tanto en CD como
en nuestro portal (http://ares.cnice.-
mec.es/informes/indice.htm), varios estu-
dios de los que voy a citar algunos: el In-
forme «Pigmalión», valoración global de
la influencia de la televisión en el niño
atendiendo a dos ideas: el desarrollo fun-
cional infantil y un análisis centrado en
las iniciativas televisivas. Presenta los re-
sultados de una investigación encargada
por el CNICE a la Fundación Infancia y
Aprendizaje. 

Se ha finalizado otro estudio que
avanza en esta misma línea. Su título,
aunque no ha sido publicado todavía (es-

tá en fase de corrección), es «La dieta televisiva y su
relación con los trastornos en el desarrollo de la aten-
ción», realizado por la Fundación Infancia y Apren-
dizaje y el Centro Tecnológico de Diseño Cultural, de
la Universidad de Salamanca.

«Videojuegos y educación», una investigación que
abarca el acceso a los mismos y su uso, contenidos,
percepciones sociales del fenómeno, y sus efectos y
consecuencias, realizada por el grupo de investigación
sobre videojuegos de la Universidad de Málaga. Todos
los estudios se pueden consultar y descargar en línea.

http://ares.cnice.mec.es/informes/indice.htm

En el ámbito de la oferta de servicios audiovisua-
les, hemos lanzado un proyecto para Ceuta y Melilla.
El Ministerio de Educación y Ciencia gestiona de
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forma directa los centros educativos de estas ciudades,
siendo por tanto el CNICE responsable del impulso
de todas las actuaciones relativas a la introducción de
las tecnologías de la información y la comunicación en
dicho ámbito. En los últimos cursos escolares, de una
forma minuciosamente planificada, se ha llevado a ca-
bo la instalación de cableado estructurado en todos los
centros educativos, instalando tomas de red en todas
las aulas y configurando una intranet educativa en el
entorno del centro. En el momento actual se está pro-
cediendo al diseño de un conjunto de servicios educa-
tivos, aprovechando los amplios anchos de banda que
permite una red de este tipo, relacionados con la emi-
sión de señal audiovisual procedente de distintas fuen-
tes y gestionable por el profesorado desde el propio
aula a través de sencillos interfaces. En concreto, se va
a dotar a los centros de equipamiento para sintonizar
emisiones de televisión digital por satélite –incluida la
de alta definición– y televisión digital terrestre y visio-
narlas desde cualquier punto del centro a través de la
LAN y, por otro lado, se les suministrará un completo
repositorio de vídeos educativos, digitalizados en for-
mato mpeg2, para su uso en las distintas áreas del cu-
rrículo y acompañados de sus respectivas guías di-
dácticas. Estamos hablando de 14 series educativas
completas provenientes de la emisión «La aventura del
saber» (La 2) y de la «Televisión Educativa Iberoame-
ricana», programas coproducidos con el MEC. Estas
series irán siendo aportadas de manera sucesiva a los
centros cuando tengan elaborada su documentación
de apoyo. Los diferentes capítulos podrán ser emitidos
en cualquier punto del centro con sólo contar con un

pequeño ordenador móvil y un proyector. Dentro del
proyecto se encuentra también la propuesta para po-
der instalar unas pequeñas emisoras de radio y televi-
sión escolares cuya señal también se emitiría por la red
de área local.

Para nuestro Ministerio es prioritario iniciar una lí-
nea de estrecha y continuada colaboración con estas
instituciones. Acabamos, así, de concertar un acuerdo
con el Consejo del Audiovisual de Cataluña para pu-
blicar en castellano la obra en cuatro volúmenes «¿Có-
mo ver la TV?», materiales didácticos pensados para
niños y jóvenes. El Consejo cede estos contenidos al
MEC, que financia la traducción y edición impresa. Se
trata de unos recursos idóneos que ayudan a mirar de
manera crítica el conjunto de la programación. Junto
a los relatos de ficción, los informativos y la publicidad,
los materiales incorporan fórmulas televisivas con au-
diencias masivas como las transmisiones deportivas, los
«talk shows» y los programas de crónica rosa. La edu-
cación en valores está presente en estos materiales. Ya
que no podemos evitar la avalancha de mensajes de
todo tipo que reciben niños y jóvenes a través de la
televisión, conviene que estén capacitados para discri-
minar cuáles son los valores y las conductas dignos de
ser asumidos y cuáles son las técnicas publicitarias o
recursos para mantener el interés de las audiencias.

Quiero manifestar la convicción que anima todas
estas ofertas que el Ministerio pone a disposición de la
comunidad educativa: el saber, la información, los va-
lores democráticos, constituyen una vía para contribuir
al desarrollo de ciudadanos y ciudadanas responsables
y dueños de su destino.
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Tratamiento de la imagen femenina en los
anuncios televisivos venezolanos

��  Isabel Francis Velásquez de León es asesora de investiga-

ción en la Universidad Católica «Andrés Bello» (Caracas) en

Venezuela y consultora de Coral Visión, Comunicaciones

Integradas (ysabelv@cantv.net).

Debido a la falta de estudios
que abordaran el tema de la
imagen de la mujer en la pu-

blicidad en Venezuela y como respuesta a la impor-
tancia del tema referida en el informe Beijing + 5 pu-
blicado por la Organización de Naciones Unidas, se
llevó a cabo una investigación descriptiva con el obje-
tivo de conocer las características de la imagen feme-
nina que muestra la publicidad televisiva venezolana.
El estudio fue realizado para obtener la licenciatura en
Comunicación Social, mención Publicidad y Relacio-
nes Públicas en la Universidad Católica «Andrés Be-
llo» y contó con la tutoría de la socióloga Maryclen

��  Isabel Francis Velásquez de León
Caracas (Venezuela)

Este trabajo recoge una investigación descriptiva acerca de la imagen de la mujer en los
comerciales venezolanos a través del análisis de los roles, estereotipos de género y
características físicas. Arroja el predominio de la mujer sensual, el confinamiento de la
mujer al entorno doméstico y la representación de una mujer blanca, joven y de cabe-
llo oscuro.

This paper is a descriptive research about the women image in Venezuelan TV spots,
through the analysis of roles, gender stereotypes and physical features. They show the
predominance of sensual women, their reclusion in domestic environments and the
representation of white, young and brunette women.

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Publicidad, comerciales televisivos, mujer, televisión, género, imagen femenina.
Advertising, TV spots, women, television, gender, women image.

Treatment of women image in Venezuelan TV spots
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Stelling. Dicho trabajo creó una línea de investigación
de género en publicidad en la mencionada casa de es-
tudios, la cual cuenta en este año con tres investiga-
ciones que profundizan el tema. Además sus hallazgos
fueron acogidos por la comunidad de investigadores
en género con su reseña en la «Revista Venezolana de
Estudios de la Mujer», 22: «Mujer y género en la so-
ciedad de la información desde América Latina y el
Caribe».

Para alcanzar el objetivo del estudio se construyó
un instrumento de medición de las características de la
imagen femenina en las cuñas televisivas producidas
para el mercado nacional, el cual contó con un diseño
que permitió al investigador aproximarse a dicha ima-
gen a través de la descripción de los estereotipos de
género, los roles axiales y las características estéticas.

Los conceptos de estereotipo y rol de género están
estrechamente vinculados. Para los fines de la investi-
gación se asumió como rol de género aquel que de-
sempeña la mujer en pantalla dentro de la cuña televi-
siva. El estudio de las características de ese desempe-
ño determinaron si dicho rol corresponde al estereoti-
po, es decir, si se relaciona con el papel tradicional de
la mujer en la sociedad (esposa, madre, ama de casa)
o si representa las tendencias actuales de la mujer occi-
dental. Por otra parte se consideró como estereotipo,
dentro de la dimensión estética, aquellas característi-
cas correspondientes a los tipos raciales que compo-
nen el mestizaje venezolano (blanca española, negro
africano e indígena).

Con respecto a la mujer venezolana Rodríguez
(1992) en su trabajo «Influencia en la identidad feme-
nina de las tres razas: india, negra y blanca española
establece una serie de parámetros para caracterizar
físicamente a la mujer venezolana», entre los que des-
tacan: talla, contextura, fortaleza, cabello (textura y
color), cara (boca, ojos y forma del rostro), color de
piel y forma de las caderas. 

Las características estéticas tomadas para aproxi-
marse a la mujer de las cuñas publicitarias fueron to-
madas del mencionado trabajo de Rodríguez (1992) y
ampliadas a través de Giselle Reyes (comunicación
personal, 25-06-03) y de Max Römer (comunicación
personal, 25-06-03). Las mismas son: edad aproxima-
da [joven (18-35 años), madura (36-55 años) y mayor
de 55 años], complexión corporal (delgada, robusta,
embarazada), tez (blanca, morena, negra), cabello (co-
lor, textura y longitud), ojos (claros, oscuros, no se ven,
no se distinguen), labios (gruesos, delgados, no se ven/-
no se distinguen) y, por último, vestuario (formal, in-
formal, ejecutivo, uniforme, casual, deportivo, playe-
ro, entre otros).

La población del estudio estuvo constituida por las
cuñas comerciales de productos realizadas en el país,
en las cuales aparecieron mujeres, al aire entre ene-
ro/julio de 2003 en los canales nacionales de señal
abierta. Fueron excluidos los comerciales que anun-
cian servicios (telefonía, líneas telefónicas de entrete-
nimiento y concursos, televisión satelital y por cable) o
establecimientos comerciales (restaurantes, farmacias
y tiendas por departamentos). Dicha decisión se sus-
tentó en la utilización de estrategias propias del merca-
deo de servicios en las categorías antes mencionadas,
que poseen códigos particulares, diferentes a los apa-
recidos en cuñas de productos, los cuales se hubiesen
convertido en una variable que introduce sesgos en la
apreciación de la imagen femenina.

El muestreo fue probabilística, de tipo aleatorio,
eligiéndose un mes al azar de comerciales al aire. En
el sorteo resultó ganador en 2003 y contó con 68 cu-
ñas y 150 mujeres (ver tabla 1: características del ma-
terial de análisis y tabla 2: cuñas que constituyen la
muestra).

La llamada unidad de registro o de análisis fue la
mujer –o mujeres– presentes en el comercial, cuya
edad aparente fuera de 18 años en adelante. No fue-
ron analizadas aquellas imágenes animadas por com-
putadora u otros procedimientos ya que sus caracterís-
ticas físicas no eran menester de dicha investigación.

La escena se tomó como unidad de contexto para
analizar los aspectos relativos al rol axial, personas con
las que interactúa la mujer, relación con los otros,
entorno físico y vestuario debido a que cada vez que
una mujer dentro del comercial cambia de espacio físi-
co puede variar en algunos de los aspectos antes seña-
lados y como consecuencia cambiará la apreciación de
su imagen ante el espectador. 

El instrumento fue construido como una herra-
mienta de análisis de contenido. Constó de tres partes:
identificación y sinopsis, definiciones operacionales
exhaustivas y hoja de análisis con lista de chequeo.

1. Resultados y conclusiones
Los hallazgos reflejaron el predominio del rol sen-

sual. Este resultado indica que la publicidad venezola-
na expone el cuerpo femenino como un recurso esté-
tico que permite atraer la mirada del espectador, sin
embargo, cabe destacar que la postura de esta fémina
representada ante la cámara no es la del objeto pasivo,
es la del sujeto activo consciente de sus atributos y de
cómo emplearlos para provocar reacciones específi-
cas, lo cual corresponde al concepto de dominio fe-
menino estudiado por León (2001) a través del mito
de Afrodita. Es de considerar que Stephen (1992) en
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su investigación –llevada a cabo en Estados Unidos de
Norteamérica– acerca de la influencia del horario de
los comerciales en los retratos de género que éstos
presentan, determinó que el rol predominante de la
mujer durante todos los espacios televisivos fue el sen-
sual; lo cual indica que la profusión de mujeres en este
rol presentes en el mes de análisis evidencia una fuer-
te tendencia mundial (ver gráfico 1: roles).

Como un resultado extrapolado a las categorías de
producto es importante mencionar la asociación del
rol sensual a las bebidas (jugos, refrescos y otros),
bebidas (malta) y golosinas y «snacks», como un recur-
so publicitario asociado a productos que se consumen
en ambientes lúdicos.

Es pertinente acotar que nueve de cada diez muje-
res representadas en la publicidad venezolana desem-
peñan un solo rol, versus una de cada diez féminas
que desempeña dos o más roles en el mismo comer-
cial. Esto reafirma el carácter fragmentado de la reali-
dad publicitaria además de presentar una visión unidi-
mensional de la mujer venezolana que se debe diver-
sificar en una importante gama de roles en su vida coti-
diana (madre/ama de casa/pareja/trabajadora, etc.). 

El rol de esposa/pareja predomina sobre el rol de
madre; situación que evidencia el componente aspira-
cional, o de una realidad ideal que se intenta procurar,
propio de la publicidad ya que los hallazgos de reco-
nocidos sociólogos venezolanos, entre los que desta-
can Hurtado, Moreno-Olmedo y Vethencourt, recopi-
lados por Tovar (2001); afirman que la mujer venezo-
lana se asume como madre antes que como esposa y
pareja, siendo sus compañeros amorosos algo menos
estable en su vida que el amor filial (Ver gráfico 1: ro-
les).

Cabe destacar que la categoría de productos que
presenta mayor número de mujeres en el rol de madre
es la correspondiente a vitaminas y medicinas de venta
libre, donde tres de cada diez féminas lo desempeñan.
Este resultado va en consonancia con la tendencia que
describe Faith Popcorn (en Kotler, 2001) para Norte-
américa en la que más del ochenta por ciento de las
mujeres se encargan de la decisión de compra de los
productos de esta categoría.

El rol de ama de casa aparece en el cuarto lugar
de la distribución general de frecuencias. En cuanto a
la relación de este rol con las categorías de producto,
los resultados arrojan que dicha imagen es propia de
los anuncios de alimentos y artículos de limpieza lo
cual responde a la idea tradicional de considerar las
actividades de la cocina y el mantenimiento del hogar
como propias de la mujer (ver gráfico 1: roles).

El rol profesional aparece en último lugar de la dis-
tribución general de frecuencias. Este resultado evi-
dencia que la imagen de la mujer como fuerza pro-
ductiva del país es muy poco representada. Luego apa-
recen los roles: amiga (9%), modelo (9%), hija (2%),
abuela (4%), deportista (4%) y otros (7%).

En el apartado personas con las que interactúa la
mujer, predomina la fémina sola, lo cual da un atisbo
de la situación de la mujer sin pareja o sola por elec-
ción. Dentro de este indicador llama la atención el
hecho de que aparezca con mayor frecuencia la fémi-
na con un hijo que aquélla con hijos y pareja, lo cual
es un reflejo del predominio de las familias monopa-
rentales en nuestra sociedad. El número de hijos tam-
bién es un factor a destacar, ya que al aparecer la
mujer representada con uno, o dos hijos, recurso que
intenta acercar la imagen de la mujer venezolana a lo

que denomina Lipovetsky
(1999) la «tercera mujer» o
mujer postmoderna, quien
cada vez tiene un número
menor de hijos por su cre-
ciente desempeño en otros
ámbitos distintos al domésti-
co. 

La mujer observada, re-
lacionada directamente con
el desarrollo del «vouyeris-
mo» propio del espectador
masculino, se encuentra vin-
culada a la categoría de pro-
ductos de cerveza, encu-
bierta tras comerciales que
aluden a la malta debido a la
ley que desde 1982 prohíbe
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la publicidad de bebidas alcohólicas en la
televisión venezolana de señal abierta. 

La fémina, representada en nuestra pu-
blicidad, es fundamentalmente activa en su
interacción con otros, concepto desarrollado
por Aguaded, Correa y Guzmán (2000) el
cual se refiere a aquella mujer que destierra
el estereotipo de mujer sumisa. Los resulta-
dos arrojan que la pasividad se relaciona con
la categoría de productos de limpieza con
seis por cada diez féminas representadas; lo
cual permite afirmar que, aunque de mane-
ra general se desafíe el estereotipo de mujer
indefensa, éste aún prevalece dentro de piezas publi-
citarias que anuncian productos ineludiblemente ata-
dos al estereotipo de las labores domésticas.

Los resultados arrojan que la mujer representada
está atada al entorno doméstico en el desempeño de
sus roles, lo cual la confina a la esfera privada, espacio
propio de las féminas anteriores a la postmodernidad
descritas por Lipovetsky (1999) como la primera mujer
o mujer diabolizada y la segunda mujer o mujer exal-
tada. Le sigue la fémina representada en entornos lúdi-
cos, relacionada con categorías de producto vincula-
das con los conceptos de esparcimiento y belleza; y,
por último, laborales. El hecho de aparecer el entorno
laboral en último lugar indica la escasa identificación

de la mujer representada con la realidad social vene-
zolana, en la cual la mujer constituye parte fundamen-
tal de la fuerza productiva del país (ver gráfico 2: en-
torno físico).

Predomina la mujer joven (18-35 años). La mujer
mayor de 55 años desempeña fundamentalmente el
rol de abuela y la madura es muy poco representada.
Lo cual puede interpretarse como parte de la tenden-
cia anti-edad descrita por Lipovetsky (1999) como
signo de la postmodernidad.

Físicamente, la fémina representada es: delgada,
blanca, de ojos y cabello oscuro (marrón o negro), la-
cio y largo; de labios gruesos y nariz perfilada; todas
ellas, características que figuran en el estudio de Ro-
dríguez (1992), como los rasgos más apreciados de

cada una de las razas que componen el mes-
tizaje venezolano: indígena, negra africana y
blanca española; los cuales, en términos pu-
blicitarios, permiten que las mujeres espec-
tadoras –de cualquier predominancia étni-
ca– identifiquen sus aspiraciones estéticas
con la modelo en pantalla (ver gráfico 3: tez,
gráfico 4: color del cabello).

La categoría de productos de limpieza
presenta el mayor número de mujeres que
reflejan el componente étnico negro africa-
no, lo cual arroja un atisbo de discriminación
racial en la publicidad venezolana, al vincu-
lar a la fémina de esta raza con labores do-
mésticas socialmente poco apreciadas y re-
conocidas.

Las mujeres de tez morena se encuentra
con una fuerte presencia dentro de la cate-
goría cerveza; resultado que permite advertir
una relación entre las mujeres modernas y
ambientes lúdicos y tropicales como la playa. 

El vestuario que presenta la fémina re-
presentada es casual e informal. Este resulta-
do se debe a que los productos que anun-
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cian los comerciales pertenecientes a la muestra están
destinados a un «target» o público objetivo muy am-
plio; además de tratarse de piezas publicitarias trans-
mitidas en canales nacionales de señal abierta, donde
no se suelen poner al aire comerciales de productos
lujosos.

La mujer profesional representada no siempre apa-
rece como «ejecutiva exitosa», ya que también aparece
a través de un personaje público que recomienda un
producto, o la fémina en uniforme. Esta última presen-
ta la característica de llevar un uniforme que la rela-
ciona con carreras u oficios cortos considerados tradi-
cionalmente femeninos, como la enfermera o la ae-
romoza, lo cual dista del número cada vez mayor de
mujeres universitarias que existe en Venezuela.

Los comerciales de la categoría vehículos presen-
tan una mujer ajustada a las nuevas tendencias merca-
dotécnicas, señaladas por Kotler (2001), Faith Popcorn
(2002) y Römer (2003), las cuales exponen el gran
peso que tiene la mujer postmoderna en la decisión de
compra del vehículo dentro del hogar; lo cual exige
que su imagen en pantalla esté ajustada a una realidad
equidistante de los estereotipos sexistas relacionados
con esta categoría como «la mujer rubia semidesnuda
sobre el vehículo», señalado por León (2001). 

Es preciso no dejar de mencionar las limitaciones
con las que contó la investigación y la forma en cómo
éstas pudiesen afectar a la consistencia de los hallaz-
gos:

• Las características particulares del mes resultan-
te del muestreo, junio de 2003, que puede producir
sesgos en la imagen por la cercanía de la temporada
vacacional en cuanto al predominio de la mujer de-
sempeñando un rol sensual y al considerable número
de mujeres representadas en el entorno lúdico.

• Influencia de la situación política y económica
del país en la producción de comerciales.

Referencias
AGUADED, J.I.; CORREA, R.I. y GUZMÁN, M.D. (2000): La
mujer invisible. Una lectura disidente de los mensajes publicitarios.
Huelva, Grupo Comunicar Ediciones.
AGUADED, J.I.; CORREA, R.I. y GUZMÁN, M.D. (1999): «Tele-
visión y espectáculo de la realidad», en Diálogos de la Comuni-
cación 55; 84-91.
AUMONT, J., (1992): La imagen. Barcelona, Paidós.
CALDERÓN, L. (1993): La imagen de Venezuela y del venezola-
no. La crisis nacional y los rasgos psico-sociales del venezolano
proyectados en las páginas de opinión de «El Universal», «El Na-
cional» y «Últimas Noticias» durante 1972-1992. Barquisimeto,
Fundación Carlos Eduardo Frías, Colección canícula. 
CALHOUN, G; LIGHT, D. y KELLER, S. (2000): Sociología. Ma-
drid, McGraw Hill.
EWEN, S. (1988): All consuming images. New York, Harper Co-
llins Publishers
FLOCH, J.M. (1993): Semiótica, marketing y comunicación. Bajo
los signos, las estrategias. Barcelona, Paidós.
GUZMÁN, V. (2002): Las relaciones de género en un mundo glo-
bal. Santiago de Chile, CEPAL, Naciones Unidas.
OGILVY, D. (1999): Ogilvy & publicidad. Barcelona, Folio.
KOTLER, P. y ARMSTRONG, G. (2001): Marketing. México,
Prentice Hall.
LEÓN, J.L. (2001): Mitoanálisis de la publicidad. Barcelona, Ariel.
LIPOVETSKY, G. (1999): La tercera mujer. Barcelona, Anagrama.
MOLES. A. (1991): La imagen: comunicación funcional. México,
Trillas/Sigma.
PEREDO, E. (2001): Una aproximación a la problemática de
género y etnicidad en América Latina. Santiago de Chile, CEPAL.
PÉROTIN-DUMON, A. (2001): El género en historia. Londres,
Institute of Latin American Studies, University of London.
RODRÍGUEZ, A. (2002): «Curvas y bikinis: un recurso renovable.
El cuerpo femenino enciende la pantalla», en El Nacional; PD-8.
RODRÍGUEZ, B. (1992): «Influencia en la identidad femenina de
las tres razas: india, negra y blanca española», en Boletín de AVEP-
SO. Asociación Venezolana de Psicología Social; 51-63.
SARRIBLE, G. (1997): «Reproducción e imagen de la mujer. Crítica
de género en demografía», en Papers, 53; 11-24
STEPHEN, C. (1992): «The effect on television day part of gender
portrayals in television commercials: a content analysis», en Genders
Journal, 26. University of Colorado; 197-211.
TOVAR, I. (2001): Familiarismo amoral de los venezolanos: ¿Rea-
lidad inventada o modelo certero? Caracas, Trabajo de Grado de
Licenciatura en Sociología, Universidad Católica «Andrés Bello».

In
ve

st
ig

ac
io

ne
s

141



C
om

un
ic

ar
, 2

6,
 2

00
6

142

Más de 900 artículos y trabajos de expertos de todo el mundo
Revista científica iberoamericana de Comunicación y Educación

www.grupocomunicar.com / www.revistacomunicar.com



Comunicar, 26, 2006, Revista Científica de Comunicación y Educación; ISSN: 1134-3478; páginas 143-148

El protagonismo de los medios de comu-
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Se ha discutido mucho la con-
veniencia de que los medios
de comunicación se integren
en la escuela y pasen a for-

mar parte del proceso de formación de los alumnos en
los centros escolares. Es indudable que los medios de
comunicación van adquiriendo, cada vez más, una
progresiva presencia en la vida de las personas que les
lleva a influir en su acontecer diario1.

El alumno empieza a utilizar como fuente de co-
nocimiento que complementa su proyecto de vida, no
sólo lo que aprende entre las paredes de un aula sino
otros medios que actúan como escuela paralela de for-
mación ofreciéndoles no sólo contenidos, sino junto a

��  Humberto Martínez-Fresneda
Madrid

La aparición de los medios de comunicación como «escuela» complementaria de for-
mación, paralela a los centros escolares, invita a la comunidad educativa a replantear-
se la manera más efectiva de integrarlos en el currículum escolar con el fin de ayudar
al alumno en su proceso de formación. De esta relación de los medios de comunicación
con la realidad y los propios alumnos se desprende la necesidad de ofrecer, desde la
escuela, claves para su correcta interpretación.

The emergence of the media as a complementary school parallel to schools, invites the
educational community to rethink about the most effective way to integrate media into
the school curriculum in order to encourage and help students in their education.
Through this relationship among mass media reality and students themselves, schools
arises as the key where offering a correct media interpretation.
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ellos un código de valores, unas pautas de comporta-
miento, unas normas de conducta que como receptor
percibe e integra, con mayor o menor intensidad, en
su proceso de formación y le ayuda a conformar su
propia visión de la realidad.

De los medios de comunicación, además, se des-
prenden una serie de potencialidades que puede y de-
be aprovechar la escuela a la hora de organizarse redi-
señando el proceso de enseñanza-aprendizaje del alum-
no para, de esta manera, potenciar su formación esco-
lar en su más amplio sentido.

Por eso, es sumamente importante, por un lado,
profundizar en el concepto de educación en medios y,
por otro, acertar en la manera de integrarla en el currí-
culo escolar.

Hay que empezar aclarando que el concepto de
educación en comunicación no sólo aboga por la utili-
zación de los medios de comunicación dentro de la
escuela, bien como medios auxiliares para la enseñan-
za y el aprendizaje o bien como objeto de estudio, sino
que se fundamenta en la responsabilidad formativa
que tiene en la sociedad fruto de su vocación de ser-
vicio a la misma. Debe buscar potenciar el análisis, la
reflexión, desarrollar el espíritu crítico, ayudar a inter-
pretar la información y despertar actitudes creativas
ante la realidad que transmiten los medios de comuni-
cación. De esta manera, la actividad educativa cambia,
arrinconando aquella concepción de escuela donde
primaba lo intelectual sobre la dimensión humana de
la persona.

1. Hacia nuevos planteamientos de renovación
pedagógica

Desde la perspectiva descrita, la educación recu-
pera, así, su capacidad de transformar la sociedad por-
que permite a los alumnos interpretar las ofertas false-
adas que de ella reciben. El conocimiento, por otra
parte, deja de estar fragmentado en materias indepen-
dientes, sin apenas relación. Es en este punto donde
aparece el concepto de transversalidad, que se identi-
fica en su esencia con la educación en medios de co-
municación.

La transversalidad, como planteamiento de reno-
vación pedagógica, participa de una acción de forma-
ción donde la escuela atiende todas las facetas de la
personalidad del alumno consiguiendo, de esta mane-
ra, una formación integral que le facilite a éste todas
las claves con las que construir su propio proyecto per-
sonal en relación con el contexto que le rodea.

En este sentido, la transversalidad no es un princi-
pio independiente de intervención en la escuela. Su
esencia radica en una concepción pedagógica que ba-

sa su éxito en el desarrollo de las capacidades de la
persona a través de una formación completa que le
permita estar en disposición de participar de una ma-
nera coherente y activa en la sociedad.

¿Qué tiene en común la educación en comunica-
ción con la transversalidad?

1) Si la transversalidad es un espíritu, una filosofía
que pretende preparar para la vida, los medios de co-
municación, como claro reflejo de nuestra cultura con-
temporánea y factor de influencia en la formación del
alumno, son un claro referente de esa vida cotidiana,
de esa escuela abierta a la sociedad.

2) Si la transversalidad es una respuesta educativa
que contempla los problemas que están en la socie-
dad, la educación en comunicación es una manera de
tratar y responder educativamente a los propios me-
dios de comunicación, claros protagonistas en la emi-
sión intencionada de estos problemas y hacer, de esta
manera, ciudadanos más críticos que sepan interpretar
la realidad.

3) Si la transversalidad pretende formar en el
alumno un espíritu crítico y autónomo que le permita
integrarse en la sociedad con garantías y medios para
detectar la manipulación y, por tanto, no someterse a
ella, la educación en comunicación es una manera se-
gura de formar un receptor crítico ante los mensajes
sesgados de los medios de comunicación y, por lo
tanto, contribuye a este tipo de formación en el que se
fundamenta la transversalidad.

4) La transversalidad y la educación en comunica-
ción apuestan por la formación en valores y pueden
contribuir claramente al sistema de valores consensua-
do por la comunidad educativa.

A partir de estas similitudes hay que buscar la me-
jor manera de integrar la educación en comunicación
en los centros de enseñanza, desde una perspectiva
formativa que asegure una preparación auténtica de
las personas en la sociedad frente a modelos pedagó-
gicos estáticos, donde el alumno es receptor pasivo de
los conocimientos que le transmite un emisor de forma
unidireccional. En este sentido, la influencia de los
medios de comunicación en la formación del alumno
cambia radicalmente el papel de la escuela, que puede
y debe integrarlos en su actividad educativa y, así, enri-
quecer un camino educativo que garantice la incorpo-
ración de las personas a la sociedad de una manera
absolutamente libre.

2. Una educación para la vida
Desde la reflexión y el análisis, muchos son los ele-

mentos de renovación que debe abordar la escuela,
pero me voy a detener en examinar las claves que con-
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sidero básicas para una adecuada integración de la
educación en comunicación dentro del camino de for-
mación del alumno. Son varias las características que
podemos destacar en los medios de comunicación,
aprovechables desde la escuela.

En primer lugar, debemos ser conscientes de que
los medios de comunicación son un claro reflejo de
nuestra cultura contemporánea. Los medios de comu-
nicación se surten de la propia vida. Y la propia vida,
que debe ser el principal objetivo educativo que inte-
gren las sucesivas leyes de educación para crear una
escuela auténtica, es el principal argumento que ma-
nejan los medios de comunicación y los alumnos con-
sumen habitualmente. Como afirma Aparici, los «me-
dios de comunicación son espejos de la realidad».

Este reflejo de la propia cultura que se ve a menu-
do en los medios de comunicación es un bagaje for-
mativo muy a tener en cuenta por diferentes motivos:

1) La realidad con la que trabajan los medios de
comunicación es identificada de una manera casi ins-
tantánea por los alumnos como receptores habituales
de los diferentes medios de comunicación. 

2) Las preocupaciones reales y diarias del alumno
en la escuela están presentes
en la actualidad, principal ar-
gumento de los medios de co-
municación.

3) Además, los medios de
comunicación proyectan a tra-
vés de sus contenidos, una se-
rie de valores, ideas y pensa-
mientos que se pueden utilizar
para desarrollar la capacidad
crítica del alumno2.

Por lo tanto, hay que for-
mar en la lectura crítica de los medios de comunica-
ción para favorecer el desarrollo personal y social del
alumno porque al identificar éste su propia realidad
con la que aparece en los medios, éstos no le deben
dejar impasible sino forzarle a una toma de posición y
acción. La escuela no cumpliría su papel y sería inútil
si no ayuda al alumno en su discernimiento ante la rea-
lidad. Discernimiento que le debe llevar a tomar pos-
turas creativas y activas ante la realidad que vive y la
que le presenta los medios de comunicación.

Los medios de comunicación, además, requieren
un tratamiento y respuesta educativa porque se consti-
tuyen en co-formadores, al ser fuente de ese conoci-
miento que emana de la realidad.

La escuela debe romper con el aislamiento que le
puede suponer una estructura académica donde las
disciplinas son la única fuente de conocimiento. Hay

que aunar esfuerzos para conseguir una simbiosis en-
tre lo que se enseña formalmente y lo que los alumnos
aprenden con su propia experiencia diaria, bien direc-
tamente bien a través de los medios de comunicación.

Desde la escuela, por tanto, se debe dar respuesta
y tratamiento educativo dentro de la formación del
alumno a estas preocupaciones que conforman su día
a día, porque son muchas las inquietudes que tienen
los alumnos, reflejadas a través de los medios de co-
municación y que están íntimamente relacionadas con
su propio entorno. Así, García Matilla propone «una
educación para la democracia que fomentara la crea-
tividad de los escolares, promoviera la participación,
desarrollara la capacidad crítica, ejercitara para la con-
vivencia y formara en valores democráticos de solida-
ridad y tolerancia»3. ¿Y de qué manera hacerlo? La
educación en comunicación debe plantear propuestas
con un doble objetivo:

• Integrar con garantías al alumno con su entorno.
En ese sentido, se deben utilizar las diferentes realida-
des que aparecen en los medios de comunicación y
conectarlas con las disciplinas académicas que se im-
parten. Posteriormente, todo ese bagaje de contenidos,

interrelacionarlo con la realidad del alumno. Es una
metodología en la que claramente se pone en práctica
la esencia de la comunicación, el feed-back o retroali-
mentación.

El proceso comienza en los medios de comunica-
ción que emiten unos contenidos. Estos contenidos
son recuperados por la escuela que, a su vez, los pro-
cesa junto con el alumno en el interior de la escuela y
se los devuelve mediante la intervención del propio
alumno en su propia realidad.

• Interpretar los códigos de los propios medios de
comunicación, desde la autonomía y la crítica, asu-
miendo y rechazando lo que al alumno, libremente, le
dicta su criterio mediante la escala de valores asumida
en su proyecto personal. La integración de la educa-
ción en comunicación en la escuela responde, por tan-
to, a un doble criterio:
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medios de comunicación.



1) La segura responsabilidad de los medios de co-
municación en la formación del alumno que hace
imprescindible dotar a éste de criterios e instrumentos
de interpretación de la realidad que le permitan una
lectura rigurosa de los contenidos que consumen a tra-
vés de dichos medios de comunicación. 

2) La constatación, por tanto, de que el proceso
formativo del alumno se enriquece desde vías diferen-
tes a la tradicional. Esto no significa ni mucho menos
una renuncia o abandono de la formación a través de
la escuela sino un reconocimiento del fin del monopo-
lio educativo desde las aulas y la apertura a otras rea-
lidades que influyen en la personalidad del alumno
tanto o más que la propia escuela.

Son desde esas dos dimensiones, donde se enmar-
ca la necesidad de dar una respuesta educativa efecti-
va a los medios de comunicación; respuesta que se

puede dar desde una correcta educación en medios
de comunicación. Por otra parte, la provocación que
surge de la oferta de los medios de comunicación no
puede dejar impasible a sus consumidores4. Éstos de-
ben reaccionar de manera libre y rigurosa. 

La transversalidad y la educación en comunica-
ción, en este punto, coinciden extraordinariamente en
su fundamento.

Si la transversalidad tiene sentido es porque favo-
rece la formación del alumno mediante la toma de
contacto con pautas de comportamiento y actuación
que estimulan su creatividad, el desarrollo de su capa-
cidad crítica y, por tanto, la posibilidad de enfrentarse
a la vida cotidiana presente y futura con garantías de
ser una persona autónoma y capaz de defenderse ante
la manipulación.

La transversalidad se fundamenta, por tanto, en la
necesidad de fomentar un espíritu crítico y autónomo
en el alumno. En este sentido, la educación en comu-
nicación permite, igualmente, la creación de un recep-
tor que pueda enfrentarse a las manipulaciones que
surgen desde los propios medios, manipulaciones que
tienen que ver, como queda dicho, con la propia rea-
lidad del alumno tratando de compensar las desigual-

dades que se derivan del propio proceso comunicati-
vo donde el emisor tiene el poder de controlar todo el
flujo de la información. Vemos, pues, una gran coinci-
dencia en el motivo que sustenta tanto a la transversa-
lidad como a la educación en comunicación.

Si algo caracteriza a la transversalidad y la relacio-
na directamente con la educación en comunicación,
es su posibilidad de despertar la capacidad crítica del
alumno. En el caso de la escuela, como alumno inte-
grado en una estructura determinada, en el caso de la
educación en medios como crítico de los mensajes de
los medios de comunicación.

Tanto a través de la transversalidad como de los
medios de comunicación se transmiten un conjunto de
valores, normas, pautas de comportamiento y conduc-
ta que más allá de los contenidos y metodología que
utilicen para ello, constituyen su verdadera esencia.

Los medios de comunica-
ción no son objetivos, en ese
sentido, puesto que la presen-
tación de sus contenidos res-
ponde a una estrategia de co-
municación que viene marca-
da por determinados intereses.
Y, a través de esos intereses se
presentan un conjunto de valo-
res que el receptor hace suyos
de manera consciente o in-

consciente, integrándolos en su proceso de formación
y recuperándolos posteriormente, según las circuns-
tancias y el momento determinado. Por eso es nece-
sario un cambio en el currículum escolar que integre la
educación en medios de comunicación con la misma
consideración que la transversalidad, porque es nece-
sario interpretar dichos valores, las actitudes, el modo
de vida que el alumno percibe en su día a día y con el
que tiene que convivir. La educación en comunicación
puede ser, junto a la transversalidad, la piedra angular
de un currículum para la vida y no sólo para la escue-
la, de un currículum como medio de crecimiento y no
como fin en sí mismo. Finalmente, no podemos obviar
que los medios de comunicación potencian su propio
código de valores. Las leyes de educación deben apos-
tar claramente por la formación en valores, clave en la
formación integral del alumno. Y esto es así por varios
motivos. 

En primer lugar por la creciente degradación mo-
ral que se viene produciendo en nuestra sociedad. La
ausencia de valores o la aparición de otros (el culto al
dinero, al poder, a la imagen, al tener, al éxito, entre
otros) ha ido desplazando poco a poco a los grandes
valores universales. En segundo lugar, por el traspaso
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de la responsabilidad de la educación a las institucio-
nes oficiales y la dejadez de los padres en el proceso
de formación de sus hijos. Esto obliga desde instancias
superiores a centrar todos los esfuerzos en recuperar
un marco moral y ético que impulse, motive y dé sen-
tido a la formación integral.

La presencia de los medios de comunicación en la
sociedad acentúa la necesidad de una formación en
valores que ponga en alerta al alumno ante los conti-
nuos influjos que recibe a través de los mismos. La
educación en comunicación responde a esta necesi-
dad y se sitúa con la misma responsabilidad que se le
otorga a la transversalidad en la formación integral.

Hablar de educación en comunicación es, por
tanto, hablar de educación en valores. Es poner en re-
lación al alumno, con su entorno, profundamente
marcado por los medios de comunicación y a través de
los cuáles recibe continuos impactos que afectan a su
código de valores, que se refieren a valores universa-
les, tradicionales y a valores nuevos que se imponen
mediante la repetición de estereotipos que terminan
siendo habituales en la convivencia.

3. La educación en comunicación en el currículo 
Vistas las claves que acercan la educación en me-

dios de comunicación a los centros de enseñanza, no
quisiera terminar sin, por lo menos, esbozar de qué
manera debe la educación en comunicación formar
parte del currículum escolar. La integración es una res-
ponsabilidad que afecta a todos los componentes del
curriculum. Y esto se tiene que traducir en la teoría y
operativizar en la práctica. Si no existe coherencia en-
tre lo que se plantea y cómo se desarrolla la educación
en comunicación, ésta irremediablemente se condena-
rá al fracaso. No se trata de buscar tiempos, espacios
y métodos, única y exclusivamente. Se persigue impli-
car al conjunto de la organización escolar con el fin de
garantizar la eficacia de una educación en comunica-
ción.

Por una parte, está la cultura escolar. Y de la cul-
tura escolar hay que descender a la organización del
conocimiento. La educación en medios no es compe-
tencia de un área de conocimiento concreto. No re-
quiere tampoco un perfil de profesor determinado
que, según su formación y especialidad, parezca más
idóneo en la puesta en marcha de una estrategia de
comunicación. Requiere planteamientos globales que
impregnen, de una u otra manera a todo el conjunto
de la comunidad escolar, que responsabilice al colecti-
vo de docentes y que ponga en guardia todos los ele-
mentos que componen la organización escolar. Y es
aquí donde quiero traer el concepto «educación desde

la comunicación». Los planteamientos reformistas de
la LOGSE trajeron diferentes tipos de relación de la
educación en medios con el currículum escolar. Desde
los talleres de la educación primaria o las asignaturas
optativas de la educación secundaria, que terminan
siendo un complemento de otras asignaturas, como
lengua española o una alternativa de la enseñanza reli-
giosa o ética5 hasta la consideración de eje transversal
del currículum. 

Esta última manera atraviesa todas las áreas de
conocimiento y disciplinas y todas las etapas educati-
vas. Como eje transversal participa de las característi-
cas propias de la transversalidad –acerca a la realidad
social, fomenta valores y favorece un tipo de metodo-
logía diferente dentro del aula con unas nuevas rela-
ciones profesor-alumno– pero puede correr el riesgo
de engrosar el currículum escolar con la carga negati-
va que esto representa en la percepción del alumno.
El alumno interpreta que está ante una nueva discipli-
na que debe aprender para superar unos objetivos
concretos. Esto le desmotiva hacia el verdadero obje-
tivo que tiene la educación en comunicación. Pro-
pongo un nuevo tipo de relación de la educación en
comunicación que afecta al diseño curricular global
del centro: «educar desde la comunicación».

Educar desde estos presupuestos que se han desa-
rrollado en el artículo, teniendo en cuenta la impor-
tancia de la comunicación en la formación del alum-
no. Intentando descubrir las claves interpretativas de
los medios de comunicación. Incorporando a las aulas
la reflexión que, sobre la realidad, hacen los medios.
Realidad que es parte del equipaje que el alumno lleva
a las clases. Aportando, de esta manera, formación pa-
ra la vida, para la participación en la sociedad de ma-
nera activa y constructiva.

En este contexto, se puede definir la «educación
desde la comunicación» como el equipamiento forma-
tivo que impregna al centro escolar en su totalidad,
fruto de la personalidad que tienen los medios de co-
municación, y que provoca no sólo su estudio y utili-
zación, sino un espíritu que sensibiliza a los profesores
y a los alumnos, modifica la percepción del entorno,
fomenta la actividad creativa y crítica, alienta la parti-
cipación y la autonomía y prepara para la integración
efectiva del alumno en la sociedad.

En esta situación, la educación en comunicación
no sólo se utiliza como apoyo didáctico sino que se in-
tegra en la propia dinámica del centro escolar, crean-
do un espíritu del que se impregnan todas las estruc-
turas organizativas del centro. Se trata de fomentar la
creatividad, el análisis, la reflexión conjunta y personal,
la crítica, la capacidad de decisión, la autonomía, la
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responsabilidad, la formación de criterios desde cual-
quier ámbito de la escuela. Constituye un elemento cla-
ve del que se beneficia todo el centro y enriquece es-
pecialmente el proyecto de vida del alumno. Por tanto,
afecta a toda la comunidad escolar porque exporta
una metodología en la que debe implicarse todo el
centro. Una metodología activa, participativa, flexible,
abierta, personal y colectiva.

Notas
1 En el año 1998, el Centro de Investigaciones Sociológicas realizó
una encuesta a niños y jóvenes, entre 6 y 18 años. El 70% declaró
que se dedicaba a ver la televisión un día escolar, entre 1 y 3 horas.
En 2003, el director de TVE, Juan Menor, según publicó el diario
«La Razón», declaró ante la subcomisión del Congreso que estudia
la violencia en el ámbito audiovisual que 745.000 niños entre 4 y 12
años (de los 3,5 millones de niños censados) ven entre semana la
televisión, a las 23 horas. En la II Jornada del Foro del espectador,
celebrada en 2003, se dio el dato de que los niños españoles ven un
promedio de 2 horas y 34 minutos al día. Están exactamente un mes
y medio al año delante del televisor.
2 Autores como Bernabeu resumen los beneficios de la educación
en comunicación en determinados puntos. Entre otros, el desarrollo
del espíritu crítico, la educación en valores, la promoción familiar en
tareas educativas, el fomento de la autoestima.
3 Parece interesante traer aquí la aportación de otros autores como
Campuzano para quien «los medios de comunicación y muy espe-
cialmente la televisión, están ganando posiciones en la función,
compartida con el sistema educativo, de orientar los procesos de
construcción social de la realidad».

4 En este punto, parece que hay práctica unanimidad entre los nu-
merosos autores que han tratado este tema. Autonomía ante los
mensajes o hábitos de uso crítico (Margalef), receptores y telespec-
tadores críticos y autónomos (Grupo Comunicar) o consumidores
críticos (Masterman) son algunas de las expresiones empleadas para
acentuar la importancia de una formación para la libertad.
5 La presencia de los medios de comunicación en el currículum se
reduce en educación primaria a complementos o alternativas a dis-
ciplinas concretas. En educación secundaria obligatoria (ESO) y
bachillerato son materias optativas. «Procesos de comunicación» en
ESO y «Comunicacion audiovisual» en bachillerato. Dentro del área
de educación plástica y visual se encuentra «Imagen y expresión».
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La imagen de la mujer en la prensa
femenina en «Telva» (1963-2000)
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Tomando como punto de partida el campo de la prensa especializada, este estudio trata
de determinar y de estudiar los mecanismos de representación usados por la prensa
para mujeres o prensa femenina. Los estereotipos, entendidos como una herramienta
de representación, determinan los actuales modelos e iconos de género en la prensa
femenina y, a su vez, permiten la comparación con la situación real de la mujer espa-
ñola contemporánea. Este artículo también versa sobre la correspondencia entre los
estereotipos mediáticos y los estereotipos sociales usados en las entrevistas publicadas
en «Telva» durante casi 40 años.

Taking the field of specialized press as a starting point, this study aims at determining
and understanding the mechanisms of representation employed by the press for
women, also known as women´s magazines and women´s pages. Stereotypes, unders-
tood as a representation tool, determine the actual models and icones for women in
women´s magazines, and besides, permit comparison with the real situation of the con-
temporary Spanish woman. This paper also argues about the correspondence betwe-
en media stereotypes and social stereotypes used in the interviews published by «Telva»
in almost 40 years.

Women´s images in «Telva», a women´s magazine

I N V E S T I G A C I O N E S

El primer autor que utilizó el
término estereotipo con sen-
tido actual fue Walter Lipp-
man el año 1922 en «La opi-

nión pública». Los estereotipos son una de las princi-
pales herramientas que utilizamos a diario para com-
prender e interiorizar la realidad que nos rodea y de la
cual, en mayor o menor medida, también participa-
mos. No resulta casual el hecho de que fuera un pe-
riodista quien designara el fenómeno de la estereotipia
de dicho nombre. La composición de páginas median-
te la estereotipia es un mecanismo móvil pero a su vez
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rígido ya que, si bien dicha composición se puede mo-
dificar, el proceso es lento y costoso. Con los estereo-
tipos ocurre lo mismo puesto que, si bien son concep-
tos que evolucionan con los años, los mecanismos de
cambio requieren tiempo.

Los medios de comunicación, piedra angular de
las sociedades democráticas, dada su capacidad de
representación y sus habilidades para proporcionar re-
ferentes y modelos de conducta, también utilizan estos
mismos estereotipos para expresar una visión concreta
de la realidad social. Trátese de una crónica interna-
cional, de un artículo sobre política o de un magazine
o dramático televisivo (…), los estereotipos se han
convertido en la herramienta básica para establecer
conexión entre el público y el producto. La estereoti-
pia proporciona un grado de representatividad tan ele-
vado que la audiencia se siente con frecuencia identi-
ficada con las situaciones reflejadas y se crea un fuer-
te vínculo, fidelizándose dicha audiencia. La tiranía
que la publicidad ejerce sobre los medios de comuni-
cación, independientemente del soporte al cual nos
refiramos, genera la necesidad de fidelizar dicha au-
diencia aunque a menudo dicha fidelización sea en
pro de ciertos estereotipos que han perdido repre-
sentatividad. Tal es el caso de los estereotipos del gé-
nero femenino, anclados en tres modelos que han
quedado obsoletos y cuya perpetuación refuerza una
representación sesgada de las mujeres. Las rutinas
productivas de los medios de comunicación, caracteri-
zadas por la limitación de la superficie redaccional, el
«timing» y otros factores contribuyen a dicha perpe-
tuación de ciertos estereotipos extremadamente sim-
ples. 

La incorporación masiva al mercado laboral, el
acceso a los estudios universitarios, la legalización de
las parejas de hecho o el aumento de la edad media a
la cual se accede a la maternidad son algunos elemen-
tos que han contribuido notablemente a una evolución
de la situación de la mujer española (sin perder de
vista la diversidad del estado español y de cada comu-
nidad autónoma). La situación actual dista mucho de
la que vivían las mujeres españolas de hace cuatro
décadas, momento en que ve la luz por primera vez
«Telva», la revista femenina más antigua de las que se
publican actualmente en el panorama editorial del
estado español, ¿ha tenido dicha evolución una tra-
ducción en el plano mediático? 

1. Estereotipos mediáticos femeninos
En la actualidad conviven en los medios de comu-

nicación tres estereotipos mediáticos básicos del géne-
ro femenino: súper-woman, esposa-madre-ama de ca-

sa y mujer deseo (Gallego, 1990). Ninguno de estos
tres referentes reproduce plena y satisfactoriamente la
realidad social de la mujer española contemporánea,
aunque resulta cierto que algún segmento de la pobla-
ción podría sentirse identificado. Ante esta situación, y
como respuesta, en algunos medios de comunicación
se empieza a reproducir un nuevo estereotipo mediá-
tico del género femenino que podría ser descrito como
mujer firme-segura-ambiciosa (Varios, 2000). 

Los estereotipos son ante todo una herramienta de
representación que nos ayuda a interactuar con el en-
torno que configura nuestras vidas cotidianas y parti-
culares de modo que cuando dichos referentes pier-
den el lazo que los une con la realidad representada
pierden su valor y su utilidad. Así, pasan de ser una
herramienta a ser un perverso mecanismo de control.
Varios autores señalan que actualmente está produ-
ciéndose un notable vacío en el aspecto relativo a refe-
rentes femeninos. Así, se produce una convivencia de
tres modelos básicos, como apuntábamos anterior-
mente:

1) Esposa-madre-ama de casa: modelo de mujer
casada y madre, completamente entregada a la educa-
ción de los hijos y al cuidado del hogar. El hogar se
concibe, precisamente, como un espacio en el que se
materializa la felicidad de la pareja. El hogar es uno de
los tres elementos que configuran el trinomio belleza-
amor-hogar propio de las revistas femeninas de infor-
mación general (Gallego, 1990). 

2) Super-woman: la mujer tiene un trabajo gratifi-
cante en el cual ostenta un cargo de responsabilidad
media-alta, tiene hijos a su cargo y tiempo para ellos y,
a su vez, se encarga ella misma de las labores del ho-
gar. Físicamente es atractiva y podría considerarse una
mujer polivalente con tiempo para todo y que soporta
las presiones de manera envidiable, con alegría y sin
cansancio aparente. 

3) Mujer deseo: describe una mujer completamen-
te entregada a su aspecto físico y a su capacidad de
atracción y de generar deseo entre los miembros del
colectivo masculino. Es el modelo propio de las revis-
tas masculinas.

El entorno social se categoriza constantemente
según núcleos sociales, distinguiendo entre los intra-
grupos (nosotros) y los extragrupos (ellos). Dicha dis-
tinción, así como la necesidad de categorizar el entor-
no social con el fin de poder aprehender la realidad
(generando estereotipos sociales) motiva el hecho de
que los estereotipos se clasifiquen básicamente según
dos grandes grupos: los positivos (los atribuidos al in-
tragrupo) y los negativos (vinculados al extragrupo).
Partiendo de esta clasificación, nacen las subcategorí-
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as, que varían según el contexto en el cual nacen, se
desarrollan y se utilizan los propios estereotipos. Así,
cada subcategoría se puede ir dividiendo hasta llegar a
un elevado grado de descripción. El estudio aquí des-
crito trabaja en base a los «estereotipos mediáticos del
género femenino» (estereotipos utilizados por los me-
dios de comunicación y referentes al colectivo feme-
nino.) Los estereotipos devienen sociales en el mo-
mento en que son compartidos por un conjunto am-
plio de individuos; son reticentes al cambio, aunque
no inamovibles, y no son innatos sino que se aprenden
en el decurso de la interacción social. Una de las prin-
cipales funciones es legitimar los patrones culturales
establecidos. 

Los estereotipos positivos de extragrupos son mu-
cho más escasos que los negativos, porque lo que se
pretende es enfatizar las virtudes del intragrupo res-
pecto del extragrupo. Los estereotipos negativos, en
cambio, son mucho más abundantes que los positivos
porque ayudan a marcar las diferencias y a consolidar
una jerarquía de poderes. El grupo dominante debe
dotarse de mecanismos que lo ayuden a permanecer
en dicha situación. Acentuando las diferencias respec-
to de los otros se crea dicho sentimiento de pertenen-
cia al propio grupo (intragrupo), percibido por los pro-
pios miembros como un colectivo ideal, óptimo. Estas
diferencias son habitualmente prejuicios y originan
estereotipos negativos respecto de los otros, respecto
de lo desconocido. De este modo se
explica que los estereotipos negativos
sean más abundantes. 

Los estereotipos sociales de géne-
ro1 están, pues, integrados por un con-
junto de roles que socialmente se asig-
nan a uno u otro género. Son la con-
secuencia de la interacción entre los
grupos/colectivos sociales y las tareas
que desarrollan mayoritariamente en
la sociedad, el rol que tienen asignado. 

2. Estudio de un caso: muestra y
metodología

El estudio, los resultados que aquí
presentamos, se basa en el análisis de
las entrevistas publicadas en la revista
femenina «Telva», durante un periodo
de 37 años, desde su creación en
1963 hasta el año 2000. Cada año se
ha seleccionado un ejemplar correlati-
vo empezando por el primer número
(octubre 1963, noviembre 1964, di-
ciembre 1965…). Así, la muestra está

integrada por 37 ejemplares, que contienen 96 en-
trevistas, la mitad de las cuales corresponde, de mane-
ra casual, a hombres. Dado que la muestra es muy
amplia y que a nivel histórico el estado español ha su-
frido muchas transformaciones, la más remarcable de
las cuales ha sido el paso de una dictadura a una de-
mocracia, se ha dividido en tres fracciones: 1963/77
(aprobación de la Constitución Española), 1978/86
(entrada de España en la CEE) y 1987/00 (fin del siglo
XX.) 

Los resultados del estudio de las entrevistas publi-
cadas en «Telva» durante el periodo analizado (sólo las
entrevistas hechas a mujeres puesto que las planteadas
a hombres son mayoritariamente en el rol de especia-
listas y no aportan información relativa a la situación
de la mujer) han sido cruzados con los índices estadís-
ticos facilitados por organismos oficiales (Instituto
Nacional de Estadística, Instituto de Estadística de Ca-
taluña, Instituto de la Mujer…) de modo que se ha de-
terminado un grupo de estereotipos mediáticos y so-
ciales del género femenino susceptibles de ser compa-
rados entre sí. Los resultados permiten determinar si
hay correspondencia y el grado de representación de
dichos estereotipos. Quedan excluidas de este análisis
las fotografías publicadas como ilustración del texto, ya
que la información aportada en algunos casos es insu-
ficiente o nula. El análisis de las entrevistas se ha basa-
do en un cuadro de seis variables que reflejan los prin-
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cipales rasgos definitorios de un estereotipo, tanto a
nivel social como a nivel mediático. La ocupación, el
estado civil, la edad, la maternidad, los valores, las
actividades del tiempo libre, y son los parámetros con
los que se han analizado los datos estadísticos y las
entrevistas. El resultado son seis retratos robot compa-
rables entre sí (dos para cada periodo histórico). Este
cuadro de variables, no obstante, es sólo una opción,
puede haber otras, en función de los aspectos en los
cuales queramos incidir. Cada variable está cerrada y
contempla la posibilidad de ausencia de respuesta, es
decir que, a lo largo de la entrevista, no se mencionen
datos concretos sobre la persona entrevistada que per-
mitan responder a cada una de las variables. El cuadro
de la página anterior reproduce las variables y subva-
riables.

3. Prensa femenina 
La prensa para mujeres, también agrupada bajo el

término «prensa femenina», presenta una serie de
características y constantes estructurales y de conteni-
do que la configuran como un ente autónomo en el
marco de la prensa especializada. Una de las particu-
laridades de dichas publicaciones es el enfoque de los
temas abordados. No obstante, conviene distinguir
entre prensa femenina y prensa del corazón, dos mo-
delos muy distintos, aunque confundidos con frecuen-
cia. La diferencia básica entre estos dos modelos radi-
ca en el eje de contenidos, ya que mientras la prensa
femenina trata un abanico amplio de temas considera-
dos tradicionalmente de interés por las mujeres (deco-
ración, belleza, salud, sexo…2) el eje de la prensa del
corazón o prensa rosa es el «voyeurismo», aventuras y
desventuras de personajes populares, ya sea por su
profesión o por sus escarceos amorosos. En dichas
publicaciones la exclusividad de contenidos y las foto-
grafías son el eje, mientras que en la prensa femenina,
aunque contribuye a la perpetuación de la idea de que
el discurso sobre lo privado es el propio de las muje-
res, existe un mayor margen en lo que a criterios de
inclusión y exclusión se refiere. 

La prensa femenina pretende ser una especie de
guía, motivo por el cual no se utiliza un lenguaje des-
criptivo y distante sino que se busca implicar a la lec-
tora. La belleza, equiparada con frecuencia a la juven-
tud, es uno de los ejes principales de dichas publica-
ciones. «Telva» forma parte del grupo de revistas feme-
ninas de información general, el eje de contenidos de
las cuales trata del trinomio belleza-amor-hogar. Otros
modelos son la prensa femenina especializada de di-
vulgación y orientación y la prensa femenina especia-
lizada en servicios (Gallego, 1990). 

3. Hipótesis de trabajo
• Los estereotipos son una herramienta apta para

establecer comparaciones y estudiar la representación
que los medios de comunicación hacen de la realidad
social.

• La representación de la mujer en los medios de
comunicación social no se ajusta a la realidad contem-
poránea de la mujer occidental (entendida según unos
parámetros generales que parten de la crisis del mode-
lo patriarcal).

• La prensa femenina, ejemplo de un producto
editorial especializado especialmente concebido para
un público eminentemente femenino, y mayoritaria-
mente elaborado por mujeres, presenta una serie de
patrones más progresistas que los utilizados en otros
ámbitos.

• «Telva» encarna la hipótesis anterior y trabaja
con base a unos estereotipos femeninos progresistas
elaborados a partir de la reformulación de la sociedad
tradicionalmente erigida en base al orden patriarcal. 

4. Resultados y conclusiones generales 
Las conclusiones generales que a continuación se

recogen se derivan de las constataciones hechas con
base al cuadro de variables expuesto anteriormente.
Fruto de la contraposición entre los estereotipos socia-
les elaborados con base a los datos estadísticos oficia-
les, y los estereotipos mediáticos del género femenino
derivados del análisis de las entrevistas publicadas en
«Telva», establecemos las siguientes aseveraciones: 

1) Ámbito laboral: mujer avanzada a los tiempos
(recordemos que «Telva» sale a la venta por primera
vez en el año 1963 en un contexto de dictadura fran-
quista) ya que desde el principio se propone un mode-
lo de mujer con autonomía laboral. Precisamente esta
autonomía laboral justifica la entrevista. 

2) Estado civil: casada, este hecho llama la aten-
ción teniendo en consideración que actualmente el
matrimonio ya no es la única formula para poder vivir
en pareja, sobre todo si se considera la regulación de
las parejas de hecho. En este aspecto, creemos que
conviene una revisión para poder adecuarse al
momento histórico actual, en el que no es preciso con-
traer matrimonio para poder vivir en pareja o inde-
pendizarse del círculo progenitor. El hecho de que las
entrevistadas estén casadas o que no se explicite el
estado civil de éstas (los casos de entrevistadas solteras
o divorciadas son muy escasos) es algo inadmisible si
sostenemos que los medios de comunicación deberían
ser un reflejo de la realidad que nos rodea. 

3) Edad: «Telva» presenta una firme apuesta por
una mujer de edad madura (36-55 años). Este hecho
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cuaja con el perfil de lectora-tipo de la publicación. 
4) Maternidad: la mujer presentada en «Telva» es

madre por encima de todo. Los casos que correspon-
den a mujeres sin hijos, al igual que ocurría con la
variable correspondiente a estado civil (mujeres no ca-
sadas) son muy escasos. Creemos que este factor de-
bería cambiar si tenemos presente el contexto del esta-
do español, según el cual los índices de natalidad son
de los más bajos de la Unión Europea.

5) Valores: «Telva» propone una mujer tradiciona-
lista en los apartados relacionados con los valores per-
sonales. Esto queda manifiesto en el hecho de que,
tanto el apartado referente a familia como a causas
solidarias, son las subvariables más mencionadas en el
transcurso de las entrevistas sometidas a estudio. 

6) Actividades del tiempo libre: las opciones más
mencionadas a lo largo de los 40 años sometidos a
análisis han sido «leer» y «via-
jar». Ambas subvariables son
indisociables de las variables
«ocupación» y «edad», puesto
que son un índice de cultura y
estatus social propio de la lec-
tora tipo de «Telva». El depor-
te, entendido como una herra-
mienta para mantenerse guapa
y en forma, también es carac-
terístico del concepto de mujer
transmitido por la publicación. 

La conclusión final del tra-
bajo no valida la hipótesis ini-
cial según la cual el modelo de
mujer propuesto por «Telva», en tanto en cuanto es
una revista especialmente concebida para las mujeres
por parte de mujeres, es un estereotipo progresista. El
estudio de la muestra de entrevistas publicada en
«Telva» desde 1963 al 2000 (96 entrevistas) pone de
manifiesto que el estereotipo mediático del género
femenino no encaja con el estereotipo social del géne-
ro femenino en ninguno de los tres periodos sometidos
a estudio. La excepción es la variable correspondiente
a ocupación, que en los tres ciclos muestra una mujer
que trabaja fuera de casa aunque este hecho queda
plenamente justificado teniendo en cuenta que ésta es
precisamente la razón por la cual se entrevista al per-
sonaje. 

Las entrevistas planteadas a hombres no presentan
datos que permitan dibujar un modelo de mujer con-
creto sino que dichas entrevistas otorgan mayoritaria-
mente al entrevistado el rango de experto en alguna
materia, principalmente medicina en el primer período
(1963-77).

El presente estudio refuerza el planteamiento de
que la representación de la mujer en los medios de
comunicación social está fuertemente encasillada por
una seria de parámetros y de estereotipos sociales ob-
soletos que la sitúan en el plano de lo privado. Así, la
esfera propiamente pública queda reservada a los
hombres, preservando un modelo social patriarcal
que, desde hace algunas décadas, ha sido progresiva-
mente substituido por un sistema paritario en el que el
sustento del hogar, y las responsabilidades que se deri-
van, se sitúan en la parcela de la equidad hombre-
mujer. 

Quisiéramos apuntar a la tiranía que las empresas
anunciantes ejercen sobre las empresas de comunica-
ción (en una revista femenina entre la portada y el
sumario hay una media de 6 a 8 páginas con anuncios
de cosméticos) como una de las probables causas de

dicha falta de concordancia. Los intereses económicos
–no debemos olvidar que las revistas femeninas son
productos que buscan la rentabilidad económica– no
siempre van ligados a los intereses editoriales. Cabe
destacar la conveniencia de que se fomente, no sólo
en el ámbito familiar, el uso de estereotipos progresis-
tas en los cuales el reparto de las tareas vinculadas a lo
privado sea equitativo. Si realmente se pretende cons-
truir una sociedad justa en la que hombres y mujeres
crezcan en plena igualdad de oportunidades, deben
revisarse los estereotipos arcaicos que asignan a las
mujeres un papel dependiente del hombre (padre o
esposo). Estereotipos como el de esposa-madre-ama
de casa se deberían sustituir a favor de otros más con-
temporáneos y el sistema educativo no puede volver la
espalda a dicha situación. Los materiales educativos
usados en la escuela (sobre todo en los ciclos de infan-
til y primaria) deberían evitar introducir en la infancia
ideas sexistas y de diferenciación que fomenten razo-
namientos discriminatorios en función del género. La
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prensa femenina ha sido el pretexto para poner de ma-
nifiesto dicha falta de concordancia entre realidad y
representación.

Notas
1 Denominamos estereotipos de género y no de sexo dado que en-
tendemos por sexo un aspecto meramente biológico delimitado por
el entorno natural, mientras que el género tiene un carácter marca-
damente biográfico-cultural.
2 No harán valoraciones sobre temas habitualmente considerados
«femeninos».
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1. El lenguaje de la Red
La singularidad del códi-

go simbólico de Internet, del
estilo en que presenta los con-

tenidos, de sus modos de contar las cosas del mundo,
invita a resaltar algunas de sus características (Ríos y
Cebrián, 2000) las que definen y determinan de modo
especial la naturaleza de la comunicación que entabla.

1.1. Desde el punto de vista de la forma, es nece-
sario reconocer las características de:

• Hipertextualidad: se trata del rasgo por excelen-
cia que tipifica al discurso del hipertexto –e hiperme-
dia cuando convergen diferentes medios como dibu-
jos, imágenes, animaciones, sonidos, esquemas, etc.–

��  Beatriz Fainholc
Buenos Aires (Argentina)
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cesses. Teaching and reading practice in the Internet is very necessary in order to learn
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and navigation will help for an autonomous and imaginative person.
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del lenguaje de Internet y que pueden recuperarse de
forma instantánea, de acuerdo a las necesidades y pre-
ferencias del usuario/estudiante. Se trata de una lectu-
ra no lineal sino por enlaces o vínculos que ordena/-
jerarquiza extensos y generalizados contextos de infor-
mación, los que requieren un buen nivel previo de
diseño (preferimos que sea semi-estructurado) que
guíe el sistema y oriente/apoye al usuario que necesita
una elaboración epistémica previa para alcanzar y pro-
poner un equilibrio óptimo entre la libertad de explo-
ración y una lectura comprensiva según necesidades o
preferencias de forma instantánea y controlada. La
hipertextualidad se basa en: 1) una filosofía de la faci-
lidad de acceso e interacción a grandes cuerpos de in-
formación; 2) resaltar el protagonismo del usuario/es-
tudiante con el tema elegido y el soporte.

Este sistema está siendo explotado como potente
herramienta educativa, para lo cual el profesor/tutor
crea la estructura de conocimientos que considera re-
levantes para el aprendizaje de un tema o tarea de-
terminada, incluyendo un texto principal, articulando
fichas, desde las cuales se enlazan diferentes conteni-
dos esenciales y auxiliares (en diversos medios) así co-
mo con programas de aplicaciones (hojas de cálculo,
tratamiento de textos, programas de simulación, etc.),
los que a su vez pueden vincularse con conocimientos
previos o más básicos. También a partir de ello puede
demandar sus propias conexiones y derivaciones por
las que el usuario puede explorar y trabajar con todo
un contenido relevante, de forma interactiva y perso-
nalizada.

Entre las críticas a la hipertextualidad, se pueden
enumerar algunas: desconocer qué extracción de
comprensión, cambio conceptual, transferencia realiza
el sujeto a partir de su lectura como también en térmi-
nos semiológicos, qué significados va estructurando a
partir de los enlaces/yuxtaposición de sentidos en la
articulación de los lenguajes de los diversos medios
que enlaza, además del temor a que los usuarios acos-
tumbrados a orientarse a través de los libros –con no-
tas de página, apéndices, etc.– que pueden perderse
dentro de ellos, o que se le presente tanta información
para navegar y controlar, que confunden los objetivos
de aprendizaje al producirse una sobrecarga cognitiva.

Ayuda a prevenir algo de esto el incluir señales
visuales especiales para reducir el sentimiento de deso-
rientación a través de herramientas de navegación,
mapas globales de vínculos, dar información sobre la
secuencia de los caminos recorridos, etc. y favorecer
la toma de conciencia continua o metacognición de las
decisiones sobre qué enlaces sigue, siguió y seguirá co-
mo cuáles ignora, analizando rutas simultáneas –aun-

que alternativas– para evitar la desorientación, can-
sancio y frustración.

• Conectividad. Es la posibilidad de enlaces que
generan las redes telemáticas de comunicación que
unen por teléfono y computadoras a estudiantes, es-
cuelas, centros educativos, bibliotecas y mediotecas,
organizaciones diversas, etc., brindando información,
favoreciendo consultas, evacuando dudas, orientando
búsquedas descentralizadas, etc.

Se manifiesta en la tecnología de redes aplicables
al aprendizaje de modo cada vez más simple y fácil de
manejar. Las redes se componen de hardware, soft-
ware y líneas de telecomunicaciones. Los componen-
tes básicos del hardware de estas tecnologías son un
ordenador personal o estación de trabajo y un módem
o fibra óptica; el otro componente es el software em-
pleado para la comunicación de personas y grupos en
foros, correo electrónico o sistemas de conferencias
informáticas, etc.; y el último componente son las pro-
pias redes, que conectan los ordenadores y permiten
que grupos extensos y remotos de personas usen el sis-
tema de software para comunicarse y aprender juntos.
Para trabajar en redes, los mensajes/medios deben ser
digitalizados y así transmiten la información en forma-
tos diversos1.

• Interactividad (más que interacción social). De
«inter»: entre nosotros y «actividad» acción, que para
nosotros es «pedagógica» (Fainholc, 2000; 2004) por-
que es intervenir o interponer acciones didácticas para
la elaboración de conceptos o el desarrollo de compe-
tencias, que permitan comprender y transferir la ac-
ción, la esencia de los objetos implicados a fin de ac-
tuar apropiadamente con ellos en un escenario parti-
cular. 

También constituye una relación de intercambio
de información que se produce entre dos o más siste-
mas abiertos. El concepto posee e incluye diversas
variables: la psicología, que observa la interacción del
sujeto/s con el medio para su adaptación/superviven-
cia y que le permite aprender y/o desarrollar esquemas
de actuación; la psicología social, al considerar la inte-
racción con otras personas, grupos, organizaciones,
etc. para el aprendizaje social; la ergonomía, donde se
considera la interacción hombre-máquina, con el gra-
do consecuente de bienestar y la emergencia de nue-
vas identidades; la telemática, con los sistemas inte-
ractivos y la capacidad de transferencia y control de
información de una unidad a otra.

Las investigaciones más fructíferas estarán deposi-
tadas en profundizar los rasgos señalados del nuevo
código simbólico de las TICs e Internet en los próxi-
mos tiempos.
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1.2. Desde el punto de vista del contenido
• La búsqueda permanente de formas sintácticas,

semánticas y gramaticales para lograr la mayor claridad
y concreción en el mensaje, para reducir su ambigüe-
dad y polisemia.

• La alerta frente al uso de elementos estereotipa-
dos que, si bien consiguen una comunicación rápida,
es estereotipada y con clichés conocidos en otros me-
dios (TV).

• La crítica de un mundo fantástico basado en una
aproximación intuitiva o vulgar hacia la psicología in-
fantil, juvenil o del adulto.

• Alerta en el abuso del uso de la animación debi-
do a la fuerza de la imagen en movimiento que, por su
gran similitud física con los hechos reales, exacerba su
metonimia2.

• La repetición de los mismos contenidos para de-
jar mucha huella en el usuario, estereotipando perso-
najes por el bombardeo constante de situaciones co-
munes y la publicidad.

Como se observa, el entorno, muchas veces cao-
tizado de Internet, facilita la oportunidad de distribuir
mensajes sesgados, la creación y la utilización de tópi-
cos que refuerzan los clichés y esquematizaciones so-
ciales. Esto es así porque la riqueza denotativa va en
perjuicio de un proceso de significación más connota-
tivo. Aquí es donde aparece el interés educativo más
preeminente de la red, por su potencial socializador.
La pantalla del PC, además de mostrar, alecciona a
través de un «modelo de sociedad», a través de su lo-
cuacidad, super-elaboración (linkeada) y articulación
de códigos simultáneos, figuras sintácticas del lenguaje
audiovisual, etc. las más de las veces supergeneraliza-
das. Debido a todas estas razones, se debe profundizar
qué es la lectura en este soporte para resaltar su prác-
tica particular en estos entornos.

2. Qué es leer en Internet 
Leer sirve para comprender discursos sociales sig-

nificativos tanto cercanos como remotos. Por ello es
fundamental el proceso de apropiación del código sim-
bólico o lenguaje en que está escrito el texto para una
interacción significativa –no mecánica– que realiza to-
da persona que navegue en tal entorno. Se trata de
una actividad cognitiva y perceptual por la cual se vive
lo imaginario de las razones y mediaciones culturales
(Barbero, 1998). Se focalizan, reconocen, interactúan
y se apropian elementos para una construcción y com-
prensión de saber. 

Como además de lo lógico-simbólico y tecnológi-
co, influye lo socio-emocional y cultural en esta inte-
racción, el espacio de la lectura no es neutro ni indife-

renciado sino que los sujetos son «perceptores» que
buscan goce estético, estímulos preceptúales, además
de contenidos científicos o curriculares. En esta inter-
subjetividad se configura nuestra subjetividad. 

Leer en Internet constituye la habilidad para inter-
pretar y producir sentidos válidos y valiosos en un re-
gistro nuevo en términos histórico-culturales, que es la
red. Necesita ser parte del aprendizaje total del len-
guaje actual para desarrollar habilidades comunicati-
vas del buen hablar, escuchar, leer y escribir ahora, en
este código simbólico, que es de convergencia simbó-
lica y tecnológica, típico del momento medio histórico
cultural contemporáneo y recrearlo.

La tarea es, pues, comprender el pensamiento con-
cebido o escrito tecnológicamente para poder com-
prender y expresar ideas propias con claridad, a través
de otros textos o lenguajes según desee un usuario au-
tor. En este proceso constructivo de la comprensión
del mensaje, se relaciona la información con conoci-
mientos previos, individuales y culturales, y con la guía
explícita y práctica de un tutor/a; proceso por el cual
el sujeto se va convirtiendo en un lector activo y críti-
co.

3. Práctica y funciones de la lectura
La lectura posee una serie de funciones que son

de gran relevancia: reconocerlas, configurarlas y desa-
rrollarlas en los soportes de las TIC, entre ellos, In-
ternet, explotando los rasgos simbólicos característicos
ya señalados, para su respectiva enseñanza y práctica.
Se trata de:

1) Función cognoscitiva:
• Satisfacer la investigación/navegación curiosa, la

necesidad de información, aprendizaje y trabajo del
usuario.

• Profundizar, enriquecer y mejorar su compren-
sión y expresión en general en todos los códigos sim-
bólicos de los medios que en particular aparezcan en
los sitios o páginas.

• Desarrollar, afinar y poner en la conciencia del
sujeto las operaciones cognitivas superiores para prac-
ticar algún nivel estratégico aplicado a la construcción
de sentidos en general y, en particular, de reflexión crí-
tica. Se trata de identificar y aplicar aquellas estrategias
lectoras que operan en relación al significado del texto
no secuencial, objeto de lectura, las que facilitan la
regulación y supervisión de la comprensión (Alonso,
1992) en la lectura y que le permiten al lector vincu-
larlas con los aspectos estructurales, gráficos, lingüísti-
cos, de comunicación telemática, etc. Como creemos
que las nombradas son propias de cualquier actividad
lectora en la red, no quedarán restringidas a contenidos
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específicos sino que su enseñanza será una transversal.
2) Función socio-emocional:
• Ayudar a resolver conflictos y satisfacer necesi-

dades de tipo emocional.
• Encontrar alivio a temores y ayudar en la identi-

ficación con personajes, valores, etc.
• Mejorar los sentimientos y enriquecer su mundo

interior.
3) Función instrumental:
• Como herramienta de aprendizaje.
• Para auxilio informacional en la toma de deci-

siones o solución de problemas.
4) Función de socialización:
• Que permite al lector integrarse a la vida socio-

cultural de su tiempo histórico-científico-tecnológico,
de su comunidad, proporcionar identificación para
proyectos diversos, etc.

• Para entender y recrear creencias y valores inter-
culturales de grupos sociales diversos respecto de su
tradición oral y escrita.

• Para comprender y mejorar el lenguaje y las po-
sibilidades expresivas de todos los códigos simbólicos.

5) Función de estímulo a la creatividad y a la ima-
ginación:

• Para encontrar en sus lecturas la posibilidad de
fantasear, descansar, soñar, imaginar y enriquecer sus
posibilidades creativas.

• Para potenciar su capacidad de asociar ideas
nuevas, integrándolas a sus experiencias personales y
grupales.

Entre las diversas prácticas de lectura que se reali-
zan en Internet, se pueden diferenciar la lectura:

• De paseo: «ojeando» o «surfeando» las páginas
y sitios, o sea de lectura ligera sin objetivo, de degusta-
ción lúdica errática.

• Estructurada: la que puede ser de función de
síntesis, dirigida o de confrontación.

• Activa: es decir, de búsqueda puntual de infor-
mación, de trabajo en proyecto, etc.

• Inspirada: de diálogo, de descubrimiento, etc.
Evidentemente, para todos los tipos enunciados, la

necesidad del desarrollo de nuevas habilidades, que
llamamos de hiperlectura3, según Burbules y Callister
(2001), será de gran significación para encontrar infor-
mación válida, valiosa y creíble, como para seguir ins-
trucciones para realizar alguna tarea planificada y/o
para ocupar de un modo recreador e inteligente el
tiempo libre.

4. La lectura crítica
Justificada la necesidad de la lectura crítica en

Internet, la propuesta del modelo que ofrecemos po-

drá ser enriquecida con otras categorías de análisis a
partir de la práctica confrontada. Posiblemente no sor-
prenda a muchos por su novedad, no obstante, lo más
importante al comienzo de la interacción de los usua-
rios –chicos y chicas jóvenes– que comienzan sus inte-
racciones y análisis en la red, no será la gramática ni el
sentido del contenido que rescaten sino que su apro-
ximación al sitio de Internet será por el tema, la músi-
ca, etc. y lo otro vendrá progresivamente... por lo que
hay que tener paciencia.

Esta necesidad de análisis y reflexión sobre lo que
se mira y ve, se oye, escucha e interactúa, surge más
tarde como un deseo de dominio más profundo del te-
ma a través de lo simbólico o gramatical/técnico del
lenguaje del medio. Será el momento propicio para
emplear estas herramientas de análisis o modelos de
lectura que expondremos y que dejarán más tarde pa-
só a modelos más personalizados y, por tanto, más in-
teriorizados que los usuarios realizarán más autóno-
mamente... Existen estas tres formas diferentes de lec-
tura: a) Lectura narrativa y expositiva; b) Lectura es-
tructural; y c) Lectura significativa.

1) La lectura narrativa y/o expositiva. Todo men-
saje pretende contar algo, persigue en definitiva comu-
nicar hechos, sucesos, ideas... Existen dos formas ge-
néricas para realizar esta vieja tarea: una forma narra-
tiva y otra expositiva. La primera es más propia para el
análisis de animaciones, videos, películas, dibujos ani-
mados, y la segunda, se presta mejor para el análisis de
los diarios y anuncios electrónicos y la mayoría de los
documentales que pueden aparecer en la Red. 

2) Lectura estructural. El análisis estructural persi-
gue aquí el mayor ejercicio analítico y de contextuali-
zación. Consiste en ver, oír e interactuar por separado
con cada elemento constitutivo del mensaje, especial-
mente con sus aspectos más técnicos o guionísticos.
Para este ejercicio habrá que conocer el guión técnico
y de navegación previendo todos los elementos que se
ven y se escuchan interactivamente. Se podría empe-
zar con elementos aglutinadores como son: la imagen,
la banda de sonido y el tiempo, para ir añadiendo más
tarde aspectos más sutiles como efectos de imágenes,
saltos de páginas, análisis de imagen a imagen, etc.

3) Lectura significativa. Con los dos modelos de
análisis anteriores se está en mejor disposición para lle-
var un proceso de interpretación y de reflexión más
profunda sobre el mensaje. Aquí se desafía al análisis
del proceso y producto logrado por la «hiperlectura».
Sin embargo, todo ello de nada serviría si no se reco-
noce que el aprendizaje –y la cognición– es situada, es
decir que un verdadero aprendizaje es significativo
cuando no sólo se relaciona con las estructuras men-
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tales pre-existentes de la persona que aprende sino
con el contexto socio-cultural en el que el conoci-
miento se produce. 

Entre las cuestiones claves a considerar estarían:
1) ¿Qué extraigo como enseñanza no sólo explícita,
como significado intertextual, de cambio cognitivo con-
ceptual, etc. a partir de la práctica de una lectura lin-
keada por Internet?; 2) Qué se pretende contarnos
además de lo que nos dice explícitamente?; ¿qué pre-
tende sutilmente transmitir además del producto?; 3)
¿Qué relación existe entre la lectura narrativa o expo-
sitiva y la lectura estructural?, en otras palabras, ¿por
qué se utilizó tal o cual elemento técnico –como por
ejemplo un banner, un enlace, etc.– en ese lugar, para
aquel texto?, etc.

Es común que al principio no surjan muchas lec-
turas posibles o que exista disparidad de opinión o
interpretación. No existe una
sola lectura de un mensaje, a
veces, esto no sólo responde a
razones idiosincráticas sino in-
tencionales. Lo fundamental
aquí es entresacar los elemen-
tos persuasivos, que en el caso
de los anuncios, las noticias,
etc. unas veces se muestra de
forma directa (vea, compare y
si hay algo mejor cómprelo),
otras, indirecta (a través de re-
clamos como el riesgo, el éxito,
el prestigio social, la sensuali-
dad, el sexo, los mecanismos
de defensa, la agresividad, la
seguridad, el instinto de con-
servación, etc.); en otros casos, con modelos de iden-
tificación (como me parezco yo a la persona central de
esta historia, secuencia, juego, etc., tiene mayor credi-
bilidad para mí, y por tanto, seguiré su modelo; y por
último, o todo lo contrario, subliminalmente (no me
identifico con él o ella, pero, me gustaría ser como él
o ella, tan sólo tengo que parecerme, comprar el co-
che, el perfume... que usa). Pero no sólo debemos
quedarnos con lo publicitario, que es casi el 70% de
los mensajes de Internet, sino poner a disposición su
arsenal simbólico para posibilitar producciones alter-
nativas.

4) Producción recreativa, alternativa y crítica. Se
trata de actividades no sólo interesantes sino altamen-
te educadoras o liberadoras de reflexión creativa para
los estudiantes al estimular la producción alternativa
de sitios en Internet (Fainholc, 2000) para contextos
particulares según necesidades específicas; se trata de

realizar otra versión distinta a la presentada o crear un
nuevo sitio para resolver un problema o satisfacer una
necesidad. Estamos seguros de que la imaginación que
caracteriza al profesorado otorgará y añadirá con otras
actividades y sugerencias más elementos a este mode-
lo propuesto. Con él sólo pretendemos animar al maes-
tro al uso de este lenguaje electrónico como una fuen-
te más de expresión y de información pero para la
construcción crítica de saber a través de su práctica. 

5. Criterios metodológicos para la utilización de los
sitios de Internet

Es bastante tentador que con recursos tecnológi-
cos de la red, se usen unas metodologías tradicionales,
y que su utilización pueda asemejarse a las prácticas
tradicionales de lectura o clases «extra curriculares o
extra cátedra», donde el profesor sustituye su orienta-

ción por un PC. No siempre el material producido por
«expertos» goza de veracidad y confiabilidad científica
en sus contenidos que son asumidos y no cuestionados
por los estudiantes considerados como receptores/lec-
tores no críticos.

Una posibilidad de ruptura de esta fuerte corrien-
te, como es la de utilizar los sitios de Internet en clase
igual que como se ve televisión en casa, sería: por un
lado, otorgar más participación y fortaleza al alumna-
do en los procesos de lectura crítica con esta tecnolo-
gía, y por otro, desarrollar aprendizajes sobre el len-
guaje de esta tecnología a los profesores/as. Es decir,
que sean los propios estudiantes quienes, con la meto-
dología de proyectos educativos, sobre alguna temáti-
ca de estudio, seleccionen contenidos significativos,
diseñen mapas semánticos y de navegación, diagra-
men enlaces y elaboren páginas y sitios, etc. a fin de
analizar estos materiales electrónicos a partir de su di-
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Es fundamental el proceso de apropiación del código simbó-
lico o lenguaje en que está escrito el texto para una interac-
ción significativa –no mecánica– que realiza toda persona
que navegue en tal entorno. Se trata de una actividad cogni-
tiva y perceptual por la cual se vive lo imaginario de las
razones y mediaciones culturales (Barbero, 1998). Se focali-
zan, reconocen, interactúan y se apropian elementos para
una construcción y comprensión de saber.



seño y producción. Al igual que como sucede con
cualquier otro material educativo (ver www.cedi-
proe.org.ar; producción de vídeo didáctico, audiocas-
setttes, diseño gráfico en la educación, historieta y afi-
che educativo, TICs, etc.), los sitios de Internet pue-
den ser muy útiles o no servir para casi nada, depen-
diendo de la utilización didáctica que hagamos de
ellos. 

Para el uso didáctico de páginas y sitios de la Red,
educativos o no, distinguimos un antes, un durante y

un después de la interacción con el material de forma
tal que se pueda obtener un mejor fruto de dicha
experiencia pedagógica motivando o creando expecta-
tivas con objeto de favorecer la atención o bien des-
truyendo aquéllas falsas.

En el antes, se aconseja de modo imprescindible al
profesor/a que guíe al alumnado, indicando qué tipo
de sitio va a visitar, el tema y argumento, evaluando e
investigando los recursos que brinda Internet (Scag-
nolli, 2001), los contenidos más relevantes, los objeti-
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Exponga su opinión sobre la lectura/navegación:

Sí    No Por qué
Generales
- El nombre del sitio es adecuado
- Le ahorra tiempo su búsqueda
- La página principal está enlazada
- En todas las páginas aparecen insertados «encabezados» para que el sitio no pierda su 

sentido de pertenencia
- El sitio está «mantenido» o actualizado
- Las imágenes fluyen/demoran en la descarga
- El sitio remite a un contexto nacional, regional, etc. específico

Navegación
- Aparece una estructura clara del sitio que le facilita la interactividad del curso
- Le facilita un menú fijo con enlaces rápidos y fáciles a las opciones relevante del sitio
- Existe un índice del curso o mapa de navegación facilitador
- Hay nodos que no están linkeados
- Los hipervínculos que remiten a secciones del texto, le facilitaron la lectura
- Los elementos gráficos para la navegación, le facilitaron la lectura
- El uso de sustantivos o frases cortas para enlazar textos diversos, ayudan la comprensión
- Usted puede anticipar el contenido de pasaje de un link a otro
- Mantener color, forma, frase corta, etc. le ayuda a leer

Diseño gráfico
- Los planos de las páginas están inteligente o racionalmente usados desde el punto de vista del 

diseño gráfico
- El diseño de las páginas hace que sean cortas y concisas
- El tipo de letra seleccionado es coherente
- Le permite fluidez en la lectura
- Las imágenes presentadas ayudan a la comprensión del tema
- El tamaño de las imágenes enlazadas es correcto

Lectura
- Provoca y mantiene su interés durante la lectura
- El lenguaje es rico y cuidado
- Puede leerse sin auxilio de programas auxiliares
- Las imágenes de fondo y sus colores perturban la lectura del texto
- Los elementos visuales, auditivos, «applets», etc. se constituyen en textos alternativos
- Complementan el texto escrito facilitando la comprensión
- Los colores de contraste / vinculados le ayudan a identificar ideas/conceptos centrales
- La ortografía y gramática del texto escrito es correcta



vos que se pretenden, qué se espera o se demanda de
la experiencia, ejercicios o actividades a realizar des-
pués, etc.

En el durante, se debe distinguir la inserción del
sitio dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje de
una unidad didáctica o tema (objetivos educativos, ac-
tividades a realizar, etc.), y lo que es el sitio en sí mismo
desde el punto de vista tecnológico. Es muy útil que la
atención de los estudiantes esté focalizada y dirigida
por guías didácticas impresas hacia algunos aspectos o
contenidos, para que durante la interacción con el sitio
no se pierdan más aun cuando naveguen linkeando
elementos accesorios. Se podrá conseguir pautando
paradas en la interacción e intercalando preguntas
para la discusión o comentarios, elaborando un guión
previo de cuestiones, ofreciéndoles unas claves que
guíen la navegación etc.

Y, por último, en el después de la interacción, si se
ha producido un buen trabajo con los estudiantes, es
el momento de producir conclusiones del trabajo, ya
sea de forma individual o en grupo, plantear otras tare-
as y líneas de trabajo futuro que hayan surgido de la
experiencia, etc. Igualmente, se deberá proceder a una
evaluación y valoración de esta actividad educativa.

A modo de ilustración adjuntamos en la página an-
terior el instrumento que CEDIPROE administra para
investigar acerca de la lectura en sitios de Internet
cuyo objetivo es formar no sólo hiperlectores sino futu-
ros productores de material educativos para la Red.

6. Cuestiones para la selección de sitios educativos
Para facilitar el trabajo y el conocimiento sobre un

sitio, esto es, su selección y utilización didáctica, se
aconseja reconocer: nombre del sitio, dirección institu-
cional:

• ¿A quién va dirigido?, ¿existen otros posibles
usuarios?

• ¿Para qué etapa o ciclo escolar es adecuado? En
el caso que sea posible, identificar el ciclo.

• ¿Qué áreas de conocimientos o temas discipli-
narios, transversales, etc. se pueden bajar?

• ¿De qué naturaleza son los contenidos que apa-
recen (conceptuales, procedimentales, de actitudes y
de normas, etc.)?

• ¿Están claramente expresados los objetivos que
se persiguen?, ¿por qué?, ¿cuáles son estos objetivos?,
¿pretenden motivar, transmitir información, guiar a la
reflexión, desean crear debate, quieren servir de apo-
yo al discurso del profesorado o a otros soportes mate-
riales, etc.?

• ¿Cómo es la relación de interface o de navega-
ción entre el usuario y el contenido? Si el sitio es narra-

tivo, enumerar los núcleos y, si es expositivo, especifi-
car la forma de presentación de la información (con
preguntas, realizando descripciones o predicciones,
presentando conjeturas, agrupando ideas y concep-
tos...).

• ¿Se abarcan demasiados conceptos? ¿La pre-
sentación de los mismos es muy densa?, ¿está organi-
zada conceptual y semánticamente? 

• ¿Se interactúa por enlaces, iconos, etc. hacia
otros procesos de búsqueda de información?

• ¿Conecta con las necesidades reales del alum-
nado, con necesidades sociales o laborales?

• ¿Este material se adapta al programa educativo?
Si es así ¿es todo el sitio útil para mi programación
educativo o sólo una parte del mismo? En este último
caso, especificar razones y los trozos o partes que se
usan.

Al responder estas preguntas además de tener una
ficha sobre el sitio en Internet, se obtendrá una infor-
mación que permite hacer un uso más adecuado y
pertinente del mismo.

Notas
1 La tecnología en redes aparece en forma de 1) Foros: de anuncios
electrónicos como un espacio común de comunicación para peque-
ños grupos, implantado en un solo ordenador personal. Puede tener
una única línea de comunicación a disposición de los usuarios don-
de pueden ver y revisar lo que los demás van introduciendo; 2) Sis-
temas de correo electrónico: como herramienta de transferencia de
datos electrónicos para enviar/recibir mensajes por las redes con
capacidad para enviar archivos adjuntos a los mensajes, con lo cual
se facilita el intercambio de volúmenes más grandes de información;
3) Servicios de noticias y temáticos como bases de datos para enviar
mensajes sobre un tema en concreto, ofreciendo a los usuarios la ca-
pacidad de controlar si accedieran por sí mismos a la información o
inscribirse para recibir regularmente información relativa a un tema
o un grupo de mensajes.
2 Metonimia: Figura retórica que sustituye la causa por el efecto;
representa un mensaje de acción donde el objeto y/o sujeto en vez
de ser calificado, se inserta en la acción protagonizando algo.
3 Hiperlectura: Capacidad o competencia desarrollada y entrenada
en la lectura de hipertextos como modo de interactuar con la infor-
mación, que hace que el lector se desplace dentro del mismo con
autodominio, con selección y análisis evaluativo en relación a sus fi-
nes –críticamente–, generando un nuevo conocimiento y creando
comunidades comunicadas en línea. Dos factores son claves para
obtener hiperlectores poderosos: el desempeño del rol del profesor/
tutor para facilitar y ejercitar este dominio con explicaciones y orien-
taciones específicas en el recorrido del hipertexto; y el diseño de los
hipertextos de modo flexible y abierto con enlaces ricos en términos
de favorecer esta «lectura lateral» asociativa que reformula la infor-
mación que abarcan los links y que realizará el usuario para superar
el estadio de «surfista» para pasar a ser crítico.
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¿Qué es lo primero que
pensamos cuando escucha-
mos la palabra Disney? Qui-
zá muchos como yo piensen

en infancia, diversión, inocencia. Si es así estaremos
asumiendo y aceptando la imagen que desea vender la
compañía la cual, tal y como explica Henry Giroux
(2001), pretende precisamente presentarse ante los
consumidores como símbolo de entretenimiento para
todos, pero muy especialmente para los niños y niñas,
y también pretende ser asociada con una imagen de
candidez. 

Sin embargo, puede resultar de interés conocer
que en sus comienzos los dibujos animados creados
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La imagen de inocencia y defensa de la moral que nos vende la megacompañía Disney
dificulta un análisis crítico de productos como las películas Disney de dibujos animados.
Sin embargo, la cultura Disney impregna nuestras vidas buscando no sólo entretener
sino también educar en determinados valores claramente conservadores. En este artí-
culo se revisan los estereotipos y valores que se transmiten en estos productos mediá-
ticos y se presenta una propuesta de análisis concreta para trabajar en la escuela.

The image of innocence and the defence of moral values that Disney company sells
make any attempt of a critical analysis of products such as Disney cartoon movies quite
difficult. However, Disney culture fills up our lives aiming not only at entertaining but
also educating us in some clearly conservative values. In this paper, stereotypes and
values transmitted by these media products are reviewed and a specific proposal of
analysis to work on at schools is presented.
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por Walt Disney no estaban dirigidos a un público
infantil y en sus historias se buscaba hacer reír al es-
pectador con personajes que, en muchas ocasiones, se
comportaban de forma «socialmente» incorrecta, con
la caricaturización de personajes famosos y con histo-
rias que incluían ciertos elementos de crítica social. El
primer Mickey Mouse de los años 20 era un persona-
je descarado y travieso que representaba a un indivi-
duo de clase media-baja y probablemente raza negra,
ya que, por ejemplo, adoraba la música jazz que en
aquellos años estaba mal vista por la sociedad blanca.
En los años treinta los dibujos animados de Disney ya
habían «suavizado» sus historias reduciendo los ele-
mentos de crítica social aunque seguían dirigiéndose a
un público indeterminado, Disney buscaba atraer a un
público amplio que pudiese reportar suficientes bene-
ficios. Durante y tras la II Guerra Mundial, inmersos en
un difícil periodo de dificultades económicas y de poca
aceptación social de las películas de cine animado,
que eran ahora vistas como demasiado frívolas, la ide-
ología política de Walt Disney va cambiando. Mickey
Mouse dulcifica su imagen, se le marcan las mejillas al
sonreír, se le agrandan los ojos, Mickey deja de ser un
personaje rebelde para ser ingenuo e inocente (Vela
Hernández, 2004).

Las producciones Disney, ya varios años antes pe-
ro especialmente a partir de los años 70 y tras la muer-
te de Walt Disney, comienzan a reflejar ideales cada
vez más conservadores y se comienza a construir una
nueva imagen de inocencia y diversión más dirigida al
público infantil aunque sin olvidar al adulto. Las pelí-
culas Disney con sus personajes dulcificados nos cuen-
tan historias de buenos y malos, de lo moralmente co-
rrecto y de lo inapropiado, transmitiendo unos valores
acordes con visiones del mundo claramente conserva-
doras. 

A pesar de que no debemos desestimar el papel
activo de los telespectadores y la forma en que estos
atribuyen significados a estas películas y aunque tam-
bién debemos tener en cuenta los posibles mensajes
contradictorios que se pueden encontrar en algunos

de estos productos mediáticos, tampoco podemos de-
jar de considerar el importante papel que tiene la com-
pañía Disney en la configuración de la cultura popular
y la cultura infantil norteamericana. Además, debido al
imperialismo cultural que ejerce este país sobre otros,
las producciones Disney también influyen significativa-
mente en la cultura popular y la cultura infantil de
otros países. Disney, como megacompañía que abarca
un gran número de sectores de la industria cultural,
mediática y de la comunicación, intenta monopolizar
importantes ámbitos de nuestras vidas relacionados
con el acceso a la información y el ocio. Disney y la
cultura Disney impregnan nuestras vidas buscando no
sólo entretener sino también educar en determinados
valores relacionados con el respeto a la autoridad, la
jerarquización social, el papel central de la familia nu-
clear tradicional, el mantenimiento de la ideología pa-
triarcal, el refuerzo de las diferencias raciales y la desi-
gualdad de clase, la defensa del consumismo, el pa-
triotismo, la democracia entendida como libertad indi-
vidual para elegir entre distintos productos de consu-
mo, etc. (Giroux, 2001).

1. Disney: imperio corporativo
La compañía Disney está valorada en 65.900 mi-

llones de dólares y recientemente anunciaba unas ga-
nancias netas de 698 millones de dólares en lo que va
de año. Su presidente ejecutivo es Robert Iger, sucesor
de Michael Eisner quien detentó este cargo durante
21 años. Esta gran corporación incluye empresas que
van desde la televisión y la radio (Disney Channel,
Toon Disney, ESPN, ABC Televisión Network, Buena
Vista Televisión, Radio Disney, ABC Radio, ESPN Ra-
dio), la producción y la distribución audiovisual (Walt
Disney Pictures, Miramax Films, Touchstone Pictures,
Buena Vista Home Entertainment), compañías de mú-
sica (Hollywood Records, Walt Disney Records, Bue-
na Vista Records), editoriales (Hyperion Books), par-
ques temáticos y de atracciones, servicios de Internet,
tiendas Disney, juguetes (Disney Toys) y juegos (Buena
Vista Games), producciones multimedia, líneas de cru-
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ceros de lujo (Disney Cruise line) y programas de
vacaciones (Disney Vacation Club), un equipo de hoc-
key (The Mighty Ducks), centros deportivos (sport
dining and entertainment locations) (ESPN Zone)1.
Además Disney también ha creado una ciudad en
Florida llamada Celebration. En el eslogan que vemos
en la imagen se dice «Living en Disney. Brave New
Town». 

El principal mensaje que quiere transmitir este
eslogan al futuro comprador es la idea de un lugar se-
guro y alejado de los problemas de violencia callejera
y delincuencia que hay en muchas ciudades de los
EEUU. Esta pequeña ciudad que, según explicaba
Michael Eisner (Giroux, 2001: 75), quiere recuperar
los valores de las comunidades del pasado unidos a los
avances tecnológicos de nuestro tiempo, es además un
espacio protegido y aislado de la realidad social carac-
terizado principalmente por la homogeneidad y por la
aceptación de rígidas reglas y normas según las cuales
se penaliza cualquier tipo de «disidencia». Celebration
es un gran barrio residencial para familias blancas de
clase media que quieren relacionarse con otras perso-
nas como ellos y no quieren ver a los que consideran
diferentes. En Celebration no hay vagabundos, de-
sempleados, prostitutas, delincuentes, no hay graffiti,
bandas, artistas callejeros, vendedores ambulantes. En
la escuela de Celebration se utilizan los recursos tec-
nológicos más avanzados y se ponen en práctica meto-
dologías didácticas innovadoras, sin embargo, la filoso-
fía que subyace en el curriculum de la escuela respon-
de a enfoques técnicos y psicológicos en los que no
hay lugar para fines relacionados con la educación de
futuros ciudadanos críticos y preocupados por la justi-
cia social. Henry Giroux (2001:34) habla de la in-
cursión de Disney en la escuela pública y en la educa-
ción superior afirmando lo siguiente:

«A medida que el poder corporativo extiende su
influencia y alcanza a la escuela pública, la educación
se subordina a la lógica del mercado y a los intereses
de creación de ciudadanos corporativos».

Disney, como gran corporación transnacional,
tiene en su historial, al igual que muchas otras grandes
corporaciones, numerosas imputaciones relacionadas
con la esclavitud infantil y la explotación y abuso de los
trabajadores. Empresas proveedoras situadas en distin-
tos países han sido objeto de investigación y han sido
acusadas de mantener a sus trabajadores en condicio-
nes deplorables. Distintas investigaciones llevadas a
cabo entre 1998 y 2002 mostraron casos como el de
la fábrica City Toy de Hong Kong donde se contrató
en julio del 2001 a 160 niños de 12 y 13 años para
que vistiesen a las figuras de Aladdin durante 12 horas

al día. En otras fábricas chinas se denunció que los tra-
bajadores, la mayoría mujeres y muchas no mayores
de 16, tenían jornadas de hasta 18 horas, 7 días a la
semana y de forma ininterrumpida durante meses,
cobrando entre 38 y 63 euros mensuales. La empresa
proveedora de Disney KTBAInc en Laguna Hills (Ca-
lifornia) tenía a sus 800 trabajadores, entre ellos niños
de 7 a 15 años, fabricando diademas y varitas mágicas
por un salario medio de 1,35 dólares la hora. En una
empresa proveedora de Disney situada en Bangladesh
los trabajadores cosían camisetas entre 14 y 15 horas
al día cobrando cinco centavos de dólar por camiseta.
Otros trabajadores en fábricas de la isla de Macao o
en una planta proveedora en Haití también se encon-
traban en situaciones similares (Werner y Weiss,
2003).

Sin embargo, y a pesar de estos casos de abuso de
los derechos humanos y de los derechos de los traba-
jadores, la compañía Disney presenta en su página
web oficial toda una serie de principios de lo que
llama responsabilidad corporativa y que incluyen el
compromiso con una serie de estándares éticos y lega-
les que deben guiar el funcionamiento de la compañía,
el respeto a unos códigos de conducta en las prácticas
laborales a nivel internacional, el compromiso con la
protección del medio ambiente, la responsabilidad con
comunidades locales, etc. Disney nos presenta una
imagen de defensa de la moral y del bien público pa-
trocinando eventos como «el profesor del año», orga-
nizando programas educativos y laborales para perso-
nas con discapacidades, otorgando becas escolares,
haciendo donaciones a organizaciones locales, promo-
viendo programas de voluntariado, etc. Disney ha cre-
ado una fuerte cultura corporativa basada en el con-
trol, la eficiencia, la uniformidad y lo predecible (Gi-
roux, 2001: 58). Como toda buena corporación se
pretende que los trabajadores desarrollen una adecua-
da identidad corporativa creyéndose miembros de la
«familia=corporación». Pero esta «familia» requiere la
aceptación de una rígida jerarquía, un fuerte control
autoritario con fuertes rutinas y poco espacio para la
iniciativa, despidos, bajos salarios (Giroux, 2001: 58-
65). Hay que recordar que ya en los años cuarenta
Walt Disney tomó drásticas medidas ante una huelga
de sus trabajadores despidiendo a muchos de los huel-
guistas.

2. Los valores en las producciones Disney
La imagen de inocencia y defensa de la moral que

nos vende Disney dificulta un análisis crítico de pro-
ductos como las películas Disney de dibujos animados.
Sin embargo, analizando de forma crítica el contenido
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de estas historias podemos encontrar numerosos este-
reotipos que refuerzan valores sexistas, racistas y cla-
sistas. Los estereotipos, tal y como explican Robyn
Quin y Barrie McMahon (1997), son imágenes crea-
das para representar a un grupo social. En la creación
de esta imagen se seleccionan ciertas características de
ese grupo y no otras y estas características se asocian a
juicios de valor utilizando determinados símbolos para
transmitir esas valoraciones. Tal y como explican Quin
y McMahon se puede hablar de estereotipos positivos
y negativos. Los estereotipos negativos se crean en
torno a grupos sociales que se perciben como proble-
ma o amenaza, amenaza por agresión, por ir contra la
posición de privilegio de los grupos dominantes, por su
estilo de vida diferente, etc. Los estereotipos sirven
para simplificar el mundo, facilitar la comunicación y
clasificar a la gente.

Como se decía antes, los productos Disney buscan
no sólo entretener sino también educar en determina-
dos valores, determinadas formas de ver el mundo y
de entender la historia. La cultura Disney define a los
ciudadanos principalmente como consumidores y es-
pectadores que asumen valores conservadores e in-
movilistas y no cuestionan el orden social. 

La mujer es sumisa y obediente, se guía por sus
emociones, se orienta al amor y al matrimonio, es la
que cuida de la familia y de la casa y en muchas oca-
siones se la presenta o en el rol de la mujer «malvada»
o en el de la niña «inocente». Giroux (2001: 106-111)
pone como ejemplos, películas como «El Rey León»,
donde las leonas tienen un papel dependiente, sumiso

y subordinado al control de los leones siendo incapa-
ces de rebelarse cuando Scar toma el poder2; Aladdin
donde el papel de Jasmire se reduce a ser el objeto de
deseo de Aladdin y su vida es definida por los hom-
bres; o «La sirenita», en esta película aunque parece
mostrarse a la mujer en un papel más rebelde e inde-
pendiente, esta rebeldía queda finalmente reducida a
lograr el amor de un hombre, siendo capaz de dar su
voz para conseguirlo ya que, tal y como le dice en la
canción la «malvada» calamar, Úrsula, los hombres
prefieren las mujeres calladas: 

«Tienes tu belleza, tu linda cara. Y no debes subes-
timar la importancia que tiene el lenguaje corporal.
Hablando mucho enfadas a los hombres. Se aburren
y no dejas buen sabor. Pues les causa más placer. Las
chicas que tienen pudor. ¿No crees que estar callada
es lo mejor? ¡Vamos! No lograrás tu meta conversan-
do. Escúchame y no te equivocarás. Admirada tú serás
si callada siempre estás. Sujeta bien la lengua y triun-
farás»3. No sorprende finalmente que el hombre se
enamore de Ariel sin que esta haya pronunciado una
sola palabra.

En otras películas como, por ejemplo, «Hércules»,
que se estrenó en 1997, también podemos ver de
forma clara estos estereotipos asociados a la mujer. En
«Hércules» la mujer es la que cuida de la familia, co-
mo se puede ver en las escenas en las que aparece la
madre y el padre Hércules, Hera y Zeus, y la madre y
el padre adoptivos. Ellas son las encargadas de cuidar
al niño4 mientras que los padres son los que le ense-
ñan, trabajan o se divierten con él. Además, la mujer
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también es representada como objeto de deseo, como
se puede ver en distintas escenas como, por ejemplo,
cuando Hércules observa a las ninfas bañándose o
cuando el sátiro, Fil, le dice a Hércules que «no baje
la guardia por un par de ojazos seductores». Además
la mujer se muestra como orientada al amor y guiada
por sus emociones. El papel de Meg en la película se
basa en conseguir el amor de Hércules, primero para
engañarlo, reflejando las ideas sexistas de la mujer
como peligrosa para el hombre, y después por estar
enamorada de él. Tal y como se dice en varias ocasio-
nes la mujer puede hacer cualquier locura por amor5

y tal y como cantan las musas la mujer tiene que dejar-
se llevar por sus emociones. La mujer se enamora de
un hombre mientras que estos sólo buscan mantener
relaciones sexuales con ellas, Meg le dice a Hércules
que si se le dice sí a un hombre, éste entiende «tóma-
me que soy tuya», además también se dice que
Hércules al ser rico y famoso se vuelven un «don
Juan». La mujer es sensible, llora, se compadece de
los demás y debe ser tratada con cuidado y delicade-
za6. Por otra parte, la mujer está muy preocupada por
su físico como se puede ver en las escenas en las que
Meg se afana en arreglar su pelo después de haber
sido atacada por un centauro. Otra característica, que
de nuevo muestra ideas sexistas sobre la mujer, es su
«supuesto» interés por hombres físicamente «atracti-
vos», fuertes y musculosos, cómo cantan las musas,
cómo se muestra con el comportamiento «histérico»7

de las admiradoras de Hércules y cómo Meg expresa
en varias ocasiones. Por último, también se puede ob-
servar cómo se representan los roles de la mujer mal-
vada8 y la inocente. En «Hércules» Meg asume ambos
papeles y, mientras que en un primer momento se la
muestra como malvada, ya que pretende engañar a
Hércules usando su atractivo físico, después se ena-
mora de él. En su papel de mujer malvada Meg se
muestra asertiva y «vulgar»9 mientras que en su papel
de mujer inocente Meg es dulce, delicada y sensible.

En relación con los aspectos de raza y clase social,
en muchas películas se muestra al personaje malvado
o al personaje «tonto» como perteneciente a otras
razas distintas de la raza blanca o a clases sociales des-
favorecidas. En «Aladdin» los personajes malvados
muestran los rasgos estereotipados de una persona
árabe con barba, nariz aguileña, tez oscura, mientras
que Aladdin y Jasmine tienen rasgos occidentales,
además, en la canción de apertura «Noches de Ara-
bia» se dice lo siguiente: «Y si allí les caes mal, te van
a mutilar, ¡Qué barbarie!, pero es mi hogar…»10. En
«El Rey León» el «malvado Scar es mucho más oscu-
ro que Mufasa. El uso de diferentes acentos clara-

mente estereotipados en términos de raza y clase
social para los personajes «buenos» y los «malos» o
«tontos» también es común en las películas de Disney.
En el siguiente apartado se mostrará cómo en la ver-
sión en español de una de las películas de «La sireni-
ta» de la colección Princesas el personaje del cangrejo,
que es el «tonto» y aquel del que todos se burlan, tiene
un marcado acento cubano que contrasta con el acen-
to más neutro de los otros personajes. En la versión
original de «El Rey León» mientras que el rey Mufasa
y la reina Zarabi tienen un acento británico de clase
alta las hienas tienen el acento de un joven afroameri-
cano o hispano (Giroux, 2001: 113-114). En la ver-
sión original de «Hércules» el dios Zeus y la diosa
Hera también hablan con el acento británico de las
clases altas mientras que el personaje malvado de
Hades tiene el acento de un joven de un barrio pobre
de Nueva York utilizando el vocabulario y los gestos de
lo que en los países de lengua inglesa llaman «street
wise» y que se podría traducir como «chico de la ca-
lle».

Además de los estereotipos de género, raza y clase
social también es interesante analizar cómo se repre-
senta el orden social en estas películas. En «El Rey
León», tal y como explica Marí Sáez (1998), se pre-
senta una sociedad claramente jerarquizada y se mues-
tra esta jerarquización como el orden natural de las
cosas ya que la película está ambientada en el mundo
animal pero los animales está «humanizados». Ade-
más, este orden social se ve como cíclico y, por tanto,
imposible de cambiar. El sistema se jerarquiza en base
al lugar que ocupan los animales en la cadena alimen-
ticia, lo que, tal y como explica Marí Sáez (1998: 49),
refleja la organización social en la era del pensamien-
to único, el sistema económico es el determinante y el
sistema político se encuentra subordinado a éste.
Además, para Marí Sáez en «El Rey León» también se
refleja el tipo de cultura conformista que impera en la
sociedad actual dominada por la filosofía neoliberal.

En «Hércules» también podemos encontrar distin-
tos mensajes que nos muestran la forma en que se
entienden aspectos relacionados con la educación y la
organización política y social. En las escenas en las que
se ve a Fil instruyendo a Hércules se hacen dos afir-
maciones que recuerdan a las políticas y reformas edu-
cativas de corte neoliberal y neoconservador. Cuando
Hércules le pide a Fil que lo entrene para ser un hé-
roe, éste en un principio se niega porque tuvo muchos
estudiantes que fracasaron y no se convirtieron en ver-
daderos héroes alcanzando así su destino. Parece
entenderse, por tanto, que el maestro sólo quiere edu-
car a los que «valen», a los listos, capaces e inteligen-
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tes, tal y como se dice en la letra de la canción que
canta el sátiro: «probé con mil torpes, fue siempre una
cruz…». Además, cuando finalmente comienza la ins-
trucción Fil hace hincapié en que todo depende de lo
que se esfuerce el aprendiz. Por otra parte, aunque
uno de los supuestos mensajes educativos de la pelí-
cula es la crítica a aquellos que rechazan a quienes son
diferentes, lo que hace diferente a Hércules es su fuer-
za y este atributo es considerado como algo positivo
que sólo necesita ser controlado. Lo mismo ocurre en
la película de «La Sirenita» en la que se margina a Ar-
químedes por ser diferente pero de nuevo lo que lo
hace diferente es algo considerado positivo, su interés
científico. 

En relación con los aspectos sociales más amplios
también es interesante destacar varias cuestiones, por
una parte, la idea del héroe, «masculino», cuyo desti-
no es luchar, repitiendo de nuevo la vieja historia del
«gran héroe americano» que representa algunos de los
valores de la sociedad norteamericana basados en el
poder individual y el logro personal, «el hombre hecho
a si mismo», el sometimiento al líder, así como las ideas
imperialistas y la defensa de la necesidad de la resolu-
ción violenta de los conflictos debido al gran peso de
la industria armamentística en la economía del país.
Por otra parte, también se muestra de forma positiva
en la película el mundo de las «celebridades» resaltan-
do la importancia de ser rico y famoso, reforzando to-
do el comercio que se genera alrededor de estos «fa-
mosos», el «merchandise»11 y los productos de merca-
do asociados a esas personas. Por último, otro mensa-
je importante en la película es la afirmación de que lo
fundamental es la libertad12, lo que de nuevo nos re-
cuerda a los valores de la sociedad norteamericana
basados en la libertad individual, el poder de elegir y
sobre todo el poder del consumidor para elegir entre
distintos productos. Además de estos aspectos también
hay que resaltar los mensajes relacionados con la peli-
grosidad de las ciudades con altos índices de crimina-
lidad y la necesidad de que alguien ponga orden me-
diante la fuerza13. Resulta de gran interés tener en
cuenta que «Hércules» se estrenó en 1997 y la ciudad
«Celebration», proyecto promocionado, como vimos
antes, como un lugar seguro y «valiente» fue inaugura-
da y tuvo sus primeros residentes en 1996.

3. Una propuesta de análisis: «La sirenita»
La película de dibujos animados «La Sirenita» se

estrenó en 1989 y posteriormente en la colección
«Princesas» se comercializaron distintos vídeos con his-
torias cortas sobre Ariel. Una de estas historias titulada
«El pez metálico» es la que se propone para ser anali-

zada en la escuela. La actividad de
análisis que se sugiere se basa en la
descripción del comportamiento de los
distintos personajes que aparecen en la
película para descubrir los estereotipos
asociados a cada uno de ellos e identi-
ficar así los valores que se transmiten y
los posibles sesgos de género, raza y/o clase social que
se reflejan en la historia. El desarrollo de la actividad
sería el siguiente: Primero se establecería un diálogo
con los estudiantes preguntándoles qué películas han
visto de Disney, qué les gusta y qué no les gusta de
esas películas, qué piensan que les enseñan estas his-
torias, por qué creen que siempre hay un personaje
malo y uno bueno en estas películas, en qué se pare-
cen las cosas que pasan en estas películas a lo que les
pasa a ellos, qué piensan de la película «La Sirenita»,
cómo creen que son los personajes de esta película,
etc. A continuación se explicaría que van a ver una
película de Disney basada en la historia de «La Sire-
nita» y que tienen que fijarse en lo que hacen y dicen
cada uno de los personajes. 

La película «El pez metálico», de aproximada-
mente 20 minutos de duración, se visualizaría una vez
para posteriormente abrir un debate en la clase. Se
escribiría el nombre de cada uno de los personajes y
los estudiantes tendrían que ir describiendo cómo es
cada uno de ellos. El docente podría apoyar el debate
haciendo preguntas como, por ejemplo, ¿es Sebastian
valiente o cobarde?, ¿de dónde creéis que es Sebas-
tian?, ¿por qué pensáis que Ariel quiere rescatar al
humano?, ¿es Tritón violento y enérgico o dulce y sen-
sible? Para ayudar al debate también se podrían volver
a visualizar determinados fragmentos de la película en
los que se puedan observar aspectos relevantes del
comportamiento de los personajes.

El análisis de los nueve personajes de la historia
mostraría las siguientes características en cada uno de
ellos: Ariel es sensible, tierna, compasiva, presumida y
coqueta, aventurera, impulsiva, inocente, bondadosa,
cuida del pez pequeño, es curiosa y se interesa por lo
que no conoce pero no sabe nada de ciencia y tecno-
logía. Arquímedes es un investigador y un científico,
usa la lógica y se interesa por descubrir lo que no
conoce y todo aquello relacionado con la ciencia y la
tecnología. Sebastian es miedoso, sumiso, torpe y poco
inteligente, objeto de burla, chivato, sigue las reglas, no
piensa por sí mismo y tiene un acento distinto a los
demás. Tritón es agresivo, desconfiado, fuerte, pode-
roso y dominante. Los dos cangrejos pequeños son
traviesos, desobedientes, juguetones, aventureros, bur-
lones, inventivos, toman la iniciativa y conocen cosas
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relacionadas con la ciencia y la naturaleza. La cangre-
ja pequeña es más obediente que los otros dos can-
grejos, es objeto de burla, sigue a los cangrejos y hace
lo que ellos le dicen, es compasiva e inventiva. El pez
pequeño es miedoso, asustadizo y necesita que lo cui-
den. El humano es aventurero, maneja la tecnología,
es creativo, se muestra valiente y a la vez asustado.

El debate con los estudiantes debería llevarnos
ahora a reflexionar sobre los estereotipos que se refle-
jan en esta historia y los valores que se transmiten. Se
buscaría que los estudiantes cuestionasen aspectos co-
mo los siguientes: ¿por qué en la película son los per-
sonajes masculinos, Arquímedes y el humano, los que
conocen cuestiones relacionadas con la ciencia y la
tecnología?; ¿por qué son los personajes femeninos,
Ariel y la cangreja, más sensibles y compasivos?; ¿por
qué el personaje «tonto», Sebastian, tiene un acento
marcadamente cubano?; ¿por qué es un personaje fe-
menino, Ariel, el que cuida al personaje que represen-
ta a un bebé, el pez pequeño?; ¿por qué es un perso-
naje masculino, Tritón, el que es más agresivo y po-
deroso?; ¿por qué son los personajes masculinos, los
cangrejos, los más desobedientes y a la vez los que
lideran y toman las decisiones?; etc. La actividad po-
dría completarse proponiendo a los estudiantes que
cambiasen el comportamiento y características de los
distintos personajes de forma que se evitasen los ses-
gos existentes y los estereotipos de género y raciales.

En la llamada sociedad de la información, carac-
terizada por el incremento de los procesos de globali-
zación, la imposición del neoliberalismo y del pensa-
miento único, el aumento del poder de los medios de
comunicación, la transformación de la información en
mercancía, el dominio de la cultura de la imagen, etc.,
la educación crítica para los medios de comunicación,
la educación audiovisual, la educación crítica para las
nuevas tecnologías, el análisis de los aspectos sociales
controvertidos y de aquellos productos y prácticas que
forman parte de la cultura infantil y que constituyen
importantes medios de socialización de los niños y ni-
ñas fuera de la escuela, deben formar parte del cu-
rrículum y ser objeto de estudio en la escuela si quere-
mos formar a futuros ciudadanos críticos y compro-
metidos con la justicia social.

Notas
1 http://corporate.disney.go.com.

2 En la imagen de la película vemos a Zarabi apoyando su cabeza
en el hombro de Mufasa mostrando una actitud claramente depen-
diente y sumisa.
3 La letra completa de la canción «Pobres almas sin sol» se puede
encontrar en páginas como http://es.geocities.com/agategs/disney/si-
renitaesp.htm#pobres
4 Ellas dicen frases como: «Ten cuidado con su cabeza», «pórtate
bien», «mantenlos alejados del niño», ellas lo cogen en brazos, lo
tapan, etc. Por el contrario, Zeus le dice al niño que tiene que ser
fuerte como él, le da unos rayos para que se divierta, siendo por ello
recriminado por la madre que le recuerda que el niño se puede
hacer daño, etc. Podemos también ver los comportamientos estere-
otipados del padre y la madre de Hércules cuando secuestran al be-
bé, Hera llora desconsolada y Zeus reacciona mostrando su furia.
5 Meg vendió su alma a Hades para salvar al hombre del que esta-
ba enamorada y después no le importa perder su vida para salvar la
de Hércules.
6 Tal y como se muestra en las escenas en las que el sátiro está ins-
truyendo a Hércules, el objetivo del héroe es salvar a la doncella y
ésta se dice que debe ser tratada con suavidad.
7 Esta característica de la mujer histérica es otra muestra de los este-
reotipos negativos y sesgados de género existentes sobre la mujer.
8 Ejemplificado por las brujas.
9 En la escena en la que Hércules quiere rescatar a Meg, que está
atrapada por un centauro, ésta le dice que se las puede arreglar sola
pero él no lo acepta y le responde que no puede pensar claramen-
te en la situación en la que está.
10 La letra completa de la canción «Noches de Arabia» se puede
encontrar en páginas como http://es.geocities.com/agategs/disney/-
aladdinla.htm#arabia
11 Estas ideas se reflejan claramente en la letra de la canción que
cantan las musas después de que Hércules se convirtiese en una
celebridad por haber salvado a la ciudad de los monstruos y cuan-
do se muestran los productos con el nombre de Hércules, refrescos,
sandalias, etc. que todos quieren tener.
12 Tal y como le dice Hades a Meg «aquello que más ansías en todo
el cosmos, tu libertad».
13 Cuando Fil y Hércules llegan a Tebas el sátiro y los ciudadanos
le explican a Hércules lo peligrosa que es la ciudad en la que hay
confusión, tragedias y accidentes, criminalidad, etc.
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Sociabilidad e identidad en los universos virtu@les

La digitalización de la realidad en las
nuevas generaciones del siglo XXI
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«La virtualidad tiende a la ilu-
sión perfecta, (…) no apunta
más que a la exterminación
de lo real por su doble» (Jean

Baudrillard). El postmodernismo se distingue por un
incesante afán por inventar nuevas dimensiones de
percepción y acción (Baudrillard, 1984). Qué hacer
cuando la realidad ya no es real, cuando nos perde-
mos en espejismos que no se tocan, no se ven, pero
llegan a cada uno de nuestros sentidos con más fuerza
que la propia realidad. Estamos viendo el oasis en el
desierto o lo imaginamos por nuestra necesidad de que
esté allí, de que alguien al otro lado de la pantalla nos
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Internet ha ido construyendo un mundo paralelo donde nos se crea y se recrea, donde
nos relacionamos con el mundo y afrontamos la realidad a través de una pantalla. Las
nuevas generaciones se están socializando en entornos virtuales, pero ¿cuáles serán las
consecuencias? El paso del átomo al bit ha determinado una nueva forma de ver el
exterior, ha ampliado la capacidad de memoria y almacenamiento del ser humano, pero
sobre todo permite una forma de relacionarse que cambiará la idiosincrasia del hom-
bre. Las nuevas tecnologías modelan al hombre, lo han hecho infinito, libre de su cuer-
po, condicionado por procesos virtuales que aun no se conocen. Los jóvenes del siglo
XXI son la generación digital. 

The Internet allows us to build a side-world where we invent and re-invent ourselves,
relate to the world and face reality through a screen. The new generations are being
socialized in virtual surroundings. Which will the consequences be? The step forward
from the atom to the bit has determined a new form to see the outside. It has extended
the capacity of memory and storage of the human being, but mainly it allows people to
relate in a way which will change the idiosyncracy of the man. New technologies are
shaping the man. They have already made his body infinite and free, marked by virtual
processes that we do not even know. Young people of XXIth century are the digital
generation.
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toque, traspasando nuestra piel sin rozarla, porque en
la era del individualismo no podemos tocar a quien
tenemos al lado, porque ya no tenemos a nadie a
nuestro lado. ¿Hablamos de «entornos sintéticos en un
tiempo real y que se erigen en una realidad ilusoria (de
illudere=engañar)» (Gubern, 1996: 156), o hablamos
del nuevo entorno «físico» que se desarrolla en el siglo
XXI? ¿Podemos negar la existencia de un espacio
donde nos movemos, charlamos, sentimos, reímos?

1. Del mundo analógico al mundo digital
Nos movemos en una realidad que es analógica.

La imagen analógica es una copia de la realidad, la
imagen digital es un código donde la realidad se tra-
duce desvirtuándola de sus características básicas, im-
posible de descifrar sin conocer el lenguaje. La imagen
analógica es una reproducción, la digital una recrea-
ción pero que llega a tener más perfección que la pro-
pia realidad, confundiéndose con la misma. 

La gran novedad cultural de la imagen digital radi-
ca en que no es una tecnología de la reproducción
sino de la producción (Gubern, 1996). ¿Quién es aho-
ra el «otro» y como lo identificamos? «El hombre com-
prendió muy tempranamente que su identidad era vul-
nerable, pues dejaba jirones de ella por donde pasaba,
en forma de huellas, sombras y reflejos» (Gubern,
2001: 37). Cada tecnología modela y remodela al
hombre que, presa de su propia obra, deja de contro-
larla y es atrapado por ella. La digitalización no nos
trae una reproducción de lo exterior, produce el exte-
rior. Estamos creando un mundo paralelo y todos va-
mos pasando por él impresionados, deslumbrados, sin
ver, sin ser vistos, sintiendo la emotividad del bit, per-
diendo la racionalidad del átomo. Todo es un simula-
cro de la realidad pero lo olvidamos a los pocos segun-
dos por la perfección que lo caracteriza. 

¿Por qué un medio como Internet ha sabido hip-
notizar de forma tan impactante a las nuevas genera-
ciones en un mundo donde lo material se alzaba como
valor absoluto, la riqueza, la belleza, lo tocable, lo me-
dible? Vivimos en la sociedad del hedonismo, escapis-
mo y consumismo; Internet se alza como el gran esca-
parate que nos tiende la mano y nos deja evadirnos
navegando a la deriva, sin brújulas, sin mapas, «un pa-
radójico lugar y un espacio sin extensión, un espacio
figurativo inmaterial, un espacio mental iconizado «es-
terescópicamente» que permite el efecto de penetra-
ción ilusoria en un territorio infográfico para vivir den-
tro de una imagen sin tener impresión de que se está
dentro de la imagen y viajar así en la inmovilidad» (Gu-
bern, 1996: 1). Desde nuestra silla frente a la pantalla
nos abstraemos en un viaje psicológico, mental y emo-

cional, olvidamos la realidad inmediata para traspasar
fronteras hacia un escape que nos permite movernos
sin necesidad de llevarnos nuestro cuerpo fuera de
nuestra habitación, de nuestra ciudad, de nuestro país,
en «un microcosmo digital en el que no existen fronte-
ras ni distancias» (Joyanes, 1997: 16). 

Este impacto tecnológico y social no puede dejar
de tener consecuencias. Las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación están generando efec-
tos emocionales en la población (Gubern, 2000). De
repente nuestro cuerpo tiene extensiones que nos ha-
cen poder «tocar» más allá de nuestro entorno in-
mediato, cambiando de alguna forma nuestra capaci-
dad física y el concepto de lo que son nuestros senti-
dos. Las nuevas tecnologías se implantan como exten-
siones que amplían nuestro propio pensamiento, la
capacidad de nuestra mente, herramientas que poten-
ciarían los procesos naturales (De Kerckhove, 1997).
Las consecuencias a nivel emocional y psicológica son
radicales, un nuevo término la «tecnolopsicología» (De
Kerckhove, 1999) viene a definir cómo las tecnologías
de la realidad virtual cambiarán nuestra forma de per-
cibir el mundo exterior y cómo ello influirá de forma
determinante en nuestro propio ser, moldeándolo y
haciéndolo más amplio. ¿Hasta que punto puede el
hombre afrontar la rapidez de estos cambios?

El concepto de qué es nuestro interior y cuál es
nuestro exterior se relativiza, la línea divisoria se hace
tenue porque la subjetividad del mundo virtual nos
hace implicarnos desde dentro, lo percibimos con la
sensación de contacto cercano frente al aislamiento y
frialdad del mundo real. De repente hemos hecho pú-
blico lo interno y nuestro exterior lo hemos hecho pri-
vado. En el ciberespacio ocultamos nuestra imagen fí-
sica y nos ofrecemos al otro sin limitaciones, con la li-
bertad que da el anonimato. Los límites entre lo ex-
terno y lo interno se vuelven cada vez más difusos en
un continuo, lo que ha llevado a plantear la noción de
«hipercuerpo»: «La carne, la sangre, puestas en co-
mún, abandonan la intimidad subjetiva y pasan al exte-
rior. Pero esta carne pública regresa al individuo trans-
plantado, al beneficiario de una transfusión, al consu-
midor de hormonas... Hoy en día nos asociamos vir-
tualmente en un cuerpo articulado con quienes parti-
cipan en las mismas redes técnicas y médicas. Cada
cuerpo individual se convierte en parte receptora de
un inmenso hipercuerpo híbrido y mundializado» (Le-
vy, 1995: 30).

La piel ya no es nuestra frontera, los universos vir-
tuales nos han permitido ir más allá, desplegarnos en
una «piel colectiva» (Romano, 2000). Todo lo que
podamos imaginar lo estamos realizando en los nuevos
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entornos que eliminan las limitaciones físicas dejando
a nuestra mente y nuestras emociones la capacidad de
actuar moviendo los hilos de un cuerpo inmenso que
fluye ramificándose sin fronteras. Internet es un uni-
verso infinito. 

2. Universos virtuales. Chats y foros como refer-
entes de la realidad

¿Dónde están, por tanto, las fronteras entre lo real
y lo virtual? Nadie puede negar la existencia de algo
que tiene su influencia sobre el hombre, que modifica
su hábitat, que lo moldea, ampliando sus posibilidades
y a la vez haciéndolo más vulnerable. El impacto sen-
sorial de los procesos virtuales en las nuevas genera-
ciones es tal que a veces se alza sobre la propia reali-
dad. Woolley (1996) plantea la pregunta: ¿puede se-
guir existiendo algún contacto con la realidad cuando
la imitación se vuelve indistinguible e incluso más au-
téntica que el original, cuando las computadoras pue-
den crear mundos sintéticos
que son más reales que el real,
cuando la tecnología se burla
de la naturaleza? Hipnotizados
por la amplitud de los universos
virtuales perdemos el contacto
con lo material. Se corre el ries-
go de que todo desemboque
«en el mayor de los engaños, en
la confusión de lo real y lo arti-
ficial y en la admisión de lo irre-
al como real» (Cebrián, 1991:
28). 

Distinguir lo biológico y lo tecnológico, lo natural y
lo artificial, lo humano y lo mecánico, cada vez resulta
más complicado. El ordenador se convierte en una ex-
tensión de nuestro propio cuerpo, un sentido añadido
que nos permite una percepción diferente de la reali-
dad, con otros matices, otros colores, otras sensacio-
nes. «El otro» aparece como parte de lo que nosotros
somos porque es el propio individuo el que aporta los
datos que la percepción virtual no le da. Recons-
truimos el mensaje por propia intuición, nos hacemos
parte del contexto exterior. Una palabra, un signo y «el
otro» adquiere unas características que no responden
a su ser sino al nuestro. 

En ningún mundo material tendríamos esas opcio-
nes de participar en la construcción de la propia reali-
dad, crear como pequeños dioses en un universo
inmenso. Nos creamos y recreamos al otro. Pero esos
paraísos imaginarios donde el acceso es libre, donde
no existe un canon de entrada significativo, son consi-
derados por algunos como una falsa realidad, un espa-

cio «teatral» sin referentes materiales donde se juega
con la imaginación pero no se puede ir más allá si no
se sale de lo virtual para ingresar en entornos físicos.
Son productos tecnológicos, lugares privilegiados
donde todo es posible siempre que no traspasemos las
fronteras. Chats y foros se alzan como espacios inma-
teriales desprovistos de coordenadas que nos orienten,
ni norte ni sur, ni blancos ni negros, ni pobres ni ricos.
Somos y son lo que queramos. Al hombre que se
extendió por los continentes, que dominó la tierra, que
subió a la luna, pareció quedársele pequeño el univer-
so y lo amplia desde dentro, en espacios subjetivos
paralelos sin limitaciones. 

3. Cibercultura
«Internet se ha convertido en un significativo labo-

ratorio social para la experimentación con las cons-
trucciones y reconstrucciones del Yo que caracterizan
la vida posmoderna. En su realidad virtual nos auto-

creamos» (Turkle, 1997: 228-229). Somos quienes
queremos ser, quienes no podemos ser en la realidad
o quienes realmente somos porque la realidad virtual
«nos deja ser». En la Red podemos vivir roles diferen-
tes, experimentar situaciones específicas de esos roles
y volver más tarde a ser nosotros mismos. De hecho,
uno de los más fascinantes aspectos del espacio virtual
es el travestismo (Reid, 1991). El papel de catarsis que
ello tiene es importante. A través de la recreación de
situaciones placenteras, estimulantes e incluso tristes,
logramos desencadenar nuestras propias emociones
en contextos poco peligrosos por la facilidad de salir
de ellos sin dejar huella, como si nunca hubiéramos
estado. El ordenador se convierte en una máquina de
plagio de la propia vida. Fantasía y realidad se mez-
clan. Evolucionamos desde una cultura modernista del
cálculo a una cultura posmodernista de la simulación
(Turkle, 1997). 

La «cultura del simulacro» (Baudrillard, 1984) se
alza en el siglo XXI. La copia suplanta a un original
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Aunque los entornos virtuales tienen sus propios códigos de
comunicación, en parte han pretendido imitar a los físicos y
paralelamente el mundo material se ha visto invadido por la
moda de «lo ciber». Diferentes partes del mundo se unen
por un lenguaje común que todos en la Red entienden.



que a veces es menos creíble. El atractivo de la ima-
gen digital supera al de la imagen real, y el movimien-
to por el ciberespacio hace contemplar la vida desde la
propia barrera del infinito (Turkle, 1997). Para algunos
no deja de ser un sucedáneo de lo real, para otros es
la conquista de la libertad perdida del hombre. Todo
es posible, nada es medible, el mundo ya no se alza
como desafío, lo tenemos al alcance de nuestra mano
con un sencillo clic de ratón. 

Los referentes materiales tan implantados en las
bases de la sociedad del consumismo pierden estabili-
dad y dejan paso a la sociedad del consumo simbólico
estimulando la producción de bienes intangibles y que
responden a las nuevas demandas. La pantalla genera
un «espectáculo del deseo» (Lomas, 1996) que esti-
mula nuestros sentidos sin necesidad de estímulos físi-

cos, desde el interior hacia fuera, paradójicamente en
una sociedad donde lo material es el valor incuestio-
nable.

La cibercultura no es más que el reflejo del impac-
to social que han tenido las nuevas tecnologías en el
hombre. La biotecnología analiza el ordenador como
prótesis humana que se adapta tanto a nuestro cuerpo
que ya apenas lo distinguimos. Las nuevas generacio-
nes se comunican a través del teclado sin necesidad de
aprendizaje previo, con una inclinación a lo virtual co-
mo si su propia información genética las llevara a ello.
Proliferan las comunidades virtuales que sustituyen al
grupo físico, en un ambiente de igualdad, sin limitacio-
nes de espacio y tiempo. Se vuelve a la comunicación
escrita como base de la comunicación, de la subje-
tividad de lo oral a la ¿racionalidad de lo escrito? Nue-
vas filosofías se contraponen a la dominante, como su-
cede en el mundo físico, se crean nuevos rebeldes, hac-
kers, cypherpunks y zippies… El mundo virtual es un es-
cenario paralelo donde volvemos a repetir las mismas
pautas. Se pretende la transformación utilizando armas
simbólicas pero que tienen su efecto en lo material. 

4. Soci@bilidad en Red 
Navegar es buscar sin propósito definido. La pala-

bra escogida para definir nuestra actividad en Internet
acierta en sus connotaciones de flotar, perdiendo la
sensación de gravedad, sin sostener el peso de nuestro
cuerpo. El mar no tiene límites, al menos ópticamente
nos resultan poco apreciables; de igual forma los lími-
tes entre el individuo y el resto del mundo están su-
friendo una reconfiguración radical (Haraway, 1991).
¿Quién es el «otro» ahora? Cualquier persona, de cual-
quier parte del mundo, en cualquier situación. Co-
municarse en la red no es un proceso similar a comu-
nicarse «cara a cara», pero el lenguaje pretende ser
más parecido al habla que a la escritura, se inventan
signos que sustituyen a las expresiones no verbales,
flota una espontaneidad radical que da el contexto. Por

todo ello, en ocasiones tenemos
la sensación de que hablar en
un foro, en un chat, se parece
mucho a hacerlo en la vida real.
Aunque los entornos virtuales
tienen sus propios códigos de
comunicación, en parte han
pretendido imitar a los físicos y
paralelamente el mundo mate-
rial se ha visto invadido por la
moda de «lo ciber». Diferentes
partes del mundo se unen por
un lenguaje común que todos
en la Red entienden. 

El ordenador constituye un nuevo escenario, se
construyen nuevas formas de interacción socio-comu-
nicativa, un ámbito alternativo de encuentro. En In-
ternet se habla, se siente, se ama, hay diversión o sufri-
miento, se establecen vínculos afectivos. Casi como en
la vida real, «como espacio de conversación y acuerdo
intersubjetivo» (Reguillo, 2000: 42). 

Ya no somos receptores que nos movemos al ritmo
de lo que otros deciden (¿o sí?), nos hemos converti-
do en actores de nuestras propias historias. Ni el cine,
ni la televisión consiguieron nunca tal nivel de empa-
tía. Interactuar en tiempo real con sujetos reales pero
decidiendo qué papel vamos a representar. Ni reali-
dad, ni ficción. ¿Qué es el tiempo y qué es el espacio?
Aspectos relativos de la comunicación, superables. El
hombre por primera vez olvida los condicionantes de
su existencia vulnerable, se desplaza sin limitaciones,
hacia ayer, hacia mañana, en su ciudad, en su mundo,
fuera del mundo… Estos cambios cambiarán la idio-
sincrasia del ser humano, su forma de ver la vida, su
ser y su existencia. Percibimos otra realidad y somos lo
que representamos en ella. ¿Una tecnología determi-

174
C

om
un

ic
ar

, 2
6,

 2
00

6

El ordenador constituye un nuevo escenario, se construyen
nuevas formas de interacción socio-comunicativa, un ámbito
alternativo de encuentro. En Internet se habla, se siente, se
ama, hay diversión o sufrimiento, se establecen vínculos
afectivos. Casi como en la vida real, «como espacio de 
conversación y acuerdo intersubjetivo».



nada por el hombre o un hombre determinado por la
tecnología? Una nueva forma de comunicarse se im-
pone ¿sin jerarquías?, ¿sin fronteras?, ¿sin limitacio-
nes? La red no es un espacio sin barreras pero en oca-
siones se sienten tan sutiles… 
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1. El cuento como instru-
mento para la transmisión
de conocimientos

El cuento es la forma ha-
bitual en que un grupo social relata un acontecimien-
to. Se trata del relato corto de un hecho, con unas re-
glas sencillas y un ritmo fácil que permita la compren-
sión por un público amplio. Las civilizaciones basadas
en la comunicación oral-gestual, y que nosotros cono-
cemos como ágrafas, basaban en el cuento la transmi-
sión de las más diversas enseñanzas y concentraban en
él la memoria histórica del grupo. Los cuentistas eran
bardos que acompañaban sus narraciones con expre-
siones, músicas, teatralizaciones, y determinadas ca-
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dencias rítmicas –por ejemplo, una rima o sonoridad
determinada– a la hora de contar sus relatos. Podían
ser profesionales y, en ciertos casos, cumplían funcio-
nes sacerdotales ya que podían incluso entrar en tran-
ce al contar sus historias y ser inspirados directamente
por algún «espíritu» que les hacia contar los hechos de
forma más inspirada. 

En las sociedades que no conocían la escritura, la
memoria del pasado era confiada por la comunidad a
estas personas hábiles en la memorización de larguísi-
mos relatos. Cuando estas personas llegaban a la an-
cianidad se convertían, a su vez, en maestros que en-
trenaban a discípulos particularmente dotados para
conservar la memoria del grupo. No todos los hechos
del pasado merecían recordarse. Se guardaban en la
memoria aquellos que se consideraban fundamentales
para el destino de la comunidad. Algunos de ellos pa-
saron a dibujarse en paredes o tallarse en piedra, for-
mando signos abstractos para la memorización que
formaban parte de complicados métodos nemotécni-
cos y que dieron origen a la escritura. Es el caso de los
quipus incas, tejidos formados por nudos que, aún
hoy, no han sido descifrados. Por su parte, los análisis
realizados en «La rama dorada» por James Frazer,
describen a este creador de héroes y a la construcción
de este héroe mismo como parte de un cuento que el
mismo cuentista termina interpretando.

Estas historias, inventadas en su momento por cre-
adores anónimos, recreadas por generaciones y gene-
raciones, verdaderas genealogías milenarias de cuen-
tistas, se convierten con el paso del tiempo en «piedras
preciosas» de la construcción textual: han sufrido el ta-
llado de generaciones de creadores para ofrecerse pu-
ras y perfectas, han comprobado el éxito de su argu-
mento durante miles de años.

2. De la narración oral al relato polifónico
Esta creación, coral y anónima, no obsta la crea-

ción particular de cada cuentista a la hora de interpre-
tar de nuevo su relato, momento en que se adapta a su
público, al que observa como buen psicólogo y al que
dedica cada una de sus actuaciones. Cada vez que el
relator de cuentos rememora una historia, como decía
Roland Barthes, se trata de una creación única e irre-
petible: La historia oral nunca es igual, aunque respon-
da siempre a una tradición comprobada de milenios
(como veremos posteriormente en la reflexión teórica
y a través del estudio de caso planteado, el medio digi-
tal ha potenciado las posibilidades de personalizar ca-
da cuento, especialmente gracias a la combinación de
la interactividad con el multimedia). La historia grupal
más famosa y que ha bebido de la tradición de un arco

de pueblos que van desde Indonesia hasta el Magreb
es la famosa recopilación conocida como «Las mil y
una noches», verdadera enciclopedia del relato corto
y donde todos los géneros del mismo se encuentran
expuestos. 

En todas las civilizaciones, las historias que conta-
ron estos relatores orales son el origen de la gran his-
toria que contamos hoy día, del mismo modo que son
el origen de todos nuestros cuentos actuales. Todos los
relatos provienen de la misma fuente. En estas socie-
dades no había separación entre ficción y realidad,
entre el mito y la historia. La frontera se alzó en la Gre-
cia clásica cuando Clío, musa de la historia, expulsó a
su hermana Melpómene, musa de la tragedia, del re-
cinto de la racionalidad. 

Los relatos siguieron y alimentaron la historia real
dotándola de guiones verosímiles y seductores. Mu-
chas de las anécdotas que se contaban de los héroes,
los grandes reyes y después de los santos, estaban
sacadas directamente de la tradición oral. La clasifica-
ción de Aarne-Thompson o AT (realizada por los lin-
güistas suecos Antti Aarne y Stith Thompson en The
Types of the Folktale) es la sistematización más exhaus-
tiva de todos los cuentos de la tradición occidental.
Agrupados en modelos temáticos con variantes y res-
pondiendo a una codificación estructural formal ya
practicada en la escuela rusa de Vladimir Propp, han
tenido continuidad en todos los análisis de las literatu-
ras de los diferentes países europeos. En España des-
tacan los estudios sobre el cuento folclórico de Má-
xime Chevalier –en el Siglo de Oro– y de Antonio Ro-
dríguez Almodóvar para el cuento popular. 

3. Potencial educativo, rapidez de difusión del
cuento

Los cuentos abarcan todos los problemas huma-
nos. Todo problema posible de tipo psicológico estaba
tratado en las diferentes hormas de las fábulas: Los
cuentos eran una medicina para cualquier mal. Ser-
vían para advertir de posibles peligros y para superar el
miedo a los acontecimientos futuros. El cuentista, en
las veladas nocturnas, sabía lo que debía ofrecer a su
público, se tratara de un alegre relato erótico o un te-
rrible episodio de terror. «Cenicienta» y «Caperucita
roja» son dos relatos emblemáticos que tienen milenios
de existencia y miles de creadores los han recreado,
reinventándolos, reimaginándolos, ante los públicos
más diversos. Bruno Bettelheim analizó este valor cu-
rativo y paradigmático de los cuentos que supera al
propio relator para convertirse en propiedad del oyen-
te, transformándolo, transfigurándolo, convirtiéndolo
en creador de su propio cuento, que interpreta y esce-
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nifica convirtiendo ciertos cuentos en sus preferidos al
ser las llaves secretas de sus problemas personales.

Desde antiguo, literatos y publicistas del poder, se
dieron cuenta de este valor superior del cuento y lo
trasladaron a los héroes que deseaban magnificar. Las
historias de Hércules son una recopilación de cuentos,
la divinización de Augusto como César pasa por la uti-
lización de relatos populares. Sin embargo, los grandes
especialistas en la recopilación de cuentos orales para
la magnificación de la religión católica fueron los mon-
jes de los monasterios y de las órdenes mendicantes a
la hora de contarnos la historia de sus santos fundado-
res. Las historias de milagros se acercan poderosa-
mente a los cuentos de objetos mágicos y las historias
del «Purgatorio», tan bien descritas por el historiador
Jacques Le Goff, a los mejores cuentos de terror de la
historia universal. Las Hagiografías de la leyenda dora-
da de Jacobo de la Vorágine son, por tanto, una crea-
ción que ha bebido de la fuen-
te eterna del relato cuentístico
occidental antes de ser la base
de toda la iconografía religiosa
moderna y de todo el arte reli-
gioso hasta el siglo XIX. 

Al final de la Edad Media,
una serie de relatores se lanza-
ron a recopilaciones de cuentos
populares con fines no religio-
sos, y los situaron en un esce-
nario concreto para la diversión
de un público ciudadano que
aún no sabía leer pero que dis-
frutaba con la lectura en voz
alta de los letrados. Eran cuentos de matiz erótico en
su mayoría y, abandonando el carácter mágico tradi-
cional, presentaban un nuevo héroe, el anónimo y vi-
vaz protagonista que supera con astucia las dificulta-
des. Los «cuentos de Canterbury» de Chaucer, y los
cuentos del «Decameron» de Bocaccio forman dos
recopilaciones de esta época de transición. 

4. Nuevos medios... ¿nuevos cuentos?
El cuento sufrió una revolución que trastornaría su

larga existencia con la aparición de la imprenta: por un
lado, gracias al nuevo instrumento de reproducción
técnica de lo escrito podemos conocer cuentos que
hubieran quedado olvidados. La demanda popular
hizo que los autores buscaran en todas las fuentes, his-
torias para un público ávido de nuevas lecturas no reli-
giosas. Pero, por otra parte, la imprenta se convirtió en
una «cárcel» del cuento que acabó con el largo vaga-
bundear del cuento fijándolo en una estructura deter-

minada y nada maleable como era la tradición oral. La
ambigua actitud del primer recopilador de cuentos,
Charles Perrault, así lo muestra en sus «Cuentos de
antaño», publicados en 1697. 

Desde ese momento, el cuento sufrió un ataque
más duro por parte de los humanistas que eliminaban
el relato de la educación para sustituirlo por la exposi-
ción razonada que llevaría al pensamiento científico.
El cuento fue relegado al mundo infantil y tildado de
producto femenino que sólo era contado por viejas
amas a niños y niñas crédulos. La imaginación y la
intuición quedaron expulsadas de la academia. Sólo la
fábula moralizadora– que tenía una larga tradición
desde Esopo –fue permitida por los escritores ilustra-
dos. Sólo en el siglo XIX, el cuento tuvo una revalori-
zación como expresión del sentimiento del pueblo y
del nacionalismo romántico, como es el caso de los
hermanos Grimm. El cuento, acogiéndose a su histo-

ria milenaria, se convertía en la fuente más preciosa
del saber popular.

Luego llegó el cine y, más tarde, la televisión. Los
cuentos, con la imprenta y las versiones audiovisuales
edulcoradas, perdieron su originalidad y sencillez, su
ironía y su movilidad. El cuento se refugió de nuevo en
el relato oral siendo la base del chiste y de los relatos
cómicos, mientras los viejos relatos seguían siendo la
base de relatos y novelas. Lo fantástico, como dice
Daniel Ferreras, impregna cualquier guión cinemato-
gráfico. 

5. El cuento y las nuevas tecnologías de la infor-
mación 

El cuento fue recuperando su valor pedagógico
como una herramienta para desarrollar la imaginación
del escolar. Las aportaciones de Gianni Rodari abrie-
ron el camino de la academia a una cierta aceptación
del relato libre de tipo experimental. El cuento educa-
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Estas historias, inventadas en su momento por creadores
anónimos, recreadas por generaciones y generaciones, ver-
daderas genealogías milenarias de cuentistas, se convierten
con el paso del tiempo en «piedras preciosas» de la cons-
trucción textual: han sufrido el tallado de generaciones de
creadores para ofrecerse puras y perfectas, han comprobado
el éxito de su argumento durante miles de años.



tivo dejaba de ser una encorsetada narración morali-
zante para transformarse en un elemento liberador del
aula. 

Las nuevas tecnologías de la información han ayu-
dado a la creación de cuentos que superan el relato
escrito para transformarse en un producto audiovisual
con diversas herramientas multimedia y con la posibi-
lidad de interacción con el oyente que puede incluso
alterar el relato que escucha. ¿Por qué no pasar a con-
vertirlo en creador de nuevo?

Las posibilidades ofrecidas por Internet permiten
romper la cárcel impuesta al relato oral por la impren-
ta y la academia, acaban con la doble reja de la escle-
rotización y del corsé moral impuesto. El relato polifó-
nico vuelve a ser una posibilidad en el inmenso río de
documentos que la red puede ofrecer y canalizar. Se
recupera la libertad de creación y cada receptor se
convierte en propietario y artesano del cuento que re-
cibe. 

El cuento multimedia interactivo recupera su iden-
tidad esencial, su base primigenia y creadora, en un
lugar sin lugar –un no lugar tan mágico como su pro-
pio relato– donde se pierde el nombre del escritor
concreto para recuperar el anonimato de la fantástica
creación múltiple.

6. Narrativa multimedia 
En el caso de la narrativa multimedia, al igual que

en el relato audiovisual, la suma de partes constituye el
«todo». Sin embargo, el producto final difiere en cada
acto de lectura o visionado en la medida en que el
usuario tiene la posibilidad de decidir el orden y es-
tructuración de los diferentes bloques. Existe una mul-
tiplicidad de caminos o itinerarios a seguir en el proce-
so de hiperlectura que vienen condicionados por las
decisiones del usuario. 

La narrativa multimedia abre una etapa que podría
entenderse como el resultado de un proceso acumula-
tivo en el que convergen diferentes modalidades, es-
quemas organizativos, estructuras de jerarquización u
ordenación de la información, y en definitiva, diferen-
tes sistemas narrativos que, más allá de generar un
proceso de hibridación en los productos informativos,
deben dar paso a una convergencia mediática –o mul-
timediática– que favorezca la eficacia en los intercam-
bios comunicativos. En este sentido, la investigadora
Nuria Vouillamoz considera que la cultura electrónica
presenta modelos culturales alternativos integrados en
un proceso de superposición. 

«Lo que significa que el planteamiento correcto de
los hechos no debe ser qué sustituye a qué, sino qué
aporta el entorno digital respecto al entorno impreso,

es decir, una aproximación a su valor diferencial: qué
desplazamientos suscita, qué ideas matiza o pone en
crisis…1».

Xavier Berenguer hace referencia a cinco modelos
válidos para la construcción de estructuras narrativas
interactivas. Estos patrones, a su vez, pueden combi-
narse entre sí dando lugar a nuevas estructuras narra-
tivas. La clasificación de Berenguer resulta de gran in-
terés para el estudio de los relatos que presentan los
productos multimedia, en la medida que permite dis-
cernir la línea argumental básica en torno a la cual se
articula la historia. Los cinco modelos señalados por
Berenguer son los siguientes: 

• Descubrimiento de la historia: la historia es un
enigma que se ha de ir desvelando superando diferen-
tes obstáculos. 

• Secuencias alternativas: el sistema ofrece en di-
ferentes puntos de la trama argumentos alternativos
que obligan al usuario a seleccionar uno de los itinera-
rios posibles. 

• Representación de roles: la historia se desarrolla
a partir de una serie de herramientas o cualidades que
se encuentran bajo el control del espectador.

• Multiplicidad de versiones: la historia presenta
diferentes puntos de vista que posibilitan la compren-
sión global de la misma. 

• Construcción de la trama: la historia evoluciona
a partir de unos determinados puntos de partida (Be-
renguer, 1998).

Los diferentes modelos que plantea Berenguer so-
bre la narrativa interactiva representan un acerca-
miento al amplio abanico de posibilidades de estructu-
rar la narración que ofrecen los soportes digitales. A
ello se une la amplia cantidad de información que pue-
den almacenar y gestionar, así como la convergencia
de materiales de diferentes morfologías (imagen, texto,
audio). 

El multimedia interactivo presenta una serie de ca-
racterísticas que, tanto de forma separada como en
conjunto, lo convierten en un instrumento con amplias
posibilidades en el terreno de la creación literaria. Bá-
sicamente, se pueden señalar cuatro características
esenciales de estos entornos digitales: son sucesivos,
participativos, espaciales y enciclopédicos. La interac-
tividad viene dada por las dos primeras características
atribuibles a estos entornos; mientras que el carácter
inmersivo, esto es, la apariencia de estos entornos co-
mo elementos «explorables» y «extensibles», viene da-
da por su faceta espacial y enciclopédica (Murray:
1999). El reto se reduce ahora a nuestra capacidad
para crear productos que sepan explotar estas caracte-
rísticas.
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7. Estudio de caso: «Un mundo al revés»
En el marco del Taller Multimedia del Máster In-

ternacional de Comunicación y Educación de la Uni-
versidad Autónoma de Barcelona, organizado por el
Gabinete de Comunicación y Educación, se llevó a
cabo el proyecto «Un mundo al revés»2. Esta iniciativa
consistió en hacer frente al reto de crear un producto
multimedia interactivo para niños que cumpliera tres
requisitos: a) Permitir al niño (usuario) construir sus
propios cuentos. b) Combatir los tópicos propios de
los personajes de los cuentos. c) Explotar las posibili-
dades del multimedia aplicadas a la educación.

A continuación, se detallan las características de
este producto multimedia interactivo, detallando sus
objetivos y aplicaciones educativas, así como aspectos
ligados al proceso de diseño del mismo. El producto se
inicia con una introducción animada (de carácter
opcional; el usuario puede saltarla e iniciar su sesión
mediante el botón «Jugar» de la portada) que introdu-
ce al niño al juego. La presentación va acompañada de
la canción «El mundo al revés» del cantautor español
Paco Ibáñez. 

El niño debe encontrar la llave de acceso al mun-
do de los cuentos. Para ello, se decidió dar en el pro-
ceso de concepción y diseño del producto un prota-
gonismo destacado al aspecto exploratorio. En su bús-
queda, el niño topará con objetos, animados e inani-
mados, que emitirán sonidos, realizarán movimientos,
etc. De este modo, el usuario tiene la sensación de
hallarse ante un sistema que reacciona ante sus accio-

nes. El tipo de respuesta de los objetos varía de un ca-
so a otro. Desde el cofre, el niño accede al mundo de
los cuentos. Concretamente y para esta versión cero
del proyecto se ha escogido el cuento de Peter Pan. En
este sentido, lo primero que se le presentará al niño es

una habitación ambientada en el mundo de la pirate-
ría. Se accede así a la segunda fase del juego. 

8. Construyendo un cuento, combatiendo tópicos
Tras acceder al mundo de Peter Pan, el usuario

debe buscar en la habitación a los personajes del cuen-
to3 de Peter Pan y realizar tres combinaciones. Cada
combinación implica escoger dos personajes y otorgar
a cada uno de ellos una de las dos características que
le presenta el sistema. De este modo, es el propio niño
el que atribuye unas cualidades a los personajes y se
combaten los estereotipos propios de los cuentos. Las
cualidades que se presentan para cada personaje son
las siguientes: 

Personaje Cualidad 1 Cualidad 2
Peter Pan Valiente Cobarde
Campanilla Patosa Mandona
Cocodrilo Hambriento Vegetariano
Capitán Garfío Malvado Poeta

Cada vez que el usuario realiza una combinación
(esto es, selecciona dos personajes y le atribuye a cada
uno de ellos una característica), el sistema presenta un
apartado del cuento que se materializa en una anima-
ción (una breve escena con imágenes en movimiento
y audio) y en una estrofa de texto (que aparece en el
pergamino de la parte inferior derecha). De este mo-
do, y tras realizar tres combinaciones el niño comple-
ta su cuento, del que es autor ya que ha escogido los
personajes que aparecen en él y las cualidades que és-
tos presentan. 

En este sentido, cada partida es una experiencia
diferente ya que el niño podrá realizar combinaciones
diferentes a las anteriores y, por tanto, ir construyendo
un nuevo cuento en cada partida. A continuación, se
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Tras introducir su nombre, el sistema 

indica al usuario que debe buscar la entrada al «cuento».

Habitación ambientada a partir del cuento de Peter Pan.



presenta un ejemplo de los pasos para la creación del
cuento y de las opciones que ofrece el sistema al niño.

Notas
1 VOUILLAMOZ, N. (2000): Literatura e hipermedia. La irrup-

ción de la literatura interactiva: precedentes y crítica.
Barcelona, Paidós; 187.
2 El equipo que participó en el desarrollo del proyecto
«Un mundo al revés» fue el siguiente: José Manuel Pé-
rez Tornero (dirección), Santiago Tejedor (subdirec-
ción), José María Perceval (asesoría), Carla Aranguren,
Raquel Barroso, Elena Benito, Juan Pablo Romagnoli,
Francisco Xavier Sánchez, Thais Santos y Evelyn An-
drea Williamson (documentación, redacción y diseño
gráfico), Sofía Cabrera y Daniela Duna (desarrollo infor-
mático).
3 Inicialmente, el proyecto contemplaba la inclusión de
varios cuentos a los que se accedería desde la habitación
inicial a través de diferentes objetos. Sin embargo, por
cuestiones de tiempo, se prefirió trabajar con un solo
cuento dejando para una segunda fase del proyecto el
desarrollo del resto de historias.
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1. Marco referencial
1.1. Medios didácticos

Las definiciones que se
han realizado sobre los me-
dios han sido diversas, y se

han realizado desde diferentes perspectivas como ya
señalamos nosotros en otros trabajos (Cabero, 2001):
semiológica, técnico-instrumental, comunicativa, psi-
cológica… y didáctico-curricular. Desde esta última se
asume «que son elementos curriculares, que por sus
sistemas simbólicos y estrategias de utilización propi-
cian el desarrollo de habilidades cognitivas y valores en
los sujetos en un contexto determinado, facilitando y

��  María Elena Garassini y Julio Cabero
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Esta investigación se planteó conocer la realidad de los centros educativos y de los
docentes del nivel inicial que trabajan en el área metropolitana de Caracas en cuanto
a la metodología empleada por los docentes para el desarrollo del lenguaje escrito y la
incorporación de los diferentes medios didácticos. Los resultados encontrados apuntan
a un cambio gradual de los docentes en la metodología empleada para el desarrollo del
lenguaje escrito pasando del uso tradicional de libros de lectura seriados y ejercicios de
rapidez en el uso de materiales y actividades de lectura y escritura variados y funcio-
nales: predomina el uso de materiales impresos con algunas incursiones y apoyos en
programas multimedia.

This investigation allowed us to learn about the reality of educational centers and pres-
chool teachers who work in the metropolitan area of Caracas, specifically in reference
to the methods used by the teachers to promote literacy development and the use of
different teaching practices to achieve the desired objectives in this area. The results
point to a gradual change on the part of teachers as to the methodology employed to
promote literacy development, ranging from the traditional use of basic reading pro-
grams and reading readiness exercises to the use of varied and functional literacy mate-
rials and activities. As to the type of resources employed, the use of printed materials
prevails, with some incursions into the use of multimedia programs.
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estimulando la intervención mediada sobre la realidad,
la captación y comprensión de la información por el
estudiante y la creación de entornos diferenciados que
propicien los aprendizajes y el desarrollo de habilida-
des» (Cabero, 2001: 296). Y desde esta perspectiva
nos encontramos con una verdadera galaxia de me-
dios y recursos que pueden ser utilizados en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje, que van desde los
tradicionales impresos como los libros o las fotocopias,
hasta los audiovisuales como el vídeo o las diapositivas,
los informáticos como los multimedia, o las denomina-
das nuevas tecnologías como la televisión vía satélite o
las redes telemáticas. Ello ha supuesto que el profesor
actual cuente con una pléyade de recursos como no
había ocurrido anteriormente.

Las funciones, que se han propuesto que pueden
cumplir los medios, son diversas, y van desde aquellos
autores que limitan su uso a un número reducido de
ellas, hasta los que amplían considerablemente su
campo de actuación. En el cuadro 1 presentamos una
síntesis de las propuestas realizadas por diferentes au-
tores.

A estas funciones deberíamos de incorporarles
otras más propias de las denominadas nuevas tecnolo-
gías como son: favorecer la ruptura de las variables
espacio-temporales en las que tiende a desenvolverse
el profesor y el estudiante, establecer posibilidades de
comunicación tanto sincrónica como asincrónica, y
favorecer la interacción entre profesor y estudiante y
estudiante-estudiante. Cabero (2001) afirma que los
medios como apoyo a la enseñanza han sido percibi-

dos como elementos aislados, autosuficientes e indivi-
duales, del resto de componentes del currículo, y su
introducción en la práctica de la enseñanza ha sido en
función de sus características técnicas y estéticas, y no
en función de sus potencialidades y práctica educati-
va. Plantea alternativamente que los medios de cual-
quier tipo, independientemente de su potencialidad
tecnológica e instrumental, son simplemente instru-
mentos curriculares que deben de ser movilizados por
el profesor cuando el alcance de los objetivos, la exis-
tencia de un problema de comunicación, o la conve-
niencia de crear un entorno diferenciado para el apren-
dizaje, lo justifique.

Partiendo de esta realidad sobre la diversidad de
medios disponibles y el proceso de adaptación de éstos
hacia un uso integrado dentro del currículo, nos plan-
temos revisar el uso de los mismos por parte de los
docentes del nivel inicial de enseñanza en un área
específica como es la lectura y la escritura. El siguien-
te apartado nos presenta información relevante sobre
el proceso de conceptualización y de enseñanza-
aprendizaje de esta área.

2. Enseñanza de la lectura y escritura o desarrollo
del lenguaje escrito

La lectura y la escritura pueden considerarse co-
mo instrumentos privilegiados que dan acceso a la
información y al conocimiento. Por su importancia,
son objeto de atención permanente en contextos que
desbordan con amplitud el marco escolar. El aprendi-
zaje de la lectura y escritura es crítico para el éxito de
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Cuadro 1. Funciones asignadas a los medios según diferentes autores.



los niños en la escuela y más adelante en sus vidas.
«Aunque uno sigue desarrollando la habilidad de leer
y de escribir a lo largo de toda la vida, los primeros
años de la infancia –de cero a ocho años– representan
el período más importante en el desarrollo de la alfa-
betización» (Neuman, Copple y Bredekamp, 2000:
10).

La comprensión del proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la lectura y la escritura, y su práctica, se han
visto beneficiadas por las investigaciones que en las
últimas décadas han tenido lugar en distintas discipli-
nas. Los estudios sobre el desarrollo intelectual en psi-
cología evolutiva (enfoque cognitivo del procesamien-
to de la información) y acerca del uso del lenguaje en
distintas situaciones comunicativas, por ejemplo, en
lingüística, junto a otros temas y ámbitos disciplinarios,
han coincidido y se han interrelacionado para ofrecer
una descripción mucho más completa de lo que signi-
fica leer un texto. Sobre estas bases, la reflexión peda-
gógica ha aportado propuestas útiles para la práctica
escolar (Colomer, 1999).

Las interpretaciones del proceso de aprendizaje
lecto-escritor se aglutinan en torno a dos paradigmas
que las organizan: el procesamiento de la información
como proceso ascendente y como proceso descen-
dente (Molina, 1991), y un tercero que sintetiza am-
bos. El modelo de aprendizaje como procesamiento
ascendente interpreta que el sujeto aprende las unida-
des básicas y elementales del sistema que se le van
proponiendo según secuencias determinadas por la
lógica del experto. Estas secuencias implican niveles
que se superan de forma aditiva hasta que se alcanza
la comprensión de los textos o su elaboración. Hay
que distinguir la identificación de las grafías y fonemas
correspondientes en la lectura, y la escritura de dichas
grafías.

El modelo de aprendizaje como procesamiento
descendente interpreta que el sujeto está dotado de
unas capacidades para el lenguaje escrito, como suce-
de en el lenguaje oral. Estas capacidades se desarro-
llan a partir de estructuras que el sujeto construye en
interacción con el medio social alfabetizado y desde el
principio, aunque desconozca los aspectos notaciona-
les del texto escrito, es capaz de otorgarle un significa-
do completo y, aunque no sea capaz de controlar los
trazos cursivos, puede escribir textos con signos cuya
grafía simplifica (Goodman, 1992). Desde este presu-
puesto, el sujeto aprende al reestructurar sus hipótesis
iniciales a través de las experiencias que le aportan los
datos necesarios para ajustarlas a las características del
lenguaje escrito, y las secuencias del proceso están
determinadas por el desarrollo de las capacidades re-

feridas a dicho sistema de comunicación humana (Fe-
rreiro y Teberosky, 1979).

Se adoptan diferentes procedimientos metodológi-
cos como consecuencia de las conceptualizaciones
sobre el objeto y los procesos de aprendizaje (procesa-
miento ascendente y procesamiento descendente). En
unos casos se considera que los sujetos no saben lo que
no se les enseña en la escuela, por lo tanto se parte de
cero. En otros casos, en cambio, se tiene en cuenta que
antes de la escolaridad, los niños han estado inmersos
en contextos alfabetizados donde han entrado en con-
tacto significativo con diferentes tipos de escritos, han
elaborado hipótesis sobre ellos y adquirido conoci-
mientos sobre el lenguaje escrito. Según la concepción
del proceso de aprendizaje y la orientación que guía la
intervención pueden distinguirse:

• Los métodos centrados en la enseñanza-apren-
dizaje, de proceso ascendente: métodos analíticos.

• Los métodos centrados en el aprendizaje-ense-
ñanza, que se orientan desde la significación del pro-
ceso descendente: métodos sintéticos o globales.

• Los métodos de proceso mixto: combinan las
propuestas de los métodos analíticos y sintéticos, con
todas las variantes posibles. Surgen para establecer un
puente entre las interpretaciones de los dos modelos
de los dos presupuestos: ascendente y descendente.

• La orientación constructivista, basada en la in-
tervención sistematizada sobre el proceso de aprendi-
zaje de los sujetos respecto al lenguaje escrito.

Este marco de referencia de la enseñanza del len-
guaje escrito conforma uno de los elementos funda-
mentales de la investigación puesto que los docentes
abordarán la enseñanza de la lectura y la escritura
desde alguna de las perspectivas propuestas e incor-
porarán los medios didácticos pertinentes a la misma. 

2. Planteamiento de la investigación
Esta investigación pretende dar a conocer la reali-

dad de los centros educativos y los docentes del nivel
preescolar que trabajan en el área metropolitana de
Caracas en referencia a la incorporación de medios
(impresos, audiovisuales, tecnológicos) para el logro
de los objetivos que se pretenden en el nivel preesco-
lar con relación al desarrollo del lenguaje escrito.

3. Objetivos de la investigación
La presente investigación, partiendo de las pro-

puestas oficiales del Ministerio de Educación en la
guía práctica para niños preescolares (1984) en la cual
se plantea el uso de diversos recursos para facilitar las
experiencias para el desarrollo del lenguaje escrito, se
plantea el siguiente objetivo general: Conocer los me-
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dios que utilizan los docentes venezolanos que laboran
en el nivel preescolar para la realización de las activi-
dades para facilitar el desarrollo del lenguaje escrito. Y
como objetivos específicos nos proponemos los
siguientes:

a) Conocer la metodología o método empleado
por los docentes en los centros preescolares para el
desarrollo del lenguaje escrito de los niños.

b) Recoger información con relación a los medios
utilizados para la facilitación de actividades para el
desarrollo del lenguaje escrito.

c) Conocer cómo se organizan los medios en el
centro educativo.

d) Conocer la formación que tienen los docentes
en la incorporación de los diferentes medios para el
desarrollo del lenguaje escrito.

4. Marco metodológico
4.1. Diseño de la investigación

El estudio pretende conocer la realidad de la in-
corporación de los medios en el nivel preescolar para
el logro de objetivos planteados por el currículum y en
especial el desarrollo del lenguaje escrito. Para ello se
plantea una investigación de tipo descriptivo y ex-post-
facto (Bisquerra, 1989) cuyo principal objetivo es co-
nocer y describir entidades validando hipótesis cuando
el fenómeno ya ha sucedido; en consecuencia, no se
persigue su transformación o modificación.

4.2. Población y muestra
La población estuvo constituida por todos los

docentes que laboran en los centros preescolares del
área metropolitana de Caracas. La muestra seleccio-
nada en forma intencional estuvo constituida por los
docentes de siete centros preescolares (2 públicos, 3
privados y 2 privados subsidiados) que contasen con la
presencia de todos los medios en su institución (impre-
sos, audiovisuales e informáticos). Los sujetos selec-
cionados de cada centro educativo para brindar infor-
mación fueron tomados intencionalmente dado que el
cargo ocupado en el centro preescolar permitía obte-
ner información importante en referencia a los objeti-
vos de la investigación: los docentes de aula, los direc-
tivos, los docentes de informática. La muestra quedó
conformada por 44 profesionales (7 directivos, 32 do-
centes de aula y 5 docentes de computación) que tra-
bajan en siete centros preescolares de titularidad pri-
vada (3), oficial (2) y subsiada (2).

4.3. Instrumentos de recogida de información:
El instrumento de recogida de información fue la

entrevista. Se partió de la revisión y adaptación de la

entrevista creada por Cabero (2000) para la investiga-
ción titulada «Los usos de los medios audiovisuales,
informáticos y las nuevas tecnologías en los centros
andaluces». El instrumento pretendía recoger informa-
ción en 6 dimensiones: 1) Aspectos generales y perso-
nales del docente; 2) Metodología o método utilizado
para el desarrollo del lenguaje escrito; 3) Presencia de
medios: impresos, audiovisuales y tecnológicos en el
centro; 4) Formación del profesorado en métodos
para el desarrollo del lenguaje escrito y uso de medios;
5) Estrategias concretas de uso de los medios existen-
tes y su inserción dentro del currículo de preescolar
con relación al desarrollo del lenguaje escrito; y 6) As-
pectos organizativos que facilitan o dificultan la incor-
poración de los medios en los centros.

Por ser una investigación cualitativa se necesitó
elaborar un sistema de categorías capaz de reducir la
información obtenida en cada una de las preguntas de
la entrevista y determinar unidades de significado. 

5. Resultados
En síntesis los resultados obtenidos confirman lo

señalado por Braman (1994, en Prendes y Solano,
2003) quien señala que la llegada de los nuevos me-
dios no significa ni nunca significó que los antiguos de-
saparezcan. De esta forma los materiales impresos
continúan como medio, aunque su forma y sus fun-
ciones claramente han ido cambiando y continuarán
cambiando. Por otra parte los resultados encontrados
apuntan a un cambio gradual de los docentes en la
metodología empleada para el desarrollo del lenguaje
escrito pasando del uso tradicional de libros de lectura
seriados y ejercicios de rapidez en el uso de materiales
y actividades de lectura y escritura variados y funcio-
nales. La incorporación de diferentes medios parece
no responder a la metodología empleada sino a la ac-
cesibilidad y formación en el uso de los mismos.

En referencia a las estrategias concretas de uso de
los medios existentes y su inserción dentro del currícu-
lo de preescolar, con relación al lenguaje escrito, los
resultados obtenidos evidencian la predominancia e
importancia de los medios impresos para el desarrollo
de las actividades en los centros educativos preescola-
res de la muestra y específicamente para las activida-
des referidas al lenguaje escrito en este nivel. Los do-
centes reportan un uso diario y cotidiano de los me-
dios impresos para desarrollar actividades para el desa-
rrollo del lenguaje escrito: lectura de cuentos y otros
materiales impresos, juegos con bancos de letras, pala-
bras, escritura de tarjetas, recetas, recuentos de activi-
dades, etc. Las respuestas obtenidas también permitie-
ron notar el uso sistemático de los medios informáticos
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para el desarrollo del lenguaje escrito. A diferencia de
los medios impresos, los medios informáticos son utili-
zados sólo una vez a la semana en el laboratorio de
computación, a excepción de dos docentes que tienen
las computadoras para uso de los niños en el aula, que
reportaron un uso diario de los mismos como un área
de trabajo. En todos los centros educativos reportaron
la presencia de software educativo o programas que
permiten a los niños la realización de actividades para
el desarrollo del lenguaje escrito tales como lectura de
cuentos digitales, actividades con letras y palabras, la
escritura del nombre para poder ingresar en el soft-
ware, entre otras.

Los resultados también evidenciaron un uso
menos sistemático y estructurado de los medios audio-
visuales representados por cintas o discos de música y
videos. Estos son reportados por algunos docentes
señalando un uso eventual de los mismos y en algunas
oportunidades para completar las temáticas desarrolla-
das en los PPA (proyectos pedagógicos de aula).

Las respuestas señaladas por los docentes en refe-
rencia a qué motivos los llevan a utilizar cada tipo de
medio (facilidades y dificulta-
des) hacen referencia a la pre-
ferencia de los medios impre-
sos corroborándose los crite-
rios señalados por Burato y
otros (2004) referidos a la per-
tinencia, disponibilidad y ade-
cuación a los usuarios del me-
dio seleccionado. En este sen-
tido todos los docentes de la
muestra señalaron que poseen
variedad de materiales im-
presos en sus aulas, ya sean de
la institución o propios, comerciales o elaborados por
ellas mismas. Las docentes también argumentan otras
razones para preferir los medios impresos, además del
fácil acceso, tales como: están más adaptados a las
edades de los niños preescolares, responden a los inte-
reses y necesidades de los niños, permiten un mejor
control de la interacción niño-maestro y las docentes
sienten mayor seguridad con los medios impresos por-
que los conocen y los manipulan con mayor facilidad
por su familiaridad. A diferencia, no todos poseen me-
dios audiovisuales o informáticos dentro de sus aulas
disponibles para su uso en cualquier momento de la
jornada escolar. Un pequeño grupo de la muestra,
representado principalmente por los docentes de com-
putación, señalan el uso predominante de los medios
informáticos por una presencia variada de software en
la institución, mientras que otros docentes de otras ins-

tituciones señalan poco uso de los medios informáticos
por las limitaciones de acceso: presencia de máquinas
y software sólo en el laboratorio. En relación a la orga-
nización de los medios en el centro educativo, los resul-
tados obtenidos en esta pregunta referida a la ubicación
de los recursos y la presencia de encargados de los mis-
mos, nos hace notar cómo en los centros que confor-
man la muestra, existe en su mayoría un lugar centrali-
zado o «Centro de Recursos», con un encargado donde
se ubican algunos de los recursos existentes en la insti-
tución. De igual manera, existe un laboratorio de com-
putación. con un encargado, donde están centralizados
los recursos informáticos. Los medios impresos se
encuentran ubicados dentro de las aulas confirmando el
carácter de accesibilidad señalado por las docentes en
respuestas anteriores.

En referencia al objetivo centrado en indagar so-
bre la formación de los docentes en la incorporación
de los diferentes medios en la enseñanza, los resulta-
dos obtenidos nos presentan que la mayoría de los
docentes reportan que su formación en el uso de
medios como apoyo a la enseñanza ha sido obtenida

principalmente mediante cursos de actualización que
han sido dictados en los centros educativos donde
laboran o tomados por las docentes en forma perso-
nal. Los estudios universitarios son reportados por
algunos docentes como una de las fuentes para su for-
mación. Es importante destacar que las docentes que
reportan este aspecto y particularmente haciendo refe-
rencia a la formación en uso de medios tecnológicos
fueron las docentes más jóvenes de la muestra. Esto
nos indica que el uso de medios tecnológicos se está
empezando a incluir en el «pensum» universitario de
formación de docentes.

En menor frecuencia encontramos que los docen-
tes reportan que su formación en el uso de medios ha
sido en forma autodidacta, con apoyo de un familiar,
en círculos de estudio e incluso dos docentes de com-
putación reportan que su formación ha sido en expe-
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los mismos, aspecto que debería ser contemplado desde la
organización de cada uno de los centros.



riencias laborales donde han sido asistentes de com-
putación o afines.

6. Conclusiones
De nuestro trabajo se desprenden una serie de

conclusiones. En primer lugar, sería conveniente se-
guir trabajando en la línea de investigación referida al
estudio de la incorporación de los diferentes medios
para el desarrollo de las diferentes áreas en el ámbito
educativo y en especial en la escuela. Entre los aspec-
tos estudiados se podría contemplar la presencia y
accesibilidad de los diferentes medios, la forma en que
los docentes toman las decisiones sobre la incorpora-
ción de los diferentes medios y la calidad de los dife-
rentes medios para su uso pedagógico en las diferen-
tes áreas. Por otro lado, sería conveniente desarrollar
una propuesta de plan de formación de docentes para
el uso didáctico de éstos. Este plan debe tener una
visión integral y debe contemplar el desarrollo de com-
petencias en los docentes que les permitan por un lado
la familiarización, evaluación y uso didáctico de los
diferentes medios; por otra parte, el manejo de la mul-
ticulturalidad y la diversidad y finalmente el apoyo que
pueden brindar los diferentes medios para el trabajo
en grupos y la resolución de conflictos.

No debemos olvidar que uno de los mayores pro-
blemas que afecta la formación de los docentes en el
uso de medios es el aspecto organizativo referido al ac-
ceso de los docentes a los mismos, aspecto que de-
bería ser contemplado desde la organización de cada
uno de los centros. Esta última idea resulta importante
si consideramos que en el campo educativo, el acceso
y la formación de los docentes en medios didácticos,

principalmente los medios informáticos y las nuevas
tecnologías, han tenido un crecimiento explosivo en
los últimos años, siendo precisamente, el que tiene que
ver con la capacitación en el empleo y la formación
continua, el que retomará cada día mayor fuerza.
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La participación española en proyectos
de comunicación internacionales

��  Francisco Sacristán Romero es profesor del Departamento

de Historia de la Comunicación Social de la Facultad de

Ciencias de la Información de la Universidad Complutense de

Madrid (franciscosacristan@ozu.es).

Antes del lanzamiento de los
dos satélites Hispasat, Espa-
ña participó con verdadero
entusiasmo en algunos pro-

yectos espaciales de las organizaciones internacionales
Intelsat, Inmarsat y Eutelsat.

Indudablemente los servicios y aplicaciones de los
satélites de comunicación han subido notablemente su
aceptación en los últimos años entre los ciudadanos.

Una de las pruebas más evidentes que se pueden
constatar cotidianamente en la primera mitad del de-
cenio de los noventa es el alto número de españoles
que pueden acceder al aprovechamiento de la tecno-
logía facilitada por los satélites de comunicaciones.

La contribución de los adelantos técnicos al bie-
nestar de los ciudadanos ha sido tan fulgurante que se
ha convertido en una puerta abierta a las crecientes

��  Francisco Sacristán Romero
Madrid

La contribución de los adelantos técnicos al bienestar de los ciudadanos ha sido tan ful-
gurante que se ha convertido en una puerta abierta a las crecientes necesidades de
comunicación, artificiales en algunas ocasiones, reales en otras, como lo demuestra la
numerosa oferta de canales de televisión que se pueden captar con una antena para-
bólica de tamaño medio-pequeño. A un país como España, que en los años ochenta
empezaba sus primeros pasos para introducirse en el club de países con satélites de
comunicaciones, los costos económicos y la enorme complejidad tecnológica de la
puesta en órbita de un sistema de satélites propio le iba a suponer mucho más tiempo
y esfuerzo que a otros países con experiencia en el espacio.

The contribution of the technical advances to citizens´welfare has been so flashing that
it has become a door opened to the increasing artificial necessities of communication in
some occasions, real in others, as it demonstrates the numerous supply of television
channels that can be turned on with satellite dish of standard-small size.
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necesidades de comunicación, artificiales en algunas
ocasiones, reales en otras, como lo demuestra la nu-
merosa oferta de canales de televisión que se pueden
captar con una antena parabólica de tamaño medio-
pequeño. A un país como España, que en los años
ochenta empezaba sus primeros pasos para introducir-
se en el club de países con satélites de comunicacio-
nes, los costos económicos y la enorme complejidad
tecnológica de la puesta en órbita de un sistema de
satélites propio le iba a suponer mucho más tiempo y
esfuerzo que a otros países con experiencia en el espa-
cio como Estados Unidos, la ex-Unión Soviética, Ja-
pón, Francia, etc.1.

Todos los anteriores países y otros pocos más tení-
an la posibilidad económica, organizativa y tecnológi-
ca para la puesta en marcha de ambiciosos proyectos
con una gran inversión en recursos humanos y mate-
riales. La mayor parte de esos programas eran factibles
por las dotaciones económicas en la investigación o
inversión militar. Un ejemplo bien evidente es el caso
del proyecto «Discovery» que pusieron en marcha los
Estados Unidos2. El paso del tiempo ha permitido a
muchas naciones un importante avance en el diseño y
operatividad de uno de los elementos clave en la tec-
nología satelital: los sistemas de lanzamiento. La inver-
sión para la producción de lanzadores más potentes ha
hecho que progresivamente se puedan lanzar al espa-
cio mayores masas3.

España puso especial empeño en el aprendizaje
de las enseñanzas de muchas empresas y países con
tradición histórica en los satélites de comunicaciones.

Uno de los campos donde siempre se pensó que
Hispasat podía contribuir a dar un buen servicio era
en el de la distribución directa de señales de radio y
televisión, sobre todo la última.

En el primer lustro de los años noventa, olvidán-
donos de la incidencia de los satélites de radiodifusión
directa, diseñados casi exclusivamente para servicios
de televisión, y de los que no estaba operativo en la
mitad de la década de los ochenta ninguno excepto el
BS-2 producido por Japón y en período de pruebas,
se vivía una época, primero en los Estados Unidos, de
dedicación masiva de los satélites regionales o nacio-
nales de comunicaciones a la distribución de televi-
sión, que no era en sus inicios el único servicio que se
preveía. Aunque luego la realidad ha evidenciado que
la televisión es uno de los más esenciales filones de los
satélites de comunicación.

1. España en los consorcios internacionales
Como ya se dijo en líneas anteriores el Gobierno

español dispuso la participación de nuestro país como

miembro activo en tres importantes organismos sateli-
tales en el ámbito internacional: Intelsat, Inmarsat y
Eutelsat.

Una de las actividades en las que trabajaba España
en el seno de las anteriores sociedades era precisa-
mente el estudio y diseño de un sistema propio de
satélites de comunicaciones que pudiera disponerse en
un futuro próximo. El resultado no fue otro que con-
tar con Hispasat, una tecnología que sitúa a España en
un grupo elitista de los países avanzados en servicios
de telecomunicaciones.

La empresa encargada por el gobierno socialista
de aquella época para participar en los tres organismos
fue Telefónica que era la que tenía capacidad organi-
zativa, técnica y comercial de explotación de estos ser-
vicios especiales.

Los sistemas más interesantes que afectaban a la
radiodifusión española eran el Intelsat y el satélite eu-
ropeo de comunicaciones ECS de la sociedad Eu-
telsat, cuyos modelos de vuelo se llaman Eutelsat I (F-
I, F-II, F-III, según el momento del lanzamiento). De
todas las formas, en la década de los noventa está cre-
ciendo con mucha fuerza la implantación de los siste-
mas de fibra óptica en la transmisión por cable. Como
ejemplo de esto último, se puede decir que una sola
fibra óptica es capaz de ofrecer un flujo cercano a los
400.000.000 bits por segundo4.

España, a mediados de los ochenta, también par-
ticipó en otros trabajos como el denominado Prosat,
que tenía una indiscutible preponderancia para los
proyectos futuros hispanos de puesta en órbita de saté-
lites propios de comunicaciones. En aquellos tiempos
no se preveía ni por asomo la acogida tan buena que
iban a tener los servicios del proyecto Hispasat5 en el
futuro más inmediato.

2.1. Telefónica en Intelsat
La compañía Telefónica española posee dos insta-

laciones en la península ibérica para aprovechar los
servicios proporcionados por el sistema Intelsat: son
las estaciones terrestres de Buitrago de Lozoya en Ma-
drid y la de Agüimes en la isla de Gran Canaria. La se-
de madrileña fue inaugurada en el año 1968 para dar
servicios en la zona del Océano Atlántico, que luego
fue expandida con una nueva antena al Océano Indi-
co. Buitrago, debido a las ampliaciones y perfecciona-
mientos progresivos, sobre todo por la celebración de
eventos como los Mundiales de fútbol de 1982, los
Juegos Olímpicos y la Exposición Universal de 1992,
se ha convertido en una encrucijada importante en el
tráfico de señales provenientes de tres satélites del
Atlántico y uno del Indico.
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La estación canaria de Agüimes fue inaugurada,
como tipo A, en 1971 para sustituir a la de tipo C de
Maspalomas, que tenía dos antenas de 13 metros ins-
taladas en 1967 para servicios de la NASA.

El sistema Intelsat fue decisivo para la calidad en
las transmisiones que hizo España al mundo entero de
sus eventos internacionales más importantes que tuvie-
ron como escenario nuestro país. Las emisiones en
directo desde y hacia América no hubieran sido posi-
bles sin la operatividad de Intelsat. Posibilitó la trans-
misión en vivo de la programación de TVE a las Islas
Canarias, convirtiéndose en punto de referencia casi
exclusivo en el tráfico de señales de televisión que
pasaban por la estación terrestre de Agüimes.

La experiencia de Intelsat era vital para un país
como España con un retraso tecnológico importante
respecto al grupo de países potentes en sistemas de
comunicaciones por satélite.

El proyecto Intelsat constituía para España un
avance indiscutible para su in-
crustación en una auténtica
red global de comunicaciones,
en el seno del servicio fijo de
telecomunicaciones, que esta-
ba destinado a ser un instru-
mento realmente barato y efi-
caz para la transmisión de
señales de televisión y telefo-
nía entre poblaciones muy dis-
persas desde el punto de vista
geográfico y cultural6.

2.2. La penetración de
Eutelsat

Nuevamente la compañía Telefónica era la fir-
mante de los acuerdos con la sociedad Eutelsat. Para
el flujo de señales provenientes de los transpondedo-
res de Eutelsat-I, Telefónica tiene una estación terres-
tre en el núcleo rural de Armuña de Tajuña (Guada-
lajara), cuya entrada en servicio se produjo en el año
1985 y que cumple misiones de control, además de la
coordinación y organización del tráfico proveniente del
Eutelsat-1 FII. Una de sus experiencias más útiles ha
sido la de servir de puente para las señales de televisión
que fluyan por la red de Eurovisión a través de los dos
transpondedores arrendados por la UER (Unión Eu-
ropea de Radiodifusión).

Telefónica, temporalmente y con motivo de even-
tos con gran proyección social, da servicio a corpora-
ciones de televisión como la autonómica catalana TV3
mediante estaciones receptoras de programas y noti-
cieros desde Francia, debido a la prohibición que tie-

nen organismos públicos autonómicos de televisión
para usar las redes terrestres de la UER y Retevisión,
antigua red del ente público RTVE.

En 1985, mientras la compañía Telefónica espa-
ñola reservó a Eutelsat un transpondedor de su tercer
satélite, un buen número de países europeos tenían
uno o más canales en los satélites de forma ya opera-
tiva.

Era muy importante para que España no se viese
abocada a un retraso importante en el sector de los
satélites de comunicaciones, integrarse en una socie-
dad como Eutelsat que a mediados de los años 80
contaba con diez canales de distribución de señales de
televisión, con cobertura nacional o internacional, que
podían ser captados en casi todo el continente euro-
peo próspero, la Europa Occidental, con la ubicación
de estaciones terrestres dotadas de antenas parabóli-
cas de unos tres metros de diámetro y unos asequibles
y fáciles de manejar equipos electrónicos que, al no

tener capacidad de emisión, son de fácil operación y
con un coste alrededor de los dos millones de pesetas.
Estos canales tenían como objetivo acrecentar la ofer-
ta de televisión en Europa y, ofrecer servicios a secto-
res como los operadores de televisión por cable, esta-
blecimientos hoteleros y hosteleros, discotecas y parti-
culares con una programación muy variada.

2.3. Colaboración INTA-RTVE-Telefónica
El Instituto Nacional de Técnicas Aeronáuticas

(INTA) ha desempeñado una tarea básica para conse-
guir que España cuente en los años 90 con su primer
sistema de satélites de comunicaciones. Los investiga-
dores y expertos del INTA vienen trabajando desde
hace mucho tiempo, junto a otras instituciones y per-
sonas, para lograr que nuestro país se pudiese equipa-
rar, tanto en recursos humanos como técnicos, a aque-
llos países con una tradición consolidada en el ámbito
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de las nuevas tecnologías como los satélites. Dando un
salto en el tiempo, constatamos que uno de los puntos
de inflexión decisivos para el fomento del servicio de
radiodifusión directa por satélite se produjo con la cre-
ación de un equipo de trabajo fundado por el INTA
con la colaboración del ente público RTVE y la com-
pañía Telefónica. Estas conversaciones dieron como
fruto un meritorio trabajo titulado: «Informe previo so-
bre el sistema español de radiodifusión directa por sa-
télite para televisión».

En 1980 y 1981, el ente RTVE tuvo importantes
encuentros con todas las instituciones y organismos
públicos y privados de Europa que desarrollan progra-
mas de radiodifusión vía satélite. Se llegó a la homo-
geneización de un bloque mixto de españoles y fran-
ceses con expertos del INTA y de RTVE, con el obje-
tivo de estudiar la posible aplicación al futuro satélite
español de las tecnologías desarrolladas por países
como Francia y Alemania.

Debido al espíritu del Informe Previo se pudo fir-
mar en Diciembre de 1982 un convenio de colabora-
ción entre el INTA y RTVE para efectuar una memo-
ria sobre el sistema español de radiodifusión directa
por satélite para televisión, o sea, un estudio previo pa-
ra acotar el sistema que había sido recomendado por
organismos internacionales.

En la primavera de 1983 el ente RTVE convino
con el INTA una serie de requisitos de tipo técnico-
operativos, que se debían apoyar en tres puntos básicos:

1) La disposición de dos canales para la cobertura
de España mediante dos haces (para la Península
Ibérica y las Islas Baleares y Canarias, respectivamente).

2) Creación de un canal adicional a los anteriores
para los posibles usos de otras organizaciones de ra-
diodifusión europea (Irlanda o Portugal).

3) Suma de una carga de telecomunicación para la
prestación del llamado «servicio fijo».

Todos estos esquemas se situaban bajo el paraguas
de las recomendaciones y conclusiones de la Confe-
rencia Mundial de Ginebra de 19777, vital para cono-
cer muchas de las situaciones conflictivas que se pro-
ducen en el universo actual de las telecomunicaciones.

Las sesiones entre las dos empresas españolas,
INTA y RTVE, dio lugar a la consideración de guiar-
se por una opción básica que era un sistema de dos
canales, que pasaba en aquellos momentos por ser la
más viable para el lanzamiento de un nuevo servicio,

para que los costes del sistema, incluidos los de pro-
gramas, no fuesen muy onerosos en un servicio con
déficit esperado en las primeras etapas. Se quiso que
uno de los canales tuviera acceso libre a todos los
usuarios que deseasen entrar en contacto con sus ser-
vicios.

El estudio se orientó a dar un marco de referencia
sobre la explotación de las cualidades propias del pro-
yecto español, dando especial énfasis a la necesidad
de establecer la operatividad de dos haces distintos
(uno para el territorio continental español junto a las
Islas Baleares y un segundo exclusivo para las Islas Ca-
narias).

El informe, que tenía como período de trabajos un
año, tuvo apoyos importantes en las colaboraciones
prestadas para cuestiones muy específicas por la
Escuela Superior de Ingenieros de Telecomunicación
de la Universidad Politécnica de Madrid y por la Agen-
cia Espacial Europea (ESA). Fue entregado por el IN-
TA a RTVE en el verano de 1984, aunque sus con-
clusiones y deliberaciones no llegaron a hacerse públi-
cas. Los expertos y responsables del INTA formaliza-
ron un dinámico flujo bidireccional de información,
comentarios y perspectivas con la Comisión creada al
efecto por RTVE.

Notas
1 DE MORGAGAS, M. (1995): «Satélites en la comunicación so-
cial», en Telos, Cuaderno Central, FUNDESCO, Madrid; 115.
2 El 24 de enero de 1985, el Discovery empieza la misión llamada
«51-c» que tenía como función la instalación de un satélite espía
militar de Estados Unidos en el espacio.
3 BARRASA, G. y LÓPEZ, A. (1995): «España: esfuerzos insufi-
cientes e inconexos», en Telos, Cuaderno Central, FUNDESCO,
Madrid; 81.
4 El servicio que requiere mayor número de bits/segundo es el de la
emisión de televisión en color, que llega hasta los 92.000.000, mien-
tras que la transmisión de una comunicación telefónica implica sólo
unos 64.000 bits/segundo.
5 Así me lo expresó José Díaz Argüelles, director de Relaciones Ex-
ternas de Hispasat, en una entrevista que tuvimos en febrero de
1996 en las oficinas de la compañía en el Noroeste de Madrid.
6 BARRASA, G. y LÓPEZ, A.: op. cit.; 80.
7 La Conferencia Administrativa Mundial de Radiodifusión, organi-
zada por la Unión Internacional de Telecomunicaciones, UIT, cele-
brada en Ginebra en 1977, fijó normativas básicas en el campo de
los satélites de telecomunicación como el procedimiento para las
concesiones de las posiciones orbitales, licencias de cinco canales a
la mayoría de las naciones (excepto el Vaticano y los países nórdi-
cos), reglamentación de las antenas receptoras, establecimiento de
una frecuencia general. 
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Medios de comunicación, educación
y realidad
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La información ha sido, es y
será una de las mayores he-
rramientas del mundo de la
comunicación. La razón de

esta realidad es bien simple y sencilla, nos ayuda a
cambiar y/o mejorar nuestro conocimiento del entor-
no, además de la ubicación y concepción del mundo
de las comunicaciones.

A medida que el siglo XXI avanza la presencia de
los medios de comunicación es más latente pues «una
de las señas de identidad más significativa de la socie-
dad moderna es la comunicación de masas» (Prado,
2001: 161). Esta presencia se encuentra de forma
latente en los grandes cambios que en los sectores
educativos, laboral y familiar se han producido.

Los medios de comunicación tradicionales, lejos
de desaparecer por el desarrollo tecnológico han ido

��  Verónica Marín Díaz
Córdoba

La realidad de hoy presenta una imagen en la que los medios de información y comu-
nicación dominan nuestras vidas. Este avance permite desarrollar nuevas formas de
transmitir nuestros pensamientos e ideas. Sin embargo, en edades tempranas se consi-
dera necesaria la intervención de un guía que ayude a discriminar la información. En
consecuencia, se debe reflexionar sobre esta necesidad de potenciar una formación
específica en medios de comunicación desde la más tierna infancia.

Nowadays media images rule our lives. However, in early ages it is considered neces-
sary the help of a guide to discriminate information. We want to make people reflect
about the need to promote specific training on the media since childhood.
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avanzando y actualizándose. En estos momentos, y
como afirma Morduchowicz (2003), nuestro conoci-
miento se encuentra mediatizado, principalmente, por
las imágenes e informaciones que desde los medios
nos llegan.

«La información y la comunicación se han con-
vertido en un bien social inalienable e imprescindible
para la comunidad» (García García, 2003: 171); por
medio de ellos podemos construir el conocimiento que
permite el desarrollo y evolución del mundo, pero
siempre desde una postura crítica y reflexiva, que nos
haga «estar en duda permanente sobre la función que
ejercen los medios de comunicación y cómo tenemos
que integrarlos» (Ballesta, 2002: 1).

En estos momentos, los motores de la sociedad
son los medios de comunicación y, dentro de ellos,
más concretamente la informática, la telecomunica-
ción y la tecnología del sonido y la imagen (Majó y
Marqués, 2002). Esta situación queda reflejada en có-
mo se nos transmite, cómo se nos presenta la informa-
ción; por ello, hablar de comunicación e información
de forma aislada es un craso error, pues de forma
unida crean una seña de identidad de las sociedades,
son capaces de difundir conocimientos, imágenes,
actitudes, valores, etc. que absorben a los que preva-
lecen en estos momentos.

La realidad de hoy presenta una imagen en la que
los medios de información y comunicación han obte-
nido un espacio específico en nuestras vidas, determi-
nando el desarrollo de las mismas. La influencia de los
mass-media va creciendo en la medida en que los avan-
ces tecnológicos se producen. Dentro de ese espacio
de influencia, los medios nos ayudan a saber y cono-
cer más del resto del mundo, además de permitirnos
buscarle un significado y, lo que llama aún más la aten-
ción, estructuran y determinan nuestro tiempo libre y
de ocio.

Tradicionalmente se ha entendido la transmisión
de información como la principal característica de los
mass-media; sin embargo, los medios de comunicación
se caracterizan por algo más. Los principales rasgos
que los definen para Prado (2001: 162-163) no son
otros más que poder «llegar a cualquier persona que
tenga acceso a ellos, la comunicación se transmite a
través de medios técnicos: impresos, sonoros, visuales
y audiovisuales, establece una comunicación indirecta
con los receptores que se encuentran a distancia espa-
cial o temporal del emisor, el mensaje se transmite de
forma unilateral, se dirigen a una audiencia amplia,
dispersa y anónima».

Es bien cierto que los mass-media casi no tienen
fronteras. Decimos casi porque aún existen pueblos en

nuestra geografía como por ejemplo la localidad de
Tocón, en la serranía granadina, al cual ha llegado la
señal de la televisión en 2004, y aún hoy no disponen
de antenas de telefonía móvil, por lo que los teléfonos
móviles allí no existen. Además de esta circunstancia
hay que tener en cuenta el deseo del ser humano de
entrar en contacto con los medios. El avance de las
tecnologías ha permitido al ser humano desarrollar
nuevos soportes, nuevos formatos para transmitir ideas
y pensamientos, todos ellos orientados siempre a la
toma de contacto con otros sujetos, superando así la
mera comunicación visual u oral, necesaria para poder
relacionarnos entre los miembros de una misma comu-
nidad, al otorgarnos la posibilidad de entrar en con-
tacto con receptores que no se encuentran cerca de
nosotros y conocer nuevos conocimientos culturales y
sociales los cuales enriquecen nuestra visión del mun-
do. Estas tomas de contacto permiten que la emisión
de mensajes se realice de forma unilateral sin discrimi-
nar entre los receptores. Sin embargo, esta última ca-
racterística debe ser tenida en cuarentena, ya que mu-
chos sujetos reciben información que no desean reci-
bir, como por ejemplo la propaganda, tanto en forma-
to digital (la que nos llega de forma indiscriminada a
nuestra dirección de correo electrónico) o en papel.

Aunque todas estas características pueden tener
cierto grado de relatividad, reflejan que las principales
funciones de los medios de comunicación han sido
«informar, formar entretener y ofrecer publicidad de
productos y servicios» (García García, 2003: 171). La
función informativa no tiene más sentido que dar a
conocer lo que sucede a nuestro alrededor, mientras
que la función formativa también nos provee de cono-
cimientos; sin embargo, en ella suelen reproducirse
modelos de conducta, normas, valores y/o estereoti-
pos, a veces con cierto grado de intencionalidad, ya
que lo que se busca es generar un aprendizaje, que a
veces puede tener como consecuencia una reacción
negativa por parte del sujeto que está aprendiendo. La
función de entretenimiento, también llamada lúdica,
trata de ocupar el tiempo de ocio que el sujeto tiene,
pero, ojo, hay que tener en cuenta que no puede con-
vertirse en la única alternativa. A estas funciones, Ca-
bero (2002) incorpora la comunicación, reduce la
lúdica a diversión y entretenimiento y añade las fun-
ciones económica, estética-expresiva, sustitutiva de la
realidad y socializadora.

Todas estas funciones tienen dos fines; en primer
lugar, motivar al público y, en segundo, transmitir
información; para ello los medios reconstruyen la rea-
lidad para transmitirla, evitando presentar sus comple-
jidades al público (Sarramona, 2003). Prado (2001)
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por su parte sostiene que la influencia de los medios
de comunicación en gran parte ha mediatizado el «co-
nocimiento de la realidad, los hábitos y costumbres»,
principalmente por su don de la ubicuidad.

Actualmente los mass-media para algunos autores
(Martínez, 1998) tienen sentido en el momento en el
que se contemplan dentro de un proceso de comuni-
cación, poseyendo una intencionalidad, incluso hay
quien afirma, caso de Pérez Tornero (2003), que son
«nuestro medio de existencia». Pero los medios van
más allá. Superar esta idea supone entender que son
mediadores entre los acontecimientos y los sujetos
siendo el elemento central de la dinámica de la socie-
dad, ayudando a establecer relaciones (políticas, eco-
nómicas, culturales, artísticas, etc.) que ayudan al
mundo a avanzar en su conocimiento; por ello pode-
mos afirmar que «participan en la construcción de
nuestra identidad» (Morduchowicz, 2003: 43).

Dado que los medios de comunicación juegan un
papel prioritario en nuestras vi-
das (influyen en nuestras no-
ciones de género, ideas políti-
cas, nos dicen cómo debemos
o no comportarnos en determi-
nadas circunstancias, llegando
incluso a provocarnos deseos y
necesidades que realmente no
tenemos) ponen de manifiesto
una gran laguna en nuestro sis-
tema educativo. Si partimos de
la idea de que los medios han
de estar a nuestro servicio, al
de la comunidad, es necesaria
una formación para que esta
circunstancia se produzca. La educación en medios
nos va a permitir acercar a los estudiantes «los dife-
rentes aspectos de la realidad (sea social, económica,
política, científica o técnica)» (García Galindo, 1993:
65).

2. La educación en medios de comunicación
Como ya afirmamos en otro documento anterior

(Marín y García, 2003), no todos vemos, oímos o lee-
mos los medios todos los días; sin embargo, siendo la
información una de las herramientas más importantes
de nuestra sociedad, prácticamente todos estamos in-
formados de lo que sucede tanto en nuestra comuni-
dad lejana como cercana de alguna forma.

La incorporación de los medios de comunicación
al universo de la enseñanza busca producir un nuevo
aprendizaje o un nuevo modelo de enseñanza. Esta
incorporación va a favorecer, entre otras cosas:

• Continuar con los procesos de enseñanza-
aprendizaje del nivel anterior en que nos situemos.

• Cambios en el rol del docente.
• Una mayor implicación de los alumnos en su

proceso de aprendizaje.
• «La lectura crítica de la realidad y una interpre-

tación más coherente del discurso social y político»
(García Galindo, 1993: 65). Al mismo tiempo la intro-
ducción de los medios de comunicación al curriculum
escolar afecta directamente a todos los programas, los
objetivos o los contenidos, además del tiempo y del
espacio.

La educación en medios trata de que los alumnos
realicen análisis críticos de los mensajes recibidos y
descubran su lugar dentro de los medios. Esta situa-
ción pide a los mass-media su intervención en el mun-
do educativo. Para Ballesta (2001) la educación en
medios debe posibilitar de un tiempo que permita al
alumno comprender la información que recibe.

Los medios de comunicación dentro del mundo
de la enseñanza pueden ser entendidos como un re-
curso que va a proporcionar mejoras en el aprendiza-
je de los niños y adolescentes, además de motivarlos
para continuar desarrollándolo. Igualmente van a per-
mitir que tanto los niños como los adolescentes hagan
oír su voz.

Si consideramos que la función de la escuela con
respecto a los medios es «ayudar, capacitar al alumna-
do… a tomar conciencia del papel de los medios en la
propia vida social, a que conozcan los mecanismos
técnicos y de simbología… a promover criterios de va-
lor que permitan a los alumnos discriminar y seleccio-
nar aquellos productos de una mayor calidad» (Ba-
llesta, 2003: 199) consideramos que entre ambos –es-
cuela y medios– ha de haber un diálogo abierto y con-
tinuo en pro de un mayor entendimiento, una búsque-
da de un aprendizaje del ser, de relaciones equitativas
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y ecuánimes en pro de la cooperación y la búsqueda
de la igualdad de conocimientos de los nuevos medios.
La escuela se desarrolla dentro de un medio social,
cultural, político y curricular que va a determinar la
formación en medios que se van a potenciar desde las
aulas escolares. Por ello creemos necesario determinar
las funciones que los medios han de desarrollar desde
la educación:

• Ser un recurso que ayude a mejorar la motiva-
ción por aprender.

• Informar y formar contenidos.
• Crear guías metodológicas de aprendizaje.
• Ser un medio de expresión (Martínez, 1998)

para alumnos y docentes.
Para que todas estas funciones puedan realizarse

el centro escolar debe potenciar el tiempo y el espacio.
La educación en medios debe producir en el

alumno el saber necesario para interpretar los mensa-
jes que los medios de comunicación les lanzan. En es-
tos momentos existen cuatro líneas de pensamiento
para entender o pensar en educación en medios. En
primer lugar quienes opinan que este tipo de educa-
ción debe basarse en el «estudio de los efectos mani-
puladores» (Morduchowicz, 2003: 37) que tienen so-
bre los jóvenes estudiantes. Una segunda tendencia
que se centra en tratar de analizar las motivaciones de
los alumnos para elegir un medio en lugar de otro. La
tercera posición analiza el lenguaje y los códigos emple-
ados por los medios a la hora de transmitir información.
La última tendencia trata de «analizar su funciona-
miento en el mundo real» (Morduchowicz, 2003: 38).

La formación en medios ha de estar alejada de
modelos autoritarios que propicien una actitud crítica
ante el bombardeo a que los medios nos someten. Los
medios de comunicación van a permitir «expresar
nuestros sentimientos y pensamientos, compartir algo
con alguien» (García Molina, 2002: 11).

Pero, ¿qué papel juega en todo esto el profesor? El
principal es el de orientar y guiar. Debe tratar de ana-
lizar el interés del alumnado por los diferentes medios
y después hacerles ver los aspectos positivos y negati-
vos que estos tienen y potenciando que expresen
siempre su opinión sobre ellos. Aunque hay algunas
investigaciones (Cabero, 2003) que señalan la negati-
va de los profesores para ir incluyendo los medios en
los programas curriculares, es bien cierto que general-
mente la principal causa suele ser la falta de formación
de ellos sobre medios de comunicación.

Su introducción se va haciendo de forma progre-
siva, por ello el docente debe superar el papel de mero
transmisión de la información, y adoptar el de analísti-
ca crítico y activo; para ello las actividades que pro-

ponga en su programación de aula han de estar imbri-
cadas con la vida real del alumno, con los medios con
los que está en contacto, con sus relaciones, intereses,
vivencias, etc. Teniendo en cuenta todo ello la inclu-
sión de los medios en el curriculum del centro no será
una tarea difícil.

3. ¿Epílogo?
Somos conscientes de que los niños y adolescen-

tes son los principales receptores de los medios de co-
municación; sin embargo, al no poseer suficientes cri-
terios para seleccionar desde una postura crítica aqué-
llos que sean correctos y saber interpretar la realidad
necesitan de una supervisión continua tanto por parte
de la familia como del centro educativo donde se están
formando.

Los centros escolares, superada ya su concepción
de guarderías, deben formar a sus alumnos para saber
hacer frente a la realidad que la vida en comunidad les
plantea. La incursión de los pequeños en el mundo de
la comunicación se realiza desde el mismo momento
del nacimiento. Ya de bebé el ser humano es «bombar-
deado» de forma indirecta por informaciones que
desde su entorno se le transmiten, entorno que está
afectado directamente por los medios de comunica-
ción. «La mayoría de los medios de comunicación con-
vierten al usuario casi exclusivamente en un receptor
de mensaje diseñado, y teniendo que ser observado y
analizado en la secuencia prevista por su autor» (Ca-
bero, 1996: 2). De Fontcuberta (2003) considera que
los mass-media son «dispositivos de identificación/pro-
yección de pautas de comportamiento, estilos de vida
y patrones de gusto», de ahí la importancia de dar una
información en el consumo de medios de comunica-
ción.

Ballesta (2003) afirma cómo la unión de las escue-
las y los medios forman a los sujetos; sin embargo,
aunque este autor identifique que esta acción se hace
de distintas formas, la realidad es que las necesidades
de la sociedad, las situaciones problemáticas de los
centros educativos, las relaciones aisladas entre los
miembros de las familias, etc., en muchos casos han
sido provocados por los mensajes que los medios lan-
zan a los miembros de la comunidad. Sin embargo, no
todo lo que transmiten los medios es negativo, también
permiten y fomentan espacios de comunicación inter-
generacional, independientemente del sexo, raza o
ideario, por lo que la educación se ve enriquecida por
la información que desde la realidad cotidiana se
transmite.

En definitiva, la educación en medios debe tratar
de analizar las formas en que tanto los medios y los

196
C

om
un

ic
ar

, 2
6,

 2
00

6



centros educativos ayudan a formar identidades, valo-
res y estilos de vida. «Busca comprender la represen-
tación del mundo en ellos, pero pensar mejor nuestra
propia ubicación en ese universo de representaciones,
y, sobre todo, en el mundo real» (Morduchowicz,
2003: 44).
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Cada formador actúa en co-
herencia con el modelo y teo-
ría curricular en la que se s-
itúa (de forma consciente o

inconsciente), configurando diferentes aspectos en el
plano educativo, entre ellos la preferencia de uso de
unos recursos educativos u otros. En palabras de
Sanjuán (1977), cuando precisamos los fines en la
educación es posible determinar los medios o recursos
y el modo en que conviene aplicarlos. A su vez, el em-
pleo de los recursos de enseñanza-aprendizaje tiene
repercusiones sobre la obtención de los fines, sin ser
determinante. Este autor estima que la elección de los
recursos está a su vez condicionada por su idoneidad,
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En este artículo se recoge parte de una investigación más amplia sobre el uso de la pren-
sa como material curricular en la educación de base para adultos, aportándose dife-
rentes aspectos en torno a la pertinencia y obstáculos que encuentra el profesorado en
el trabajo que aborda con la prensa desde diferentes asignaturas del currículum. El
estudio contribuye al conocimiento de las circunstancias que rodean la integración de
la prensa en la educación, incorpora mejoras y potencia líneas de trabajo sobre la temá-
tica tratada.

In this paper we gather part of the research about the use of press as curricular mate-
rial in basic adults´education. The work has contributed to different aspects concer-
ning the relevance but also the obstacles that teachers face in their effort to use press
in different subjects of the curriculum. The study contributes to know the circumstan-
ces of integration of press in education. It includes some improvements, and it promo-
tes some work lines concerning this topic.
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características del educando, ambiente contextual,
época, factores éticos y económicos.

Para Salinas (1999), los medios en el currículum
han de presentarse como un elemento curricular más.
Medina y Domínguez (1993) matizan que los medios
no pueden considerarse como elementos aislados en el
currículum, sino que hemos de usarlos de manera in-
terrelacionada con los demás componentes del proce-
so de enseñanza-aprendizaje. Por tanto, los formadores
de personas adultas integraremos los medios de comu-
nicación social en el currículum, atendiendo al menos
a la valoración y actitud que tenemos hacia los mismos,
capacitación profesional para su uso, adecuación de la
información a abordar, singularidad de la materia obje-
to de estudio y posibilidades que ofrecen con la misma
o con el conjunto de las áreas curriculares.

En el caso de la integración de la prensa en la edu-
cación de base para adultos, sus funciones (sin que
ocupen una posición vertebradora) se dirigirán a ini-
ciar al alumnado en la temática, originar la discusión,
reflexión y análisis, proporcionar información general
y específica, así como moderar el uso de los recursos
de naturaleza didáctica propiamente dicha, facilitando
la incorporación plural de materiales curriculares. He-
mos de tener en cuenta también su cometido divulga-
tivo, cultural y actualizador del conocimiento, que de
modo estimulante y ameno (por su familiaridad, proxi-
midad y asequibilidad) llega a las personas adultas. En
este sentido, se hace referencia a la concepción curri-
cular del uso de los medios de comunicación social
para desarrollar habilidades cognitivas en los sujetos
teniendo en cuenta la singularidad de su contexto
específico a través de la intervención mediada con la
realidad (Cabero, 1999).

La investigación que abordamos en este artículo
sobre la utilización de la prensa como recurso didácti-
co en la educación de base de adultos se sostiene por
la idoneidad del empleo de este medio cuando es un
elemento con el que a diario se encuentra el alumna-
do adulto, teniendo acceso y estando influenciado de
forma constante por el mismo. Como sabemos los
«mass-media» (entre los que incluimos la prensa, tele-
visión y radio) llegan en nuestro país a casi la totalidad
de la población. Su común denominador radica en la
difusión de la información a un gran número de per-
sonas heterogéneas.

1. El currículum de adultos: presencia de los
medios de comunicación social

En el momento de desarrollar esta investigación en
la educación de base de adultos en la Comunidad Au-
tónoma Gallega (España), están en vigor las enseñan-

zas conducentes a las Titulaciones elementales de
«Graduado Escolar» y «Graduado en Educación Se-
cundaria». Este estudio se lleva a cabo en un periodo
de transición donde cohabitan ambos currícula en la
educación básica de adultos: el procedente de la «Ley
General de Educación» de 1970 (extinguido en esta
Comunidad Autónoma en el curso 2001-02) y el de la
«Ley de Ordenación General de Sistema Educativo»
de 1990. 

Las pruebas de madurez para la obtención de la
«Titulación de Graduado Escolar» están dirigidas a los
mayores de 14 años (cumplidos antes del 1 de diciem-
bre de 1997) y que no sigan enseñanzas regladas en el
sistema educativo ordinario. Los contenidos académi-
cos de estas pruebas, recogidos en la «Documentación
sobre la implantación de la enseñanza básica para per-
sonas adultas» (Junta de Galicia, 1997), consideran las
áreas de: Matemáticas y Ciencias de la Naturaleza,
Ciencias Sociales, Lengua Extranjera (Inglés o Fran-
cés), Lengua Castellana y Lengua Gallega. En el pe-
ríodo referido a esta Ley General de Educación, la
integración curricular de los medios de comunicación
social en la educación de base para adultos presenta
un vacío legal importante. En España se incluían en el
sistema educativo para la Educación General Básica
en 1981, con el tema de los «Medios de Comunica-
ción» en el área de «Ciencias Sociales».

Partiendo del marco legal de la «Ley de Ordena-
ción General del Sistema Educativo» (LOGSE) de
1990 que dedica su Título III, art. 52 a la educación
de adultos (Boletín Oficial del Estado, nº 28 de 4 de
octubre), se regula su enseñanza básica estableciendo
la estructura y currículum en la Comunidad Autónoma
de Galicia (Diario Oficial de Galicia de 15/7/97). Con
cuatro campos de conocimiento se justifica la contex-
tualización de los contenidos de estas enseñanzas. El
currículum se estableció en torno a campos de cono-
cimiento (Sociedad, Naturaleza, Comunicación y Tec-
nológico-Matemático) que cuentan con cuatro mó-
dulos cada uno y temporalización cuatrimestral, inclu-
yendo contenidos de tipo conceptual, procedimental y
actitudinal. Así mismo, se proyecta de forma interdisci-
plinar alrededor de los ámbitos de conocimiento. Los
distintos campos de conocimiento recogen las ense-
ñanzas de:

• Sociedad: comprende Ciencias Sociales, Geo-
grafía e Historia, Educación Plástica y Visual, y Música.

• Naturaleza: se centra en Ciencias Naturales y
Educación Física.

• Comunicación: incluye la Lengua y Literatura
Gallega y Castellana, Lenguas Extranjeras (Inglés o
Francés), Educación Plástica y Visual y Música.
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• Tecnológico-Matemático: abarca Matemáticas,
Tecnología, Educación Plástica y Visual.

Cada campo de conocimiento se interrelaciona
con los restantes y se compone de diversos módulos
obligatorios (3) y opcionales (1) de temporalización
cuatrimestral, dos para abordar el primer año y otros
dos para el segundo año.

La legítima incorporación de los «Medios de co-
municación de masas» de modo extensivo en la ense-
ñanza no universitaria se hace con la LOGSE y, entre
estos medios, está la prensa escrita como recurso edu-
cativo. En el currículum de base para adultos se plas-
man las enseñanzas del campo de «Conocimiento de
la comunicación», abordándose de modo monográfico
en el ámbito de los «Medios de comunicación social».
Se argumenta su inclusión en el currículum de adultos
por la incidencia que estos medios tienen para la ciu-
dadanía, así como por su poder impactante, temáticas
tratadas, efectos persuasivos, códigos lingüísticos, etc.,
utilizados por los mismos; a lo que se añade su valor
informativo-formativo aprovechándolo y dirigiéndolo
oportunamente. Como objetivo general con estos me-
dios se pretende: «Analizar e interpretar los lenguajes
específicos y las funciones sociales de los medios de
comunicación, y manifestar una actitud crítica». Este
módulo se presenta en el currículum oficial de la edu-
cación de base para adultos entre los que tienen carác-
ter obligatorio. Asimismo, los contenidos sobre los
«mass-media» se tienen en cuenta en algún otro mó-
dulo que precisaremos.

Seguidamente aportamos una revisión sintética de
los contenidos sobre medios de comunicación y me-
dios de comunicación social recogidos en el referido
currículum de base para adultos de la Galicia.

• Contenidos conceptuales: importancia y función
de la radio, prensa y televisión en la sociedad actual;
especificidad de estos medios; información, opinión y
persuasión; estructuras textuales; registros; mensajes
publicitarios.

• Contenidos procedimentales: análisis sobre las
peculiaridades de la comunicación en estos medios; es-
tudio de la interacción de los lenguajes en prensa, ra-
dio y televisión; diferenciación entre información, opi-
nión y reflexión crítica; análisis de los mensajes propa-
gandísticos; observación de la forma y el contenido de
un mismo mensaje, según el medio de comunicación;
análisis de las características de la exposición y argu-
mentación en textos informativos y de opinión de la
prensa, radio y televisión, y elaboración de textos pro-
pios.

• Contenidos actitudinales: actitud crítica ante los
mensajes publicitarios y ante los que presentan degra-

dación de personas; valoración de los medios de co-
municación como elementos manipuladores de la so-
ciedad actual.

En el ámbito de «Comunicación: Lenguas extran-
jeras» se recoge, como objetivo general referido a los
medios de comunicación y medios de comunicación
social, «comprender la información de mensajes en la
lengua extranjera en situaciones habituales de comuni-
cación, emitidas por personas o a través de medios de
comunicación». En los contenidos del currículum se
presentan explícitamente algunos referidos a estos me-
dios.

• Contenidos conceptuales: presencia en Galicia
de la lengua extranjera estudiada en televisión vía saté-
lite, anuncios de prensa, etc. Situaciones de comuni-
cación generadas por la utilización en el aula de textos
escritos (medios de comunicación, textos de carácter
divulgativo, científico, etc.). Presencia del idioma ex-
tranjero en el ámbito local (turismo, medios de comu-
nicación, etc.).

• Contenidos procedimentales: comprensión de
mensajes orales, propios de situaciones de comunica-
ción (profesor, radio, televisión, anuncios, etc.). Com-
prensión global de textos escritos periodísticos de inte-
rés para el alumnado adulto. 

En el ámbito de «Sociedad», dentro de los objeti-
vos generales, se recogen algunos sobre los mass-me-
dia: «obtener y relacionar información verbal, icónica,
estadística, cartográfica, etc. con distintas fuentes, en
especial de los medios de comunicación, tratándola de
forma autónoma y crítica».

Por último, también hemos encontrado referencia
puntual a estos medios de comunicación social en el
módulo: «Economía y trabajo», al expresar los criterios
de evaluación: 

• Interpretar, leer y elaborar cuadros estadísticos y
gráficos sobre cuestiones de actualidad que aparecen
en los medios de comunicación social, contrastando su
veracidad.

• Manejar e interpretar, con ayuda de ejemplos,
conceptos propios de la ciencia económica (balance
de pagos, renta, oferta y demanda, etc.) que permitan
comprender y valorar críticamente estas cuestiones
presentes en los mass-media.

En el «ámbito tecnológico-matemático» constata-
mos que, en el módulo de «Aplicaciones de la tecno-
logía informática», se hace hincapié en el manejo de
las nuevas tecnologías de la información y comunica-
ción, así como en sus posibilidades comunicativas y en
el análisis valorativo a trabajar con el alumnado adul-
to. Como consecuencia de la revisión que hemos
abordado, podemos concretar que los dos ámbitos en
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que, de modo explícito, legitima la LOGSE el trabajo
con y sobre los medios de comunicación social con el
alumnado adulto son el ámbito de la comunicación y
ámbito de la sociedad. Echamos en falta observacio-
nes palpables sobre el uso de los medios de comuni-
cación social en el «ámbito de la naturaleza» y el ámbi-
to tecnológico-matemático. 

Entendemos que se puede y se debe emprender la
labor con y sobre los mass media también en éstos.
Así, en el caso del ámbito tecnológico-matemático,
dentro del módulo optativo, se ofrece la posibilidad de
entrar en contacto con las nuevas tecnologías de la in-
formación y comunicación, trato que no se hace ex-
tensible de modo fehaciente a los medios de comuni-
cación social con la implicación en profundidad que
esto debería suponer.

2. Estudio
Como comentamos, el trabajo aquí presentado es

fruto de una investigación sobre la utilización de la
prensa en la educación de base para adultos. El con-
texto en el que se llevó a cabo el estudio se sitúa en la
Comunidad Autónoma Gallega (España), en las ense-
ñanzas conducentes a las titulaciones de «Graduado
Escolar» y «Graduado en Educación Secundaria». 

El diseño de investigación se estructuró a partir de
los interrogantes que inicialmente nos surgen sobre la
temática, posibilitándonos focalizar el problema de
investigación (Rodríguez, Gil y García, 1996). La pro-
blemática planteada se centra en la integración que se
hace de la prensa en las áreas del currículum de la
educación de personas adultas, de modo que los obje-
tivos específicos establecidos para guiar el proceso de
investigación –en lo referente al contenido de este artí-
culo– son los siguientes:

• Indagar sobre la pertinencia de la prensa en las
diferentes asignaturas. 

• Estrechar las posibilidades que tiene la prensa
en las áreas del currículum.

• Concretar las dificultades que se encuentran pa-
ra trabajar con la prensa en las distintas materias. 

2.1. Aspectos metodológicos
El estudio desarrollado es de tipo descriptivo-inter-

pretativo, combinando desde ambos componentes la
clasificación, comparación e interpretación de los da-
tos (Best, 1981). Esta orientación nos permite la utili-
zación de una metodología cuantitativo-cualitativa,
aunque en este artículo nos centramos en resultados
significativos procedentes del análisis cualitativo.

El diseño de la investigación que utilizamos es de
corte longitudinal, ello nos posibilita la indagación in-

tensiva de la realidad educativa estudiada. La informa-
ción obtenida de los sujetos fue recogida de forma per-
sonalizada, entrevistando individualmente al profeso-
rado durante un periodo de seis meses. Como adelan-
tamos, la técnica de recogida de datos referida a la
parte de la investigación que rescatamos para este tra-
bajo fue la entrevista (estructurada). Esta técnica resul-
ta adecuada para tomar información sobre la realidad
educativa, posibilitándonos indagar con naturalidad
para conocer cómo actúan y perciben la situación los
formadores. 

Al no encontrar en el mercado un protocolo de
entrevista que respondiese a las peculiaridades de
nuestra investigación, optamos por la elaboración «ad
hoc» para reunir la información objeto de análisis. En
el guión consideramos los datos de perfil de los parti-
cipantes y una serie de preguntas de contenido eli-
giendo su estructuración. El total de entrevistas hechas
fueron veinte, dialogando en un clima distendido con
el profesorado de adultos. La cantidad de participan-
tes la decidimos durante el periodo de ejecución de las
entrevistas atendiendo a la saturación de los datos al-
canzados. Para seleccionar al profesorado entrevistado
tuvimos en cuenta las posibilidades de acceso a los
sujetos y su consentimiento para entablar conversación
con nosotros. 

2.2. Procedimiento de análisis y resultados
La información obtenida a través de las entrevistas

se grabó y transcribió posteriormente para realizar el
análisis de contenido, atendiendo a la naturaleza del
instrumento utilizado y al contexto donde se encuadra
la muestra estudiada. El programa de ordenador de
carácter cualitativo empleado para analizar la informa-
ción ha sido «Aquad 6.0» (Analysis of Qualitative Da-
ta). Para proceder al análisis de datos, contamos con
las transcripciones individuales de cada entrevistado y
su totalidad, a partir de las cuales efectuamos la reduc-
ción de los datos brutos (Marcelo, 1992). 

Estos análisis se construyeron creando las diferen-
tes categorías cualitativas (de perfil y contenido: espe-
cíficas y generales), en función de las unidades de es-
tudio que resultaron relevantes (Huber, 2003). El pro-
grama utilizado nos permite aportar en el apartado de
resultados de investigación, las frecuencias absolutas
(numéricas) y relativas (o porcentajes) respectivamen-
te.Los resultados que exponemos se obtienen al reali-
zar el cruce entre la variable de perfil «asignatura» (se-
leccionada por la relevancia que la misma tiene en
nuestra investigación), con las respuestas dadas a las
preguntas por el profesorado. En el análisis cruzado
presentamos distintas tablas con la siguiente estructura:
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• Columnas: categoría de análisis que recoge la
variable de perfil «asignatura», atribuible a cada profe-
sor entrevistado. De las respectivas asignaturas que
imparte el profesorado se exponen sus frecuencias ab-
solutas en columnas (f), reflejando el desglose del re-
parto de los valores de cada columna en las categorías
asignadas a las contestaciones (filas). Las comparacio-
nes entre los resultados se realizan atendiendo a los de
las columnas. Para ambos casos, presentamos las fre-
cuencias absolutas (f) y relativas (%) obtenidas.

• Filas: se muestran las categorías de análisis gene-
radas a partir de las respuestas aportadas por los entre-
vistados. Como decimos, en las tablas recopilatorias
ofrecemos las frecuencias relativas en filas (%), que
posibilitan analizar la incidencia de cada categoría de
perfil (columna) en las distintas contestaciones. Estas
frecuencias se pueden contrastar entre sí contemplan-
do los valores de las filas.

La tabulación de los resultados se hace atendiendo
a la distribución de las frecuencias referidas. Para obte-
ner la relativa, se pondera por el número de profesora-
do entrevistado que ha participado de cada asignatura. 

2.2.1. Caracterización de la muestra
De los 20 formadores de personas adultas pregun-

tados, 12 son mujeres y 8 varones. Trabajaban 11 en
«Centros Públicos de Educación Permanente de
Adultos», 7 en «Institutos de Educación Secundaria»,
2 en «Escuelas Taller» y «Programas de Formación de
Adultos», promovidos por instituciones locales o aso-
ciaciones. El número de entrevistados presenta cohe-
rencia con la concentración de profesorado involucra-
do en los distintos centros de educación de base de
adultos.

El profesorado de adultos entrevistado imparte
una o más materias del currículum de la Titulación de
Graduado Escolar y/o Graduado en Educación Se-
cundaria, respondiendo al perfil clásico de las especia-
lidades. Estos formadores dan las asignaturas de Ga-
llego (9), Español (8), Ciencias Sociales (6), Ciencias
Naturales (5), Inglés (5), Matemáticas (5), Francés (2)
y Tecnología (2). Del profesorado que se encarga de la
asignatura de Gallego, solamente uno de ellos no com-
parte su clase con el desarrollo de las otras disciplinas.
Todos los demás compaginan la impartición de clase
de la materia de Gallego con 2 ó 3 más (la de Ciencias
Sociales; Francés y Español; Inglés; y Español). La
excepción se encuentra en los dos entrevistados que se
ocupan de la totalidad de las asignaturas del currícu-
lum de la Titulación de Graduado Escolar. Es el caso
de los formadores que trabajan en la «Escuelas Taller»
y el «Programa de Formación de Adultos». Esto último
es lo habitual en el funcionamiento de programas que
se acogen a presupuestos puntuales de instituciones
locales, porque la partida económica destinada no es
suficiente para contratar profesorado de diferentes
especialidades. 

2.2.2. Resultados de investigación
En este apartado reunimos resultados substancia-

les del estudio realizado a través de las entrevistas,
aproximándonos de forma abreviada a su interpreta-
ción. Entre el profesorado preguntado (tabla 1), los
que imparten la asignatura de Ciencias Sociales consi-
deran mayormente la integración de la prensa en el
currículum por su conveniencia como recurso didácti-
co (51,72%). Atendiendo a las características que pre-
senta la temática de estudio con la prensa, valoran el
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contenido de actualidad preferentemente en las asig-
naturas de Naturales (18,22%), Inglés (18,22%),
Gallego (16,19%), Matemáticas y Ciencias Sociales
(14,57%). Estos contenidos están ligados a conflictos
bélicos, educación para la salud y medio ambiente,
acontecimientos culturales y tecnológicos y hallazgos
científicos. De forma excepcional en la materia de
Francés no se estima lo referido.

La variedad de temáticas que ofrece la prensa pa-

ra trabajar en la enseñanza es estimada por la profeso-
ra que imparte la asignatura de Español, así como ana-
lizar las peculiaridades de la prensa como medio de
comunicación social, mecanismos publicitarios, tipo-
grafía utilizada y espacio dedicado a las noticias (69,23),
junto a los que imparten la materia de Gallego
(30,77%). El uso de la prensa para realizar estudios de
carácter estadístico es apreciado en las materias de
Tecnología (45,45%), Matemáticas (36,3%) y CC So-
ciales (18,18%). Para estas asignaturas la prensa ofre-
ce de forma atractiva contenidos estadísticos de tipo
gráfico que responden a su lógica de conocimiento.

Los formadores entrevistados (tabla 2) que impar-
ten las materias de Gallego (19,8%), Español (17,14%)
e Inglés (16,45%) aportan nuevamente argumentos
para trabajar con la prensa, refiriéndose al contacto
con la realidad que le facilita al alumnado continua-
mente. En conexión con este motivo, en las asignatu-
ras de Gallego e Inglés, también manifiestan interés
por su carácter actualizador (tabla 1). El profesorado
entrevistado reconoce la función in-
formativa del medio prensa, esti-
mándose mayormente en la materia
de Francés (23,24%) y no recono-
ciéndola en la de Tecnología.

Del profesorado preguntado, la
única que hace alusión a la previsión
(como factor positivo) que se nece-
sita para trabajar con la prensa, es la

docente que está a cargo de la materia de Español.
Una parte de los entrevistados destacan el papel incen-
tivador que juega la prensa en las asignaturas del currí-
culum, estimándolo en mayor medida los que imparten
las materias de Inglés (27,02%) y Naturales (22,51%).

El profesorado apunta diversas razones para inte-
grar la prensa en las asignaturas del currículum, resal-
tando la lógica de los contenidos de éstas con los que
habitualmente aborda la anterior, a excepción de los

que imparten Francés.
Este hecho no afecta
de igual modo a las
demás materias de idio-
ma (Inglés, Español y
Gallego), y es que,
como sabemos, el
Francés (a nuestro pe-
sar) es una lengua en
desuso, cuya muestra se
extiende a los medios
de comunicación social.
Por el contrario, el In-
glés supone un intrusis-

mo cada vez mayor también en estos medios. 
Sobre las dificultades encontradas por el profeso-

rado (tabla 3) en el trabajo con la prensa en las mate-
rias del currículum de la educación de base, destacan
las que se centran en la singularidad del alumnado
adulto (características personales, bajo nivel académi-
co y falta de disciplina de los más jóvenes). En con-
creto, las apuntan los docentes que imparten las asig-
naturas de Francés (27,84%), CC Naturales (23,2%),
Inglés (22,27%), Español (17,4%) y Gallego (9,28%). 

Los aspectos curriculares referidos a la escasa fle-
xibilidad con la que se concibe el currículum de adul-
tos (para acotar contenidos y reajustar el calendario
académico lectivo) y la caducidad atribuible a la infor-
mación manejada, se tornan como inconvenientes pri-
mordiales para que el profesorado integre la prensa, a
excepción del de Tecnología. Asimismo, los docentes
manifiestan que encuentran problemas para utilizar la
prensa en las asignaturas, al no contar con experiencia
ni formación suficiente para abordar estas prácticas y
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desarrollar su actividad profesional en la enseñanza de
adultos. Añaden la falta de iniciativa, el desarrollo de
trabajo extra para seleccionar la información, reajuste
de metodología y estrategias de enseñanza y crear un
clima de interés formativo congruente con las tareas
realizadas (13,58%). Se suman a lo dicho aspectos do-
centes sobre la exigencia de justificar las tareas de-
sarrolladas con la prensa y la preferencia por el uso de
otro tipo de materiales educativos.

Los obstáculos sobre las peculiaridades que encie-
rra el medio prensa (selección del espacio dedicado a
cada información, tipo de información que prima, etc.)
se resaltan en mayor grado por el profesorado de
Gallego (36,04%). Otra traba que apuntan es la difi-
cultad de obtener prensa escrita editada en dicho idio-
ma.

3. Conclusiones y discusión
Las conclusiones que ahora exponemos están refe-

ridas al trabajo expuesto en este artículo y suponen una
contribución en la comprensión y conocimiento de la
integración de la prensa en el
currículum de la educación de
base para personas adultas.
Entre las principales conclusio-
nes aportamos las siguientes.

La pertinencia de la inte-
gración curricular de la prensa
en la educación de adultos se
considera, por sus posibilida-
des, como recurso didáctico, y
el contenido que aborda se
aprecia, por el aporte actuali-
zador y de acercamiento al en-
torno donde se produce la
acción educativa, más que por
la diversidad de temáticas recogidas o por las peculia-
ridades que presenta el medio prensa. No obstante,
con este medio debe trabajarse de modo crítico: por
ello, es necesario que, desde las diferentes asignaturas
del currículum, se procuren técnicas de alfabetización
en medios de comunicación social. Para Masterman
(1993), una enseñanza eficaz debe iniciarse por el
análisis de las representaciones en los medios de la
temática a tratar. Es útil que el profesorado de todas las
disciplinas conozca el tratamiento que dan los medios
a los temas en los que trabajan. Ballesta (2002) tam-
bién incide en que una de las cuestiones que está en
juego con los mass media, y motiva su estudio desde la
educación, es el poder que tienen para manipular la
ciudadanía. Con todo, desde el currículum de la edu-
cación de adultos hemos de favorecer la puesta al día

del alumnado contribuyendo al conocimiento social,
cultural, científico, etc. (Gonnet, 1995). La faceta vital
que ofrece la prensa se encuentra entre las más atrac-
tivas y apreciadas en su uso educativo. 

A los contenidos de la prensa se les reconoce dife-
rente grado de conexión con la naturaleza del conoci-
miento de las disciplinas, al igual que en su papel in-
centivador. Ballesta y Guardiola (2001) indican que la
mayor o menor utilización de cualquier medio respon-
de a la lógica de la disciplina, metodología y especifici-
dades. A la vez, ponen de manifiesto la percepción
que el profesorado tiene de estos materiales curricula-
res como complementarios y no como fundamentales
para el proceso de enseñanza. 

Hay que decir, que la insuficiente aplicación infor-
mativa que se da a la prensa en las materias curricula-
res radica, en parte, en el empleo excepcional que de
la misma realiza el profesorado de adultos. Esto, a su
vez, se ve condicionado por el conocimiento en pro-
fundidad que se necesita sobre sus potencialidades
formativas (Sevillano y Bartolomé, 1997; Ricoy, 2003).

Lo mismo sucede con el componente motivacional
que apunta Cabero (1999) como relevante para la re-
flexión y estudio de medios.

Entre las dificultades con las que se encuentra el
profesorado para integrar la prensa en el currículum,
están las características personales ligadas a la hetero-
geneidad presente en el alumnado que acude a la for-
mación de adultos. El profesorado de adultos debe tra-
bajar con la diversidad humana en sentido amplio,
pues, es bien diferente cuando el alumnado forma un
grupo de coetáneos a cuando se conforma con perso-
nas adultas (Ricoy y Feliz, 1999).

Los formadores ponen pegas al trabajo con la
prensa partiendo de una concepción cerrada del currí-
culum académico. Sin embargo, no debemos obviar la
importancia que debe tener la diversificación curricu-
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adultos se considera por sus posibilidades como recurso
didáctico y el contenido que aborda se aprecia por el aporte
actualizador y de acercamiento al entorno donde se produce
la acción educativa, más que por la diversidad de temáticas
recogidas o por el análisis de las peculiaridades que 
presenta el medio prensa.



lar en la educación de adultos, atendiendo a propues-
tas individuales cuando se requieran. A la vez, la pron-
titud con que caduca la información que ofrece la
prensa también la ven como perjudicial para la forma-
ción. No menos problemático resulta encontrarse con
limitaciones para trabajar con la prensa derivadas de
las dificultades que tiene el profesorado para obtener
periódicos editados en diversos idiomas. Este hecho
alcanza mayor relevancia precisamente en las materias
de Lenguas: Gallego, Inglés y Francés (por la escasez
de prensa escrita de la que disponen). En estos dos úl-
timos idiomas también adquieren notoriedad los obstá-
culos de origen contextual y económico.

La existencia o ausencia de experiencia y forma-
ción profesional específica sobre el medio prensa su-
pone una contrariedad para que los formadores la in-
tegren en el currículum. Además, representa una di-
ficultad el trabajo adicional que deben asumir para se-
leccionar el material objeto de estudio y acomodar la
metodología de enseñanza para generar un clima de
trabajo favorable. Esto mejorará en la medida en que
la utilización de la prensa se afiance en la educación
de adultos y la formación del profesorado en medios
de comunicación alcance consistencia. Desde los as-
pectos concernientes a la parte del estudio recogido en
este artículo, no se diferencia entre un perfil de letras
o de ciencias, más propicio a integrar la prensa en el
currículum de la educación de base para adultos.
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Se dice que «lo que la escue-
la enseña durante cinco ho-
ras, lo destroza en quince
minutos un mal programa de

TV». Tan alta capacidad deformativa de los medios de
comunicación de masas (MCM) no puede quedar al
margen de las preocupaciones de la escuela y de la
educación formal (EF). Buena parte de la influencia
que ejercen los MCM como difusores de educación
informal (EI) la realizan como inspiradores de las re-
presentaciones sociales (RS) que construyen las perso-
nas a partir de las informaciones que reciben de esos
medios.

La violencia es uno de los principales problemas a
los que se enfrentan las sociedades de hoy. La violen-

��  Ángel Liceras Ruiz
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Los medios de comunicación de masas, a través de sus programas e informaciones y de
la educación informal que difunden, contribuyen a conformar representaciones socia-
les sobre la realidad que muestran. Entre ellas, las referidas al fenómeno de la violen-
cia constituyen hoy día un componente de enorme importancia en nuestra cultura
social. Indagar sobre la influencia educativa que ejercen los medios de comunicación
en la configuración de representaciones sociales sobre la violencia y las prácticas socia-
les que tales representaciones favorecen, sus características y su tratamiento escolar
concreta el contenido de este artículo.

Mass media, through their programs, news and the informal education they spread,
show social representation on reality, being the ones referring to violence of great
importance in our culture. In order to investigate on the educative influence of mass
media in the social representations on violence and the social practices that such repre-
sentations favour, its characteristics and their school discussion make specific the con-
tent of this paper.
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cia siempre ha existido, siempre ha habido guerras y
personajes violentos, la historia está plagada de ellas y
ellos, pero nunca como hasta hoy el hombre ha tenido
tanto poder para producir daño y para mostrarlo. En
las sociedades «avanzadas» la violencia ha tomado
nuevas formas de expresión, ejecución y exhibición,
unidas a las más tradicionales. Los hechos violentos
ocupan un lugar preferente en relieve y extensión en
cualquiera de los MCM. La violencia es tema de con-
versación y su ejercicio expuesto cotidianamente a chi-
cos y grandes y con todo lujo de detalles, aparentando
como normales hechos y acontecimientos que debie-
ran ser excepcionales. 

El fenómeno de la violencia y del comportamien-
to humano tiene muchas aristas. Sus causas son com-
plejas y ahondan en factores sociales, políticos, econó-
micos, psicológicos, etc.; en consecuencia, su estudio
puede/debe abordarse desde múltiples perspectivas
disciplinares. Aquí me interesa observarlo en relación
con la influencia educativa que ejercen los medios de
comunicación de masas en la configuración de repre-
sentaciones sociales sobre la violencia y las prácticas
sociales que tales representaciones pueden favorecer.

Se distingue entre violencia estructural y violencia
cultural. Cuando se alude a esta última se hace refe-
rencia a aquellos aspectos simbólicos de la cultura (sus
formas «no materiales» como son el lenguaje y la co-
municación) que inciden en la exhibición o justifica-
ción de situaciones violentas, ya tengan éstas un carác-
ter directo o estructural. Esta violencia cultural, por el
hecho de no ser material no es inocua, todo lo contra-
rio, según Penalva (2002), a través de su acción los
seres humanos vencen las resistencias a las acciones
violentas, adquieren hábitos violentos, apoyan las ac-
ciones violentas o simplemente no reaccionan ante las
llevadas a cabo por otros.

Los MCM, a través del desempeño de sus funcio-
nes básicas (informativa, entretenimiento y diversión,
política, psicológica y educativa), resultan instrumentos
fundamentales de socialización porque divulgan la cul-
tura, transmiten valores, conocimientos, creencias y
modelos de conducta que generan marcos de inter-
pretación de la realidad. Buena parte de lo que cono-
cemos del mundo nos llega a través de los MCM, que
construyen una imagen de él en virtud de la cual noso-
tros construimos la nuestra con lo que se llama «repre-
sentaciones sociales», esto es, creencias arraigadas
dentro de una sociedad ante las cuales se ha generado
una actitud positiva o negativa. Es la teoría de Mos-
covici sobre el origen social del conocimiento que,
aunque hoy día aún sigue suscitando algunas reservas
entre los psicólogos sociales y sociólogos, resulta una

buena elaboración teórica que trata de explicarnos la
formación y la naturaleza del pensamiento social. 

Tanto los MCM como las RS que conforman de-
bieran resultar ámbitos de atención preferente de la
EF, porque son la fuente y el producto de un enorme
bagaje de conocimientos que se antepone, filtra y pro-
yecta las posibilidades y el resultado de la educación
que se ofrece en las instituciones educativas. Qué son,
cómo se elaboran, cómo conforman el conocimiento,
cuál es el papel de los MCM en su construcción, de
qué manera influyen las RS en el comportamiento
social de los individuos y cómo deben ser abordadas
estas cuestiones desde la actividad educativa del pro-
fesorado son el objetivo de este trabajo, ejemplifican-
do todo ello con el trascendente caso de la influencia
de los MCM en la configuración de las representacio-
nes sociales sobre la violencia.

1. Los medios de comunicación de masas como
constructores de la realidad

Se llega a decir que «lo que no aparece en TV, no
existe», o que «es verdad porque lo han dicho en la
TV». Se aceptan como reales y se consideran impor-
tantes sólo aquellos acontecimientos que muestran las
cámaras de TV. Los MCM se han convertido en em-
presas de construcción de realidad, por su capacidad
de hacer percibir algo «como real». Éste resulta ser un
rasgo relevante de la influencia de los MCM: no sólo
son instrumentos de transmisión de información, tam-
bién originan procesos de significación, estructurando
a corto y largo plazo una imagen de la realidad.

Ocurre muchas veces, sin embargo, que lo que
vemos en TV no es lo que sucede en la realidad, sino
la imagen que se ofrece de dicha realidad. Los MCM
nos muestran sólo una imagen de lo que es la realidad
en verdad, porque lo que recibimos es sólo la infor-
mación que unas pocas personas han preparado para
nosotros, es decir, no vemos lo que nosotros elegimos,
sino lo que otros eligen para que veamos. En la rela-
ción directa con la realidad hay un conocimiento
directo; cuando intervienen los MCM hay como un
muro que se interpone entre conocedor y realidad. Se
derrumba así la vista subjetiva que cada individuo
tiene acerca de la realidad (el conocimiento por expe-
riencia propia). En el conocimiento por experiencia,
un mismo hecho lo conoce cada persona de manera
diferente según sus características personales. A esta
complicación de la realidad televisada contribuye el
que, al mezclarse las imágenes del mundo real con
imágenes de mundos ficticios (las películas), se desdi-
bujan las fronteras entre lo real y lo ficticio y todo
queda en el imaginario y lo aparente.

208
C

om
un

ic
ar

, 2
6,

 2
00

6



La visión de la «realidad» que nos presenta la TV
destruye, inactiva y atrofia la capacidad de abstracción
para la comprensión de los problemas, a la vez que
empobrece el pensamiento crítico porque, en pro de
sumar audiencias, la TV actual tiende a vaciar los sis-
temas de valores, y reducir todo a espectáculo. Tam-
poco la prensa elude la tentación del sensacionalismo,
y con frecuencia recurre sin empacho a tópicos y este-
reotipos para explicar la realidad y, al mismo tiempo,
vender más periódicos y revistas que es de lo que se
trata. Una característica de la realidad mediática es,
pues, que la cultura vicarial de los medios sólo muy
parcialmente está integrada en la realidad de la vida
cotidiana, aunque este alejamiento se va progresiva-
mente acortando, pero, paradójicamente, no por el
acercamiento de la cultura mediática a la realidad, que
sería lo deseable, sino por el acercamiento de la reali-
dad o de la actividad de los ciudadanos a la irrealidad
de la vida propuesta por los
medios. 

Con esa conformación de
la realidad mediática, los
medios de comunicación tra-
tan de organizar y ordenar
nuestra visión del mundo y
también nuestros valores más
profundos: lo que es bueno y
lo que es malo; lo que es posi-
tivo y lo que es negativo; lo
que es moral y lo que es inmo-
ral. Los medios opinan sobre cómo debiéramos com-
portarnos ante determinadas situaciones sociales, aun-
que tales recetas no se correspondan con las circuns-
tancias de la realidad en que habrían de aplicarse; nos
proponen qué pensar, qué sentir, qué creer, qué dese-
ar y qué temer. En suma, los MCM en general crean
así modelos de convivencia, valores y actitudes, una
«realidad mediática» que no siempre se corresponde
con la realidad social, pero a través de la cual niños y
adolescentes pueden extraer aprendizajes, frecuente-
mente inadecuados, sobre aspectos tales como la rela-
ción con sus padres, con la escuela, la sexualidad, la
violencia, las modas, la alimentación o el comporta-
miento social, que se corresponden con los intereses
principales de la sociedad y con la representación que
tienen de su realidad inmediata, ambos aspectos pró-
digamente inducidos por los MCM (Páez y Zubieta,
2003).

2. Los medios de comunicación de masas y la
creación de actitudes hacia la violencia

Las actitudes son evaluaciones duraderas de diver-

sos aspectos del mundo social. Las actitudes las adqui-
rimos de otras personas a través de un aprendizaje
social, e influyen en nuestro comportamiento. Actitu-
des poco convenientes aprendidas desde los MCM
durante la infancia y adolescencia, pueden ser puestas
en acción durante y después de estas etapas.

Entre las actitudes que se filtran en los MCM se
encuentran los tópicos, los estereotipos y los prejuicios
(temática de la que, por su relevancia en la construc-
ción del conocimiento social, nos hemos ocupado en
trabajos anteriores (Liceras, 2000; 2003), y también
sobre la violencia, una actitud/práctica que se ha con-
vertido en un problema con muchas variables y dimen-
siones en las sociedades modernas. 

Vivimos en una sociedad bastante violenta, tanto
observemos el fenómeno desde una perspectiva cuan-
titativa como cualitativa. Violencia verbal y material
que la podemos detectar en múltiples ámbitos de la

vida cotidiana; que se ejerce con muy diversas moda-
lidades y consecuencias desde todos los estamentos y
estratos sociales, individual y colectivamente, y que
también tiene un palpable reflejo en el ámbito escolar. 

Los MCM son grandes escaparates donde la vio-
lencia se exhibe con absoluta desenvoltura. A muchos
de los contenidos que se ofrecen en los MCM podrí-
an asociarse términos como fanatismo, intimidación,
crimen, terror, brutalidad, disturbios, maltrato, viola-
ción, pelea, coacción, crueldad, salvajismo, barbarie,
desafuero, abuso…

Sobre la cuestión de la influencia de los MCM en
torno a la creación de actitudes violentas, dos son, en
síntesis, las posiciones principales mantenidas en las
investigaciones llevadas a cabo: una sostiene que los
medios son una causa eficiente en la generación de la
violencia en la sociedad; otra, que los medios lo único
que hacen es reflejar la violencia social. 

Los estudios que apoyan la teoría de la influencia
de los MCM en la propagación de la primera teoría,
aducen que no son posibles pruebas de una relación
causal directa entre la visión de actos de crimen y vio-
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El fenómeno de la violencia y del comportamiento humano
tiene muchas aristas. Sus causas son complejas y ahondan
en factores sociales, políticos, económicos, psicológicos, etc.,
en consecuencia, su estudio puede/debe abordarse desde
múltiples perspectivas disciplinares.



lencia y la ejecución de actos criminales, pero la per-
sistencia de actos violentos que se muestran en los pro-
gramas de TV perfectamente puede ir creando un
comportamiento agresivo en los receptores. Un fuerte
argumento en defensa de esta posición es la teoría del
aprendizaje vicario (Bandura), una de las formas a tra-
vés de las cuales el ser humano aprende el comporta-
miento. Así, la exposición de los niños y adolescentes
a la observación de acontecimientos violentos, aumen-
ta la probabilidad de que lleguen a actuar de forma
más violenta puesto que tienden, por un impulso inter-
no (lo observan todo y lo reproducen), a imitar y asi-
milar modelos que concuerdan con su psicología y su
temperamento.

Los defensores de la segunda posición afirman
que la exposición a la violencia de los medios de co-
municación tiene poco efecto, o ninguno, en el com-
portamiento violento en el mundo; que la gente era
mucho más violenta en los siglos anteriores a la inven-
ción del cine y la televisión (Freedman, 2002); y que
«la violencia de los medios de comunicación es un sos-
pechoso habitual», siendo así que los orígenes de la
violencia están en la naturaleza humana: «Hay mu-
chas razones para creer que la violencia de lo seres
humanos no es literalmente una enfermedad ni un de-
terioro, sino que forma parte de cómo somos… algu-
nos individuos son constitucionalmente más proclives
a la violencia que otros (Pinker, 2003: 458). Este mis-
mo autor zanja su postura de forma categórica adu-
ciendo que «la afirmación de que la violencia es una
conducta aprendida, es un «mantra» que repiten los
pensadores de derechas para mostrar que creen que la
violencia se debe reducir. No se basa en ningún estu-
dio sólido. La triste realidad es que, a pesar de que se
asegure repetidamente que «conocemos las situacio-
nes que alimentan la violencia» apenas contamos con
alguna pista. Y la culpabilidad de los sospechosos habi-
tuales en esa interpretación de la violencia no está de-
mostrada en absoluto, y a veces es falsa» (Pinker,
2003: 451).

La visión relativizadora (o no determinista) de la
influencia de los medios mantiene que no hay res-
puestas unívocas a un mismo estímulo. La influencia
de los contenidos de cualquier MCM depende de una
serie de variables que pasan por las características del
entorno social y cultural cercano donde se desenvuel-
ve el individuo, su formación, de los compañeros y
medios culturales con los que interacciona y otros fac-
tores más. Es decir, los públicos no son pasivos ni neu-
tros ni socialmente vírgenes, pero cuando el discurso
que transmiten los MCM encuentra las condiciones
psicológicas favorables (personas con escasos recursos

intelectuales, menor madurez o poca curiosidad), éste
es asimilado funcionalmente en un alto porcentaje, y
esos receptores quedan más fácilmente atrapados en
esa malla, y la televisión se convierte en casi todo su
alimento intelectual, por eso la capacidad de influen-
cia de los medios es mucho mayor en los niños y ado-
lescentes que en los adultos.

Así pues, la capacidad de influjo de los medios es
selectiva: la exposición a escenas violentas no afecta a
todos por igual ni siempre en el mismo sentido ni tiene
las mismas secuelas; no todos los espectadores reac-
cionan igual ante un mensaje violento y, en todo caso,
la violencia televisiva parece influir especialmente en
aquellas personalidades que por cuestiones sociales,
familiares y personales están más predispuestas al de-
sarrollo de comportamientos violentos. 

A pesar de las controversias, la mayoría de los es-
tudios encuentran correlaciones positivas entre agresi-
vidad y exposición a contenidos violentos. Son tantos
los ejemplos de sucesos violentos que se relacionan
indudablemente con la influencia de las emisiones vio-
lentas de la TV que resulta incuestionable que la vio-
lencia presente en los MCM causa efectos perjudicia-
les en los espectadores, y en especial en niños y jóve-
nes. Lo que se ha de interpretar solamente en térmi-
nos de probabilidad y no necesariamente de causali-
dad, es decir, no significa que la TV cause violencia,
pero sí posee un enorme poder ideológico y confor-
mador de opiniones y conductas, por imitación de lo
que se lee o se ve con tanta frecuencia. 

Bien es verdad que la violencia de las pantallas no
es la causa única de la violencia real de nuestros niños
y adolescentes, pero sí un factor más y muy importan-
te. En consecuencia, no hay que estigmatizar a la TV
y al cine como responsables de la violencia real. No
todo el que ve violencia en TV y/o cine deviene en un
individuo violento, si se cuenta con unos referentes
previos que le permiten «contextualizar» esa violencia
distinguiendo claramente los elementos ficticios de los
reales y/o situar los orígenes de esa violencia, es decir,
con una educación previa que previene o neutraliza
los efectos. Esto no significa una exoneración de la res-
ponsabilidad de los MCM a este respecto, sólo que
hay que adjudicarles el papel que les corresponde en
este tema junto con otros factores. En todo caso cabe
achacarle a los medios de comunicación la tentación
de hacer de la violencia un espectáculo.

Aunque consideremos que los medios dan lo que
el público pide, este argumento por sí solo valdría para
los géneros de entretenimiento, pero no para los de la
información y la formación, y se constata el desplaza-
miento hacia el formato de entrenamiento de los tele-
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diarios (con inserción de cortes para la publicidad) y
también en los periódicos. La violencia está presenta-
da y sobre-representada en la forma que exige la pro-
gresiva mercantilización de la información. La guerra,
el fenómeno violento que más víctimas produce, tiene
un gran seguimiento por parte de los medios. El inte-
rés es legítimo (si se busca la paz habrá que conocer la
violencia), lo que ocurre es que se habla más de la vio-
lencia que de resolución de conflictos.

La exposición a la violencia transmitida en la TV y
el cine principalmente puede tener relevantes y perni-
ciosos efectos en la formación social y moral de los
jóvenes: imitar la violencia que observan (en contra-
posición con las tesis de Pinker, muchos psicólogos
apuntan que el agresivo nace pero el violento se hace:
los niños y los jóvenes no nacen violentos, y los ejem-
plos de violencia suelen ser comportamientos aprendi-
dos); la violencia televisiva refuerza los valores o ten-
dencias violentas ya existentes en el sujeto; la elevada
exposición a la violencia real y ficticia en la pantalla
vuelve a los niños inmunes al horror, porque la violen-
cia televisiva trivializa la violencia real; distorsiona la
percepción sobre el papel de la violencia en el mundo
real; los niños pueden creer que las conductas agresi-
vas son una solución aceptable a la provocación (en
los programas violentos estas conductas son vistas co-
mo moralmente justificables), demuestran mayor agre-
sividad en sus juegos y prefieren seleccionar la agre-
sión como respuesta a situaciones conflictivas, es decir,
acaban aceptándola como mecanismo válido para la
resolución de problemas. En definitiva, lo malo de la
violencia televisiva no está sólo en lo que muestra, si-
no, sobre todo, en lo que no manifiesta, omitiendo al-
ternativas a la violencia en la resolución de las desave-
nencias, en su carácter paradigmático como modelo
relacional que excluye otras alternativas, en el hecho
de crear insensibilidad ante los actos violentos y asumir
que son actos usuales en nuestra sociedad (Américan
Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 1998).

3. Las representaciones sociales de la violencia
versus comportamientos individuales y colectivos

Siempre ha existido la violencia, personajes y
sociedades que han hecho de la intimidación un ins-
trumento de dominio sobre los demás, pero nunca
como hasta ahora habían existido tantos seminarios
para la paz y los conflictos, organismos de protección
de las víctimas de la violencia, ONGs, etc. y nunca
como hasta ahora convivimos con tantos conflictos ar-
mados por todo el mundo, con tanta exposición pú-
blica de la violencia, lo que en lugar de hacernos más
sensibles al horror de la misma parece que cada vez se

secunda más. Nunca como hasta ahora se había plan-
teado y ocupado tanto el currículum escolar de la
necesidad de una educación para la paz, y nunca co-
mo hasta ahora se producen con tanta frecuencia ac-
tos de indisciplina y violencia entre los alumnos, desde
los más pequeños y entre ambos sexos (verifíquese
con los maestros, quienes afirman que la convivencia
escolar es el aspecto que más les preocupa de su tarea
educativa («El Mundo», 12-07-04). Algo está fallando
entonces. 

En declaraciones externas (individuales y colecti-
vas) los jóvenes y mayores se declaran antibelicistas,
pacifistas, etc., pero el término paz se maneja como
una palabra fetiche que se enarbola más desde lo «po-
líticamente correcto» que desde la convicción interna.
La amarga realidad muestra que cada vez más la con-
frontación es el credo de un buen porcentaje de la ju-
ventud y de la población en general ante la aparición
de conflictos. Para tratar de entender estas aparentes
contradicciones entre la teoría y la práctica puede re-
sultar de interés adentrarse en el mundo de las repre-
sentaciones sociales (Moscovici) como teoría sobre la
elaboración de pensamiento que, a su vez, interviene
en la conformación de las relaciones sociales. Cómo
son las manifestaciones sociales sobre la violencia;
cómo se expresan públicamente las personas sobre la
violencia; cómo realmente se la representan interna-
mente muchas personas y cómo actúan frente a la so-
lución de conflictos.

La noción de representación social tiene que ver
con la manera cómo nosotros, sujetos sociales, apre-
hendemos los acontecimientos de la vida diaria, las ca-
racterísticas de nuestro medio ambiente, las informa-
ciones que en él circulan. Las RS son una forma de
conocimiento social que nos ayudan a interpretar y
pensar nuestra realidad cotidiana. 

Las RS no sólo surgen y se desarrollan del conoci-
miento estructurado en discursos científicos, sino que,
muchas de ellas afloran también a través de las inte-
racciones sociales; a través del contexto concreto en
que se sitúan los individuos y los grupos; de la comu-
nicación que se establece entre ellos; de los marcos de
aprehensión que proporciona su bagaje cultural; de los
códigos, valores e ideologías relacionados con posicio-
nes y pertenencias sociales específicas; y sobre todos
estos contextos, y ante el eclipse de otros agentes co-
mo la familia y la escuela, en su elaboración muestran
una enorme influencia los MCM.

Las RS que propician los MCM a menudo funcio-
nan como esquemas, como marcos cognitivos, confor-
mando una especie de «andamios mentales» que influ-
yen fuertemente en la forma en que procesamos la in-
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formación social. Algunas de las razones por las que
los MCM operan como privilegiados instrumentos de
formación de RS radican en su omnipresencia, su po-
der de infiltración y en su capacidad de crear la reali-
dad. Las RS brotan con prodigalidad en las sociedades
modernas en donde el conocimiento está continua-
mente dinamizado por las informaciones que circulan
profusamente y que llegan a considerarse como guías
para la vida cotidiana. 

Las RS tienen siempre un aspecto de creencias y
un aspecto de conocimiento. Es decir, no representan
simplemente opiniones o actitudes, sino que a veces
llegan a constituir teorías o ramas del conocimiento,
proporcionando el marco informativo y valorativo sufi-
ciente sobre la asignación del sentido grupal sobre el
que dar sentido a la realidad social. Al tiempo que
construyen las realidades de la vida social nos aportan
una comprensión de la misma, en eso estriba su impor-
tancia desde el punto de vista de la educación.

No obstante, las RS no tienen un carácter estático
ni determinan inexorablemente las representaciones
individuales. Frecuentemente se concretan en el plano
de las opiniones y poseen un nivel de consistencia pre-
cario, dificultando las posibilidades de estructurar tan-
tas ideas en un esquema teórico permanente y confi-
riéndoles un periodo de vigencia relativamente breve.
Propiedades todas ellas que se corresponden con las
características del conocimiento que proyecta la edu-
cación informal y los MCM: un conocimiento mosai-
co.

Elaborando variaciones sobre la teoría de las RS,
considero que en la sociedad de hoy se exaltan o de-
claran explícitamente unas representaciones sociales
(RS explícitas), mientras implícitamente se asumen
otras representaciones sociales contrapuestas (RS im-
plícitas) en base a las cuales suelen actuar los indivi-
duos. Las RSE las enseñaría principalmente la EF, la
escuela, y las reproducen los individuos en sus mani-
festaciones sociales políticamente correctas; las RSI las
muestra el entorno social (MCM) y constituyen la
«filosofía» que realmente inspira la actuación de mu-
chos individuos. 

Hoy parece que está de moda defender la paz.
Pero se trata de un pacifismo de purpurina, hipócrita,
pues en cuanto se rasca un poco quedan al descubier-
to actitudes de profunda insolidaridad y violencia. En
términos generales el rechazo de la violencia se sitúa
en el plano del deber ser, del súper-yo. Lo que expli-
ca un rechazo perfectamente compatible con el gusto
por la visión de contenidos agresivos. La misma rela-
ción que hay entre aquello que los espectadores dicen
que ven (conocido a través de los estudios de audien-

cia declarada), lo que afirman que les gustaría ver (co-
nocido a través de las investigaciones tanto cuantitati-
vas como cualitativas, de opinión y de expectativas so-
bre la oferta televisiva) y lo que realmente ven (cono-
cido a través de la audiometría) (AUC).

En el deporte se habla de juego limpio, pero no
hay celebración deportiva exenta de algunos excesos
violentos por parte de los hinchas. Los políticos hablan
de integración, de «sumar voluntades», pero en reali-
dad se busca la exclusión y la eliminación del contra-
rio, incluso de los propios correligionarios disidentes.
Los debates políticos en cualquier ayuntamiento se
convierten en batallas dialécticas de una enorme vio-
lencia verbal hasta que, en algunos casos –y la prensa
lo refleja de vez en cuando– un concejal arremete físi-
camente contra otro. Esto, en un régimen democráti-
co, donde el respeto a las ideas de los demás debe ser
santo y seña del comportamiento social. 

Maltratadores, personajes que de repente salen a
la escena pública por unos determinados actos violen-
tos, y de los que todo el mundo reputaba como exce-
lentes vecinos que nunca habían dado ningún proble-
ma. Vandalismo indiscriminado, inseguridad y destro-
zos en los centros educativos, aumento de las lesiones
en robos… La violencia es un signo de nuestro tiem-
po que subyace en el comportamiento social de los
individuos.

Frente a lo que cualquier persona sensible y sen-
sata pensaría sobre la violencia como medio de esta-
blecer las mejores relaciones con nuestros semejantes
y como forma de resolver diferencias con sus iguales,
en las RS que sobre la violencia ayudan a conformar
los MCM:

• Se presentan héroes violentos a imitar. «El bue-
no» practica tanta violencia o más que «los malos» y de
forma más eficaz.

• Se asocia el humor como compañero de la vio-
lencia. En ocasiones el humor se usa como soporte del
desarrollo de algunas escenas violentas.

• Los actos violentos aparecen de forma embelle-
cida y saneada, ausentes de dolor y daño explícitos, sin
exhibición o referencias al dolor de las víctimas o a los
perjuicios físicos y emocionales que éstas padecen,
con lo que se distorsiona el sentido de las consecuen-
cias y se incita a ignorar el sufrimiento y los efectos
nocivos de la violencia.

• La mayoría de los actos violentos mostrados en
la pantalla quedan sin castigo. Premiar la violencia o
no castigarla abiertamente es algo que favorece el
aprendizaje de comportamientos violentos.

• Muestran que la violencia es aceptable y eficaz
como forma de resolver conflictos, y fomentan la vio-
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lencia en los espectadores en la medida en que pare-
ce estar justificada.

• El diálogo es un síntoma de debilidad. Se recu-
rre a él si no se tiene el suficiente poder para imponer
nuestra voluntad, si se tiene que obtener algún tipo de
concesiones.

Junto a la violencia explícita se exhibe también en
los medios la violencia simbólica, normalmente latente
en las relaciones interpersonales, en los estilos de vida
y en los valores representados en muchos espacios
televisivos pretendidamente no violentos (debates…).

Rojas Marcos (1995) manifiesta que en nuestra
cultura se exalta la rivalidad y se admira el triunfo con-
seguido en situaciones de enfrentamiento; la creencia
de que el antagonismo y la pugna son elementos nece-
sarios y deseables; que en la lucha cotidiana (se forja
el carácter) los fuertes sobreviven mientras los débiles
perecen en el intento.

Los niños difícilmente pueden sustraerse a las
influencias ambientales ni competir con los ejemplos
que ofrece la EI. Y teniendo en
cuenta que les puede resultar
tan real la violencia real como
la violencia representada, y
dada la omnipresencia de la
violencia en los MCM, las con-
secuencias están servidas. 

4. Cómo trabajar desde el
ámbito escolar las repre-
sentaciones sociales sobre la
violencia 

Enfrentarse a las RS per-
versas sobre la violencia no es
tarea fácil, pues ya hemos visto
que éstas constituyen un mecanismo generador de
posturas y de conductas hacia determinados objetos e
ideas, y sirven de guías para orientar la conducta ante
esas situaciones. Aunque las RS constituyan procesos
dinámicos y vayan integrando elementos que las modi-
fican, es obvio que no cambian de un momento a otro
ni de una circunstancia a otra, pues carecerían enton-
ces de utilidad para orientar las conductas en relación
a los mencionados objetos. Ese cambio actitudinal im-
plica poner en marcha procesos complejos en los que
no es suficiente la persuasión mediante discursos éti-
cos y morales, sino que es preciso sobre todo un ejer-
cicio continuado y repetido de conductas que consoli-
den valores prosociales en los individuos. Sin embar-
go, sabemos que en buena medida las conductas son
dependientes de los contextos, y que los objetos susci-
tan conductas diferentes según los contextos en los

cuales aparecen. Y si esto es así, entonces el mecanis-
mo responsable de la orientación de las conductas y de
la construcción de la realidad social no es la represen-
tación social, sino aquello que selecciona la RS perti-
nente a una situación determinada (Ibáñez, 1988). Aquí
es donde se abren las bazas de la EF en relación con
las RS sobre la violencia representada en los MCM:
ofrecer RS alternativas y lograr que éstas se impongan
en el actuar de los individuos. Así pues, no es la inhibi-
ción, sino el convencimiento de la responsabilidad y las
posibilidades de la EF la postura acertada para enfren-
tarse a las RS inadecuadas que deslizan los MCS.

Interesa analizar las causas reales del problema e
intervenir desde diferentes frentes sobre el fenómeno
de la violencia de los niños y jóvenes actuales. Lo con-
trario es enmascarar el problema, culpabilizar a estos
actores y, a lo sumo, a la familia, para no afrontar la
realidad social en la que estamos inmersos.

Por su parte, en los trabajos sobre violencia esco-
lar es frecuente hacer análisis de los comportamientos

violentos, y se adoptan medidas terapéuticas como
propuestas de solución, pero son menores las iniciati-
vas que entran en el ámbito pedagógico y sociológico
y que, en consecuencia, llegan a integrarse significati-
vamente en el currículum escolar.

La EF no puede desarrollarse a espaldas de los
medios de comunicación, debe ser beligerante y enca-
rar el problema de la violencia influida que desarrollan
algunos niños y jóvenes a partir de su exposición a la
TV. La escuela no debe quedar impasible ni ante el fe-
nómeno de la violencia ni ante los MCM que la re-
transmiten. Aunque esto no es fácil, porque la veloci-
dad de los distintos cambios y transformaciones so-
ciales sobrepasa con creces la capacidad de adapta-
ción de las instituciones educativas. No obstante, urge
esta toma de postura y las actuaciones consecuentes,
porque el desfase entre la realidad social y la realidad
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Tanto los medios de comunicación como las representacio-
nes sociales que conforman debieran resultar ámbitos de
atención preferente de la educación formal, porque son la
fuente y el producto de un enorme bagaje de conocimientos
que se antepone, filtra y proyecta las posibilidades y el 
resultado de la educación que se ofrece en las 
instituciones educativas.



escolar cada vez se agranda más y hace la labor de és-
ta más ineficiente para enfrentarse a las exigencias de
formación que aquella demanda.

Un tratamiento que debe plantearse una labor
continuada, sistemática, insistente y convincente con-
tra la violencia. La educación escolarizada tendrá que
enseñarles a sus alumnos a analizar las imágenes y a
reflexionar sobre ellas, tratando de reformular un men-
saje moral contra la violencia; mostrarles otras realida-
des con una escala de valores diferente; modelos de
hombres y mujeres que basan sus vivencias en la li-
bertad, en la responsabilidad, en la defensa de la igual-
dad, por una sociedad más justa, más solidaria y más
tolerante, pero no desde la violencia y la agresividad,
sino desde la razón, los principios éticos, el diálogo y
la justicia. Modelos de hombre y de mujer que se sien-
ten fuertes y seguros gracias a su formación, a sus cre-
encias e ideales (Mesa, 2002). Un tratamiento que
ponga de relieve los efectos perversos que para las
personas y la convivencia social se derivan de la vio-
lencia, recuperando la capacidad de indignación y
asombro frente a ella. Esta lectura crítica de la violen-
cia en los medios requiere una «alfabetización en me-
dios» aplicando precisamente las nuevas tecnologías
para conseguir una competencia cultural y la capaci-
dad de descodificación de los mensajes que los medios
transmiten (Antón, 1998). Pero el problema de la vio-
lencia incumbe a todos los estamentos sociales, no sólo
a la escuela, que en última instancia trata de prevenir
o paliar sus efectos, importa también a quienes la pro-
ducen (ejercen), a quienes la difunden (MCM) y a
quienes tienen los resortes para tratar de intervenir en
las condiciones en que se produce o se difunde (polí-
ticos, administraciones públicas). 

Si la evidencia de que en el consumo de TV está
la posibilidad de aprender «lo malo», también está la
oportunidad de aprender «lo bueno», la TV puede ser
también un poderoso medio de enseñanza y/o apren-
dizaje de valores prosociales. El artículo 20.4 de la
Constitución Española establece que la libertad de ex-

presión tiene su límite en el respeto a los derechos re-
conocidos en el Título I y, «especialmente, en el de-
recho al honor, a la intimidad, a la propia imagen y a
la protección de la juventud y de la infancia». Los
medios de comunicación pueden contribuir de forma
eficaz a una educación emocional positiva y equilibra-
da (Bisquerra y Filella, 2003), con relatos televisivos
atractivos a través de los cuales transmitir mensajes po-
sitivos que introduzcan la no violencia, la solidaridad,
la responsabilidad social, etc. en su marco de valores;
dirigiendo a los jóvenes mensajes que contengan, no
sólo información o entretenimiento, sino que propi-
cien también la adquisición y el aprendizaje de habili-
dades específicas y soluciones prácticas para resolver
conflictos. 
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en un mundo de pantallas...
Textos y dibujos: Enrique Martínez-Salanova
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� José Ignacio Aguaded Gómez

Nos encontramos, sin duda, ante una «biblia» para los
amantes de la edu-comunicación, a manera de diccionario,
que recoge el mundo de las letras de la «a» a la «z», sin de-
jar atrás de su amplio recorrido a un impresionante mundo
de sensaciones que, aunque intentan disfrazarse de humo-
rismo, no son más que retazos punzantes de una filosofía
alegre y divertida que integra, de forma inteligente y crítica,
el complejo universo de la comunicación audiovisual en
nuestra vida cotidiana, ya tan condicionada por el impacto
y la presencia de los medios en todos los entornos diarios.
El primer autor, Enrique, filósofo y tecnólogo de la educa-
ción y la comunicación, fusiona con pasión todos sus de-
monios interiores en este texto en los que, a manera de sín-
tesis, recoge algunos de sus mejores flashes audiovisuales
de los últimos años. Y aun más, el segundo autor, Pablo, im-
pulsa con savia nueva los tópicos de su predecesor, dándo-
les así un tono lleno de vitalidad y optimismo. En suma, una
fusión creativa que nos adentra en un texto que por mor
del humor nos inunda de máximas certeras de la vida.
Desde la «adicción» al «zapping», como indican sus auto-
res, es un auténtico recorrido crítico-visual por la comuni-
cación y las tecnologías, a través de agudas frases e imáge-
nes de la cotidianeidad, que nos interpelan sobre nuestras
actitudes –y también sobre nuestras aptitudes– ante los me-
dios de comunicación, no siempre provistas de alforjas crí-
ticas. Con la excusa no confesada de repasar y dar vida a
una amplia serie de palabras-símbolo, el texto nos introdu-

ce, en clave sintonizada de humor y filo-
sofía, en la autopista de la interacción
diaria que, como ciudadanos y consumi-
dores del mundo de hoy, nos depara la
comunicación. No se trata, por tanto, de
un manual para expertos y universitarios
que buscan sólo sistematización de con-

tenidos, aunque nadie podría asegurar que no la hubiera en este texto. Se trata más bien de un libro para educadores, comuni-
cadores, consumidores de la tele y ciudadanos en general que ven reflejado en los cientos de dibujos, caricaturas, comics y sen-
tencias de este libro su hábitat diario, que sienten y padecen las grandezas –y también esclavitudes– de los medios y especial-
mente de ese medio estrella que es la televisión. El listado de términos analizado es tan amplio como inabarcable. Los autores
han optado por ofrecer un universo poliédrico que se pasea por el pensamiento único, la globalización, la colonización y la tec-
nología, pero también por la música, los refranes, la escritura, la fotografía, los cuentos y la cultura. No por ello abandona la tele-
basura y la dependencia, las pantallas y las pizarras, o en tono ya más didáctico y socarrón, los derechos del telespectador, el ver
los medios o la decisión. Lo más genuino de todo esto es que con palabras, aparentemente dispares, se construye un universo
lleno de obviedades que precisamente por ello pasan desapercibidas en el diario de nuestras vidas.
Sin duda, se trata de un texto singular y creativo, porque convertir en imágenes la vida cotidiana no es tarea nada sencilla y mucho
menos cuando se quiere retratar en dibujos lo que realmente nos pasa y nos acontece sin que nos demos cuenta, porque vivi-
mos ante los medios como los peces en el agua, sin ser conscientes de ello. 
Enrique y Pablo consiguen magistralmente presentarnos un libro que nadie se negará a leer y mucho menos a ver, porque si antes
se decía que la letra con sangre entra, ellos han apostado decididamente –y nosotros con ellos estamos a una– que el mundo de
hoy «con imágenes realmente entra», sólo con lo icónico podremos realmente entender y comprender la complejidad del uni-
verso mediático en que vivimos. Se trata de pensar este mundo, de vivirlo inteligentemente, de tener los resortes y las compe-
tencias mediáticas que todo ciudadano ha de poseer mínimamente para manejarse y entender/comprender los mensajes de los
medios de una forma plural, crítica e inteligente. Este texto, no hay duda, es un paso importante para ello. 

Historietas de la comunicación: de la adicción al zapping; Enrique
Martínez-Salanova; Huelva, Comunicar Ediciones; 2005; 371 págs.
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� Montserrat Medina Moles

Nos encontramos frente a un planteamiento muy atractivo,
cómo conseguir involucrar a profesores y alumnos en la
interesante propuesta de realizar una investigación perio-
dística, redactarla y publicarla. «Periodistas por un día» es
un programa argentino que propone a segundo y tercer
año de Polimodal o cuarto y quinto de todas las escuelas
públicas del país investigar periodísticamente un tema de
actualidad que les interese. Un jurado será el encargado de
valorar las experiencias y seleccionará aquéllas que serán
publicadas por todos los medios gráficos, un mismo día. En
esta propuesta participan todos los diarios del país y supo-
ne un importante compromiso con la escuela. El Ministerio
de Educación, Ciencia y Tecnología y los Ministerios de
Educación de todas las provincias asumen esta propuesta
como un desafío que no pretende sólo investigar sino com-
partir con toda la comunidad los descubrimientos y apren-
dizajes de un grupo de alumnos. 
En este cuadernillo podemos encontrar las bases del con-
curso así como orientaciones para llevar a cabo la investi-
gación. En esta guía conoceremos cómo se construye una
investigación periodística, en qué consiste, qué queremos
contar, elementos que hay que incluir y algo básico y fun-
damental, de dónde sacamos la información para realizar-
la. La labor del docente es difícil pero cuenta con la ayuda
de coordinadores del Programa en los respectivos Minis-
terios de Educación provinciales a los que pueden consul-
tar. 
En el apartado dedicado a las reglas del
buen periodista, encontramos siete prin-
cipios básicos: ofrecer un enfoque parti-
cular, no repetir puntos de vista de otros
periodistas sobre el tema; evitar llevarse
por los prejuicios e intentar que la reali-
dad nos sorprenda; documentarse bien
sobre el tema, informarse de varias fuentes; la confianza, los lectores deben confiar en lo que leen para lo cual hay que recurrir
a distintas fuentes; una mirada honesta, aunque la objetividad es imposible porque los periodistas son personas y tienen opinio-
nes no debe ser una mirada ingenua y se debe investigar a todos los actores que intervienen; en el estilo, conviene evitar el exce-
so de frases retóricas y los lugares comunes, la claridad sintáctica es fundamental; y por último el título, es la manera en que el
periodista refleja su estilo.
Incluye una entrevista a Nora Veigas, periodista del diario «Página 12» de Buenos Aires. La periodista propone consultar la máxi-
ma cantidad de fuentes para tener una visión global del tema que se investiga. Entre los consejos de Nora Veigas figura el de con-
seguir que el texto se entienda, escribir con claridad y sencillez. Muchos periodistas desean mostrar lo cultos que son y olvidan
quiénes son los lectores, la regla es que nadie puede escribir sobre lo que no conoce. La publicación incluye también algunas
preguntas que se plantean los que van a participar en el concurso: qué tema elegir, cómo vincular esta propuesta con los conte-
nidos del programa y el rol que asume el profesor en el análisis de las cuestiones complejas.
Finalmente encontramos una muestra, una investigación llevada a cabo por alumnos y que sirve para ilustrar lo que se puede
conseguir con un trabajo planificado y con el esfuerzo de todos los educadores. A pesar de ser un certamen argentino, el cua-
dernillo podría ayudar a cualquier docente a emprender la labor de guiar a su alumnado por los vericuetos del periodismo. Escrito
con gran claridad y bien estructurado, plantea incluso una agenda de trabajo para organizarse.

Periodistas por un día; Daniel Filmus (Ed.); Buenos Aires, 
Ministerio de Educación y Tecnología; 16 páginas
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Emulando la célebre frase «pienso, luego existo» del mate-
mático y filósofo Descartes, el autor de este libro invita al
lector a reflexionar acerca de la dependencia que causa en
las personas el complejo mundo publicitario y el consumo.
Llegado este punto de subordinación ante la poderosa pu-
blicidad, el sujeto no puede concebir su existencia si no es
manifestándose a través del consumo al cual incita el ince-
sante torrente publicitario.
Los medios de comunicación han llegado a tener un papel
preponderante en la actual sociedad de consumo, y esto ha
sido detectado por los agentes publicitarios, de tal manera
que con sus promesas han conseguido filtrarse en el pen-
samiento del sujeto, provocándole sensaciones idílicas, de-
leitosas y placenteras mientras se imaginan adquiriendo y
usando el producto o servicio que le están anunciando. Es-
ta situación de bombardeo publicitario ha dado lugar a que
una enorme cantidad de personas compren dejándose lle-
var por sus impulsos, más que por la necesidad, al verse
sumergidas en un cóctel de palabras mágicas en torno a la
identidad, autoimagen, rol social, etc. que prestigian los con-
ceptos a los que se asocia el producto publicitado.
Para Joan Torres, la invasión publicitaria a través de los di-
ferentes medios de comunicación, con una utilización es-
tratégica de las tecnologías de la imagen y el sonido, está
incrementando el deseo hacia el producto, está potencian-
do la sensación de necesidad, y haciendo que el sujeto se
identifique con la mercancía; éste es el principal objetivo

del «complejo comercial-publicitario»
(CC-P), que se erige como el auténtico
Matrix de nuestro tiempo al conseguir
vampirizar todos los campos de la comu-
nicación, siendo el dinero la única ener-
gía que hace mover nuestra actual civili-
zación occidental. 

Para captar la atención del usuario, los medios de comunicación van buscando tener un papel determinante en la percepción de
«lo real» y en la configuración de la ética y la estética, tanto personal como colectiva. De ello se han hecho eco los agentes publi-
citarios, al intentar mostrarse como un humilde sistema de información y comunicación sobre los productos que anuncian, ya
sean bienes o servicios, al justificar que se están transmitiendo datos sobre hechos y características objetivas de las cosas. Pero lo
que se está haciendo es apelando a la imaginación del espectador para estimular que componga sus deseos personales. Esta cir-
cunstancia queda plasmada en varios ejemplos publicitarios minuciosamente explicados en diferentes lugares del texto.
Este libro, a través de once breves capítulos, plasma una innegable realidad de nuestra sociedad de consumo, ya que intenta
hacernos comprender el poder de persuasión que tienen los mensajes publicitarios para inducirnos a un consumo desmesurado,
lo cual permitirá un incremento exponencial de las riquezas del anunciante; riqueza que será directamente proporcional a la fija-
ción que produzca su marca en la mente de los sujetos. En un sistema de sobreproducción material y de servicios, las empresas
con fines comerciales tienen en la publicidad uno de sus mayores aliados para alcanzar sus objetivos.
Redactado con un lenguaje formal y preciso, aunque sin la utilización de excesivos tecnicismos, este libro está dirigido a un amplio
público, abordando las causas que generan este problema mediático y aportando unas más que razonables reflexiones para hacer
entender al lector la forma de evitar que las idílicas promesas publicitarias causen enormes mermas en su economía al dejarse
influir por ellas.

Consumo, luego existo. Poder, mercado y publicidad; Joan Torres;
Barcelona, Icaria, 2005; 124 páginas
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� Mª Dolores Degrado Godoy

Las páginas del texto recogen un conjunto de pautas éticas
para servir de guía a los medios de comunicación y sus pro-
fesionales en su actividad informativa cotidiana, así como
también algunas otras indicaciones referidas a la ética de la
comunicación en general. Estas pautas permiten familiari-
zarse y conocer los códigos éticos más representativos del
periodismo así como de los principales mecanismos de co-
municación. Este tipo de documentos suele recoger, salvo
en algún caso de algún código más especializado, las obli-
gaciones más generales y básicas del periodismo, aquellas
que todo periodista debería cumplir en su actividad coti-
diana.
Además se recogen otro tipo de documentos referidos al
tratamiento mediático y la repercusión de los medios en la
infancia y los menores en general: con capítulos dedicados
a información sobre menores, anorexia, edu-comunica-
ción, violencia y ficción. También se recogen aquí reco-
mendaciones y pautas deontológicas referidas a otros temas
éticos relevantes relativos tanto a los diferentes soportes
mediáticos como a la actividad del periodista más especia-
lizado: capítulos sobre periodismo gráfico, radio y publici-
dad encubierta, y televisión. Por último le ha parecido opor-
tuno al autor incluir también en esta recopilación la pro-
puesta de ley de estatuto del periodista profesional que as-
pira a convertirse algún día en la ley que habrá que regular,
como su nombre indica.
Cabe destacar que los documentos recopilados en el texto
van agrupados por tópicos y precedidos
en cada caso de una introducción que
sirve tanto de presentación del tema en
cuestión como de los propios documen-
tos en particular. Recalcar que dichas
introducciones tienen un carácter básico,
que ayuda a situar los referentes funda-
mentales de cada cuestión sin pretender en absoluto agotarlas. Para profundizar en estos temas se facilita al final de cada capítu-
lo una bibliografía y algunas direcciones de Internet, a donde debe acudir el lector interesado si quiere encontrar más informa-
ción y un tratamiento más exhaustivo de los mismos. Conviene recordar que el sentido fundamental de una recopilación como
ésta es sobre todo poner al alcance de los lectores un conjunto amplio de recomendaciones y códigos éticos para guiar la activi-
dad de los medios y de quienes trabajan en ellos, de modo que resulte fácil familiarizarse con ellos y consultarlos en caso nece-
sario.
Estamos ante recomendaciones de naturaleza práctica. Se trata de que los profesores y estudiantes los conozcan, los lean y los
frecuenten, pero siempre con la finalidad última de aplicarlos en su labor cotidiana. Constituyen buena prueba de ello, ya que
no han sido realizados exclusivamente por profesionales del periodismo, sino que son fruto igualmente del interés, la preocupa-
ción y la iniciativa de un amplio número de personas, investigadores, educadores y colectivos sociales de todo tipo que han sen-
tido la necesidad de contribuir con estas aportaciones a la mejora común de la sociedad de la información y la comunicación en
la que nos hallamos inmersos. Hay desde manifiestos hasta códigos suscritos por organizaciones profesionales y empresariales de
los sectores implicados, pasando por recomendaciones del Senado o de investigadores de la comunicación. Su reunión y pre-
sentación conjunta no debe tomarse como un cuerpo doctrinal cerrado de ética de la comunicación. Más bien se trata de pro-
poner referentes que sirvan de guía a la actividad de los medios para ir aplicándolos, discutiéndolos, revisándolos y perfeccio-
nándolos entre todos, e ir consiguiendo así una cultura ética.

Pautas éticas para la comunicación social. Hugo Aznar; Valencia,
Universidad Cardenal Herrera, 2005; 185 páginas
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La televisión es un referente constante para los niños, con
ella conviven gran cantidad de tiempo al día y constituye
una fuente potencial de aprendizaje para el menor. El mun-
do televisivo es un importante agente de socialización para
el niño, cuantitativa y cualitativamente. Este vehículo de
creación de la realidad construida y por tanto medida, cons-
tituye junto con otras entidades de primer orden, como la
familia o la escuela, un pilar básico en el desarrollo intelec-
tual, conductual y emocional de la población infantil.
Esta obra parte de la premisa de que el niño no es un suje-
to pasivo que absorbe todo contenido que se emita en pan-
talla. De hecho, tiene capacidad para elegir el medio o sus-
tituirlo por otras alternativas, puede abandonar un progra-
ma por no resultar de su interés, incluso, sabe crear meca-
nismos de autodefensa ante mensajes que estima impropios
o no aptos para su edad.
El niño, considerado como sujeto social sensible, interactúa
con los contenidos televisivos siguiendo los parámetros que
le aportan otras voces en los diferentes entornos en los que
se relaciona y confrontando sus criterios y opiniones con
los que le aportan las otras fuentes. Con objeto de estable-
cer un mapa de posibles «mediaciones» en el proceso de
interrelación entre niños y medio, se aplica el modelo «sis-
témico» en el que confluyen los distintos contextos. En este
modelo se inscriben diferentes sistemas que condicionan la
forma en que el niño percibe los mensajes audiovisuales,
desde la familia, la escuela o el grupo de iguales, hasta la

propia cultura.
Con el fin de fundamentar cómo reper-
cuten algunas de estas mediaciones en el
proceso de percepción de contenidos te-
levisivos y definir al mismo tiempo, entre
otros aspectos, el grado de vinculación o
actividad con el que el niño afronta dis-

tintos mensajes, se incluye en este estudio un análisis empírico compuesto por dos métodos de investigación diferentes, como
cuantitativo, en forma de encuesta, y otro cualitativo, realizado con grupos de discusión. El principal objetivo consiste en delimi-
tar de qué manera actúan los componentes de la muestra en función de las tres variables planteadas: edad, cantidad de consu-
mo diario de televisión y diálogo con los padres respecto a los contenidos que ven en la pantalla. Este estudio sirve para recabar
información cuantitativa de cuánto, cuándo o qué ven; llegando a analizar las razones del por qué es una actividad frecuente en
su tiempo de ocio, conocer cuáles son los intereses, demandas y propuestas que plantean al medio y, en definitiva, tratar de argu-
mentar para qué ven la televisión y si su consumo queda satisfecho con los contenidos que ven.
Esta obra establece una escala de «niveles de actividad» para defender la necesaria formación del niño como sujeto crítico, par-
ticipante y autónomo frente a los contenidos que le proporciona la televisión. Para ello, incorpora un modelo de «educación en
materia de comunicación» como tema transversal que reclama su integración en el currículo escolar por resultar prioritario en la
sociedad actual, imbuida por el protagonismo de la pantalla.
La autora del libro, Carmen Marta, doctora en Ciencias de la Información por la Universidad Complutense de Madrid, ha par-
ticipado en Congresos relacionados con la imagen y ha realizado varios trabajos de investigación referentes al tema de la per-
cepción infantil de los mensajes televisivos.

La televisión en la mirada de los niños. Carmen Marta Lazo;
Madrid, Fragua, 2005; 359 paginas
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En «Pantallas sanas» un grupo de expertos –profesores es-
trechamente implicados– en educación y medios de comu-
nicación, presentan a lo largo de siete interesantes capítu-
los distintas formas de abordar la educación en medios.
Entre las diversas temáticas que se tratan se encuentran: el
tabaco y los medios de comunicación; el cine como recur-
so didáctico para trabajar en valores; la publicidad; la tele-
basura o el papel de la familia ante los medios. El lector
puede adentrarse en la lectura de cada capítulo de la ma-
nera que considere más oportuna, ya que los capítulos aun-
que complementarios son independientes entre si. 
En el apartado «entornos saludables y TIC en la sociedad
del espectáculo», Joan Ferrés insiste en la necesidad que
tienen los educadores de permanecer conectados con la
realidad de sus alumnos, con sus intereses y necesidades.
Para el autor, educar para la salud y los medios es educar
desde y en la emoción despertando el deseo y transmitien-
do entusiasmo. 
Siguiendo está misma línea –aunque con un talante más crí-
tico y distendido–, Agustín García en el capítulo «Convi-
vencia y educación crítica con las pantallas» insiste en la
necesidad de que los padres hagan de mediadores entre sus
hijos y el contenido que éstos ven en las pantallas. Este au-
tor también cree necesario tratar de adaptar el currículo a
estas nuevas necesidades y realidades. 
Por su parte, Joaquín Carbonell en «la familia ante las pan-
tallas» corrobora la idea de que la televisión «engancha» y
no se puede utilizar para dialogar y co-
municarse con los niños. De esta forma,
aconseja a los padres que como media-
dores entre sus hijos y los medios, esta-
blezcan una serie de reglas y condiciones
que garanticen al menos un consumo
responsable de los mismos. 
José Antonio Gabelas en su «Universo ubicuo» realiza una autocrítica hacia la escuela y sus anticuados modelos organizativos,
poniendo especial énfasis en el Currículum y en los profesores con conocimientos caducos. El lector encontrará aquí algunas
buenas pautas para consumir correctamente los medios, en una clara apuesta de Gabelas por la innovación y la mediación en la
educación para los medios.
Con un matiz eminentemente práctico Carlos Gurpegui presenta en « el cine, visionario de nuevas conductas» una guía de pelí-
culas con las que trabajar un amplio abanico de temas. Cabe destacar, el excelente análisis filmográfico que realiza, desvelando
aspectos de la realidad difíciles de observar en otros contextos. 
A los capítulos anteriormente señalados se suma el trabajo llevado a cabo por Ignacio Aguaded y el Grupo Comunicar en su
andadura por crear un espacio para el diálogo y el intercambio de ideas y conocimientos sobre educación y medios. En este capí-
tulo se realiza un recorrido histórico por los orígenes del grupo y la revista, así como las actividades y encuentros que se realiza-
ron hasta llegar a hoy día. 
El libro finaliza con cinco fichas para trabajar «pantallas sanas» llevadas a cabo por el Grupo Spectus, colectivo veterano que tra-
baja en líneas educativas innovadoras en la enseñanza de los medios así como en la creación de materiales audiovisuales e infor-
máticos. 

Pantallas sanas; Aguaded, Carbonell, Ferrés, Gabelas, Matilla y
Gurpegui; Zaragoza, Gobierno de Aragón, 2005; 153 páginas
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El libro « Sociología dos media» del profesor e investigador
francés Remy Rieffel, se presenta como una excelente obra
de introducción a este ámbito de la sociología. A grandes
rasgos, el libro analiza el impacto que tienen los medios de
comunicación en la vida política, social y cultural, así como
las técnicas de propaganda y publicidad o el comporta-
miento de periodistas y público dentro de los medios de
comunicación tradicionales y de las nuevas tecnologías de
la información y la comunicación (TIC).
El autor consigue desmitificar conceptos y juicios entorno a
estos temas, en un intento por presentar la realidad tal cual
es, sin tapujos ni engolados disfraces que impiden la correc-
ta visión de ciertos acontecimientos. Rieffel en este libro, no
se conforma sólo con describir las repercusiones que los
medios y las TIC están teniendo en la sociedad sino que
realiza un esfuerzo considerable por fomentar el espíritu
crítico entre los lectores. Al ahondar en la lectura, uno tiene
la impresión de haber permanecido ciego o dormido ante
ciertos modos de proceder mediáticos. El lector deja de ser
un espectador común para cruzar al otro lado del medio, a
tiempo para descubrir ciertas intencionalidades ocultas y
vedadas a la audiencia. 
El libro se articula entorno a siete temas que guardan rela-
ción con cinco grandes áreas: los media y el espacio públi-
co; la influencia de los medios sobre la cultura; la sociolo-
gía de los productores de información; el uso y recepción
de los medios y ejemplos de uso de las TIC. En el plante-

amiento de estas cuestiones, se alterna el
discurso teórico-práctico, exponiendo
conceptos de la sociología de medios con
trabajos de investigación y estudios con-
cretos. 
Por otra parte, no podemos olvidar que la
sociología es una ciencia joven y se nutre

de otras ciencias sociales afines como la psicología social, las ciencias políticas, la semiología o la antropología. Por este motivo,
en este libro se lleva a cabo el estudio de los medios desde una perspectiva abierta e integradora que tiene en cuenta los princi-
pios y planteamientos de todas las disciplinas anteriores. 
El autor realiza un excelente trabajo de síntesis al explicar en pocas páginas los principales conocimientos inherentes a cada una
de las temáticas. La lectura de este libro brindará al lector una visión general de la influencia que tienen los medios de comuni-
cación en nuestras sociedades, al mismo tiempo que presenta una serie de cuestiones de especial relevancia que pueden servir
de referencia para investigaciones futuras.

Sociología dos media; Rémy Rieffel; Porto (Portugal), Porto Editora,
2003; 238 páginas
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� Juan Bautista Romero Carmona

Se destaca la escasa atención a la infancia en los diferentes
ambientes económicos, políticos, sociales, culturales en los
que se enmarca la sociedad actual. En cuanto a objeto de
estudio, la infancia surge tardíamente en el campo de las
ciencias sociales. Es a partir de los años ochenta cuando la
infancia se toma en serio para ser tratada con seriedad y ri-
gor dentro del campo investigativo, desafiando diferentes
cuestiones y dilemas respecto a la misma. En Portugal, es a
partir de los años noventa cuando se le da la importancia
que se merece la infancia en todos los sentidos, siendo con-
siderados como miembros fundamentales para la construc-
ción social, además de ser considerados sujetos activos
dentro de los diferentes estamentos sociales.
Este libro procura contribuir a un mayor tratamiento perio-
dístico sobre los niños y niñas y la infancia en general. La
primera parte del texto encuadra, a partir de varias pers-
pectivas, la realidad social de los más jóvenes, recorriendo
y analizando diferentes discursos como son el religioso, filo-
sófico, etc., y también desde el punto de vista de la investi-
gación histórica y social en el campo de la infancia. Se pres-
ta especial atención al análisis de los últimos años donde los
niños y niñas de todo el mundo han sido noticias en las
páginas de los diferentes periódicos por diferentes razones
desagradables.
La segunda parte de la obra se centra en la prensa portu-
guesa, haciendo un recorrido histórico de la trayectoria de
los diferentes periódicos, así como caracterizándolos según
las distintas corrientes ideológicas en las
que se desarrollan.
Este texto da a conocer diferentes puntos
de vista sobre la infancia que se desarro-
lla en nuestra sociedad, al mismo tiempo
permite descubrir cómo se fabrica a tra-
vés de los medios un discurso peculiar
sobre el mundo de los niños y niñas, resaltando ciertas dimensiones y ocultando o silenciando otras.
Se realiza un recorrido entre los años setenta y los noventa, donde se resalta que en la década de los setenta las diversas noticias
de los periódicos que trataban sobre aspectos de la infancia lo hacía con titulares de fatalidad doméstica, es decir accidentes mor-
tales o tragedias, sin embargo guardaba silencio sobre aspectos sociales, los cuales tenían mucho que hablar debido a la precaria
situación social que vivían muchos niños y niñas en aquellos momentos. En los años ochenta se encuentra una situación más equi-
tativa de contenidos. Surgen los temas de salud y asistencia infantil pero de tomas formas ocupando espacios en los periódicos
de segundo plano o suplementos. Ya en la década de los 90 aumentan las noticias referidas a la infancia y sobre todo a la mujer,
tomando un carácter mucho más profesional y serio. Surgen nuevas formas expresivas, se intenta atender a otros públicos, se
tiende a textos cortos, aumentan el lenguaje gráfico, etc.
Todo este recorrido da a conocer al lector diversas imágenes por la que pasa la infancia dentro de la sociedad portuguesa, así
como el tratamiento periodístico dado. Es por tanto un libro interesante que está dirigido a todas las personas relacionadas con
el mundo de los medios de comunicación así como a los docentes, a los que se les ofrece un análisis serio y riguroso sobre el tra-
tamiento dado por la prensa al mundo de la infancia en diferentes momentos del desarrollo de nuestra sociedad.

Crianzas em notícia. A constuçao da infancia pelo discurso jornalísti-
co. Cristina Ponte; Lisboa, Universidade Lisboa; 2005; 300 páginas
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Este breve libro es la adaptación de «Guide pour l’Internet»
publicado por Telecom de Francia y pretende dar respues-
ta a todos aquellos interrogantes que «que solemos formu-
larnos ni bien encendemos la computadora y queremos
navegar por Internet». Dividido en tres partes la finalidad
de este escrito es ofrecer una guía muy sencilla de los prin-
cipales conceptos y técnicas que necesitará quien por pri-
mera vez se acerca a la red. En la parte que lleva por títu-
lo «Comprender» se acercan los autores a qué son las auto-
pistas de la información, qué son los dominios o cómo se
interpretan las distintas direcciones. Sobre este último pun-
to se analizan pormenorizadamente todos los componentes
de las direcciones electrónica explicando el significado de
las abreviaturas o de las distintas terminaciones (edu, com,
mil, gov, org, net, etc.). 
Se ofrecen consejos pra escribir sin errores las direcciones
de correos: no incluir acentos, no escribir con mayúsculas,
no confundir caracteres que por nimios que sean pueden
hacer imposible que el correo llegue a su destinatario. Se
explica asimismo cuáles son los elementos básicos que se
emplean para la conexión a Internet, desde el tipo de com-
putadora hasta el módem necesario para la conexión. En la
segunda parte «Utilizar Internet» se aportan consejos sobre
los procedimientos de navegación y para ello se explica el
funcionamiento de cada una de las teclas de navegación,
cómo se abren y cierran ventanas, cómo se guardan las pá-
ginas que se han visitado en la carpeta de «favoritos» o

cómo se guarda o se imprime una infor-
mación que ha resultado interesante para
el usuario. También se explica cómo se
busca la información en los distintos mo-
tores de búsqueda. «Comunicar» es la
tercera parte y se centra en la considera-
ción de que Internet es una herramienta

de comunicación. Desarrolla las técnicas necesarias para el uso del correo electrónico, cómo crear una cuenta de correo, el fun-
cionamiento de los grupos de debate o los protocolos necesarios para participar en un chat. Se centra el libro especialmente en
las posibilidades del correo electrónico y explica a los futuros usuarios cómo enviar un mensaje, cómo enviar documentos, cómo
leer los mensajes desde cualquier computadora y cómo crear filtros para categorizar y separar los distintos mensajes según los
crea útiles el receptor. 
En cuanto a la participación en «chats», se explica cómo esta herramienta es un sistema de comunicación multiusuarios en tiem-
po real que se materializa habitualmente en una conversación informal entre varios participantes. Se explica al pormenor cuáles
son los pasos que hay que dar: conectarse a través de un servidor IRC, elegir un «nickname» (sobrenombre de usuario), entrar
en algún tema de debate, etc. También se reserva un espacio para los problemas que pueden surgir: los virus que se expanden
por el correo, los errores que pueden surgir del correo (enuncia cuáles son los motivos de devolución de un correo: puede deber-
se a que sea desconocido el usuario o que sea desconocido el nombre del dominio o que, por saturación, no pueda ser enviado
el mensaje) o los problemas que se pueden derivar del «spam» o publicidad invasiva que se expande por los correos y por las lis-
tas de los grupos de debate que los «spammers» pueden llegar a piratear. Para huir de esta lacra de Internet se recomienda en el
libro ponerse en contacto con las direcciones que envían publicidad indeseada y hacerles saber que sus informaciones no son
bien recibidas, pero si eso no fuera posible habrá que poner en funcionamiento un filtro que enviará a la basura todo el correo
no deseado. Este sencillo libro se acompaña de un disco que recoge software gratuito de acceso a Internet.

¿Qué es Internet?; Roxana Morduchowich (Comp.); Buenos Aires
(Argentina), Ministerio de Educación, 2000; 63 páginas
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� Tomás Pedroso Herrera

El presente libro es un breve manual dirigido al público más
joven en el que se repasan los aspectos esenciales de Inter-
net. Como lo señala el propio autor, el manual está «dedi-
cado a aquellas personas que, sabiendo o no el manejo bá-
sico de la navegación por la red, se sienten algo perdidas y
confusas con determinados aspectos de la misma». Co-
mienza con un escueto repaso al origen de la red y a cómo
los contenidos han ido dirigiéndose hacia el gran público al
diversificarse y al ser presentados para «agradar visualmen-
te». 
El libro se inicia con una breve historia de Internet que
abarca desde 1969 hasta nuestros días. De manera somera
se explica que el embrión de la red se encuentra en las
investigaciones llevadas a cabo por varias universidades
americanas para interconectar varios ordenadores para
poder intercambiar información. La evolución de ordena-
dores interconectados se explica mediante una gráfica que
da idea del crecimiento vertiginoso de esta forma de comu-
nicación. Expone el autor cómo la red puede servir tanto
para la educación como para el trabajo. 
Para el ámbito laboral, la Red ha supuesto una auténtica
novedad porque ha agilizado los intercambios de informa-
ción de todo tipo (textos, informes, fotografías, planos, etc.)
y, además, está habilitando una nueva forma de trabajo, co-
mo el trabajo realizado desde casa, una realidad cada vez
más frecuente en los países donde las tecnologías de la
comunicación son más usadas, como es el caso de Estados
Unidos. Pero el uso que mayoritariamen-
te se le da en las sociedades de la infor-
mación el ocio: descargar canciones, pe-
lículas, participar en chats y foros son los
usos más comunes de la juventud. Los
portales y los servicios que ofrecen son ex-
puestos en un capítulo exclusivo. Se expo-
nen una interesante comparativa de los distintos portales genéricos o ofrecen al mismo tiempo información, servicios de buscador,
canales temáticos, correo las instrucciones para que cada usuario «monte» su propio portal. A. Dantart ofrece información sobre
la búsqueda de información por medio de los grandes motores de búsqueda como Altavista o Google y advierte que lo encon-
trado en la red puede no ser fiable. 
Para evaluar la información hallada el joven usuario debe preguntarse por la procedencia, la actualidad, la intención y la com-
prensión de la misma. Además de todo lo anterior, Internet se caracteriza por aglutinar las nuevas tecnologías que están apare-
ciendo: la tecnología Flash, la WAP, la UMTS o por dar cobijo a la «guerra por los dominios» o por los peligros de los «hakers»
(personas que, según el autor, no son los «malos de la película», sino que lo que intentan es «demostrar a las empresas que eelos
toman por conejillos de indias, su pobre y frágil sistema de seguridad») y los virus. 
El libro finaliza con un muy interesante capítulo de direcciones útiles y consejos prácticos: las primeras aparecen agrupadas por
temas (apuntes y trabajos, ciencias, compras y subastas, conocimientos e idiomas…) y los segundos son respuestas a las pregun-
tas más frecuentes que plantean los jóvenes internautas. Un libro, en definitiva, que con un lenguaje juvenil es una útil guía que
expone los fundamentos y entresijos de la cada vez más compleja red de redes.

Entender Internet. Guía práctica para una red joven; Alex Dantart
Usón; Zaragoza, Tierra Ediciones, 2001; 91 páginas
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� Juan Bautista Romero Carmona

La televisión informativa expande sus contenidos, enfoques
y tratamientos. Amplía las coberturas, si sitúa en los puntos
más recónditos y sorprende con imágenes inusitadas y des-
lumbrantes. Además, ha iniciado una fase de desarrollo ha-
cia temas que rozan los derechos de la dignidad humana,
la intimidad, la propia imagen y el honor. Todo se ensancha
en un proceso de competitividad por conseguir más au-
diencia. Se trata de una lucha entre dos frentes: por un la-
do, los intereses económicos, que ven al ciudadano como
cliente y la información como una mercancía más, y, por el
otro, el poder ideológico-político, que trata de influir en la
audiencia para captar votos.
El autor en esta obra aborda las estrategias de representa-
ción de la actualidad en televisión examinando con gran
precisión sus dimensiones ética, estética y temática en toda
su complejidad. También se ocupa de la concepción de la
información en programas como los magazines, los «talk
shows» y en las diversas modalidades informativas, desde
los noticiarios hasta los comentarios a fondo de los docu-
mentales.
La mercantilización y politización de la actualidad determi-
nan los procesos de la comunicación, pero no debe olvi-
darse el papel directo que juegan los contenidos en el se-
guimiento o rechazo que hace la audiencia de unas ofertas
u otras. Ciertamente los contenidos se mercantilizan y poli-
tizan también, pero esto no es obstáculo para que sean por
sí mismos la razón de su éxito o fracaso. Todo gira en torno

a los contenidos, en este caso los infor-
mativos, que son los que realmente po-
nen en comunicación a todos los impli-
cados en los procesos televisivos. Es más,
los contenidos, con su correspondiente
elaboración, son los que despiertan el in-
terés por encima de las obsesiones y es-

tructuras del mercado. La dimensión económica de la información no da respuesta exclusiva a los procesos comunicativos de la
información televisiva, ya que la realidad es sumamente compleja y va más allá. Hay intereses de diverso tipo por los que las
audiencias se entregarán a la televisión más que a ningún otro medio y dentro de la televisión a unos programas más que a otros.
En el libro se examina y recoge los grandes cambios producidos en la información televisiva durante estos últimos años. La infor-
mación televisiva alcanza un desarrollo global y local con un enfoque crecientemente comercial y de poder político al que se
opone otro movimiento que fomenta la globalización de la comunicación solidaria y de una información al servicio democrático
de la sociedad. 
Todo se analiza desde el punto de vista del macrogénero informativo. Se elige un contenido, la información, como objeto de aná-
lisis transversal de la televisión actual. La información en los canales generalistas se convierte en la levadura de la programación.
Las plataformas temáticas incorporan diversos canales hasta llegar a amplias especializaciones y las ofertas convergentes de la
televisión con Internet dan entrada a diversidad de temas y de servicios informativos interactivos.
Mariano Cebrián Herreros es catedrático de Información Audiovisual de la Facultad de Ciencias de la Información de la Uni-
versidad Complutense, con este libro de fácil lectura, pero sin perder el rigor investigador y plasmado con certero realismo, ofre-
ce una visión actualizada de la información en televisión, por ello puede resultar una obra muy interesante para toda persona
implicada o preocupada por la educación en los medios de comunicación.

La información en televisión. Obsesión mercantil y política; Mariano
Cebrián Herreros; Barcelona, Gedisa, 2004; 221 páginas
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� Juan Bautista Romero Carmona

El arte siempre ha estado estrechamente ligado a la tecno-
logía, y los artistas siempre son de los primeros en adoptar
las nuevas tecnologías cuando surgen. Se ponen a toquete-
arlas y tratan de ver qué pueden hacer; quieren hacer cosas
que a los ingenieros nunca se les ocurrirían, entender qué
podrían decir con ellas, reflexionar sobre sus efectos, em-
pujarlas más allá de sus límites y romperlas. Pero algunas
tecnologías parecen albergar muchas más promesas para
los artistas que otras, e Internet es especialmente propicio
para permitir nuevos tipos de producción en colaboración,
distribución democrática y experiencia participativa.
Es precisamente esta novedad la que hace de los nuevos
medios un lugar interesante para la obra de los productores
culturales, al representar una frontera en constante movi-
miento para la exploración y experimentación. Aunque se
piensa en los nuevos medios de la misma manera que se
piensa en los viejos, la verdad es que son medios que están
libres, al menos hasta cierto punto, de las restricciones tra-
dicionales. 
El trabajo con estas nuevas herramientas necesita de la
innovación y alienta un espíritu como de principiante. Los
nuevos medios atraen a los innovadores, a las personas que
se arriesgan, de modo que algunas de las mentes creativas
más activas emplean su tiempo jugueteando con unas tec-
nologías que apenas se entienden. En este sentido, los artis-
tas de los nuevos medios tienen mucho en común con los
videoartistas de principios de los setenta.
Aunque puedan parecer poco activos,
las galerías y los museos cumplen una
importante función interpretativa. Focali-
zan la atención de los críticos y del públi-
co, sitúan la obra en un contexto históri-
co y asignan un tiempo y un espacio para
que experimentemos sobre ella. Pero la
novedad de los nuevos medios hace especialmente difícil escribir sobre ellos, o al menos decir algo útil. La mayoría de los escri-
tores caen en la futurología o se quedan atascados en una teoría carente de fundamento. Y he aquí lo que hace que este libro
de Lev Manovich sea algo tanto más insólito e importante. Se trata del primer análisis detallado y globalizador de la estética visual
de los nuevos medios, los cuales sitúa dentro de la historia de la cultura visual, formulando las conexiones y diferencias entre ellos
y las viejas formas. 
Manovich encuentra los orígenes de la estética de los nuevos medios en la pintura, la fotografía, el cine y la televisión, y estudia
la imagen digital, la interrelación del hombre y del ordenador, el hipermedia, los videojuegos, la composición, la animación, la
telepresentación y los universos virtuales. A tal fin, emplea de manera ecléctica e imaginativa la teoría social, la del cine y la lite-
ratura. Y lo que es igualmente importante: se sirve de su propia experiencia de trabajo con las tecnologías de los nuevos medios
y con la informática para exponer los principios fundamentales que distinguen los nuevos medios de los viejos. Su análisis incor-
pora lecturas detalladas de objetos concretos del arte y de la cultura popular. Los capítulos son únicos por su profundidad y alcan-
ce, resultarán de interés no solo a los académicos y personas relacionadas con la educación y medios audiovisuales, sino también
a los artistas y diseñadores que busquen una mejor comprensión de la historia y la teoría de su práctica. 

El lenguaje de los nuevos medios de comunicación. Lev Manovich;
Barcelona, Paidós, 2005; 431 páginas
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� Begoña Mora Jaureguialde

Este libro muestra los resultados de una investigación lleva-
da a cabo en Italia dentro de un proyecto internacional,
que nace bajo el auspicio de una investigación iniciada por
tres investigadores canadienses. El objetivo era analizar la
influencia que un medio anglófono como Internet estaba
produciendo en la población juvenil francófona de la zona
(adolescentes de 11 a 16 años). El proyecto se amplía a los
países francófonos europeos, y posteriormente, se incluyen
Portugal, Italia y España, por ser países de lengua no ingle-
sa con Internet.
La investigación en Italia tiene lugar durante el curso 99/00
fundamentalmente porque en ese año se produjo una gran
difusión de Internet en la sociedad italiana y, porque finali-
zó el «Programa trienal de desarrollo tecnológico didácti-
co».
Tras exponer las motivaciones que llevaron a la selección
de la zona (Lombardía) y de la muestra (8 centros educati-
vos repartidos en zonas rurales y zonas urbanas, 4 de ense-
ñanza media y 4 de enseñanza superior), el autor expone
los datos recogidos a través de cuestionarios adaptados al
país europeo en cuestión según el modelo canadiense, y
mediante entrevistas en profundidad. 
El análisis muestra que los jóvenes usan Internet buscando
«un mundo hecho de imágenes, sensaciones e impresiones,
huyendo del mundo en penumbra en el que viven». Se cla-
sifica a los usuarios en función de la actividad que realizan
en Internet: recibir información (actitud pasiva) o búsque-

da de recursos en red, creación de pági-
nas web, contribución a foros (actitud
activa). 
La dificultad de la actividad no supone
un obstáculo para los adolescentes. Sólo
un 6% de los encuestados responde posi-
tivamente sobre la utilización de Internet

en la escuela, lo que deja entrever la escasa inserción de este medio en las escuelas italianas. Jugar, saber y comunicarse son las
tres acciones básicas por las que se usa Internet. Completando el análisis cuantitativo, se transcriben algunas respuestas de los
sujetos en las entrevistas.
Las conclusiones dejan claro que Internet debe integrarse en el ámbito educativo ya que se abre el nuevo campo del e-learning
y, para ello, se necesita una línea de trabajo y de investigación que acerque la Red a la escuela. Además, el autor ofrece una
selección de frases de los entrevistados a través de las cuáles se exponen los altibajos que rodean a este gran recurso actual. La
síntesis podría ser hacer una «dieta equilibrada», ya que la tecnología por sí sola no hace suficiente fuerza como para producir
un cambio en el resto de las variables ambientales (práctica social, factores culturales, etc.).
Tras la puesta en común de los resultados de los diferentes países, se muestran las similitudes y las divergencias. Los resultados
más próximos se encontraron en Francia, Bélgica e Italia, mientras los más extremos estuvieron en España por tener a Andalucía,
la región con menos tradición en nuevas tecnologías, pero con más entusiasmo en los tres últimos años de la investigación que
coincide con el impulso de la sociedad del conocimiento por las administraciones públicas. Se puede concluir que Internet se
aprende haciendo. El leguaje y la estructura son claramente académicos y técnicos, aunque el autor se hace entender por la
mayoría de los lectores.

I rag@zzi del web. I preadolescenti e Internet: una ricerca; Pier
Cesare Rivoltella; Milano, Vita e Pensiero, 2002; 197 páginas
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� Rocío Díaz Gómez

Un grupo de profesores ha elaborado este manual orienta-
do a educadores, alumnos y familias. Bajo el título «Medios:
industria de valores» se desarrollan seis experiencias edu-
cativas entorno a los medios y la educación en valores.
Joaquín Moso en «Al tajo» describe una experiencia lleva-
da a cabo por padres, alumnos y profesores del IES Pablo
Serrano de Zaragoza. En dicha actividad, se enseña a opti-
mizar los recursos y habilidades sociales para resolver los
conflictos. El fracaso escolar es el motor que impulsa esta
iniciativa, que se completa con la proyección de videos y la
realización de dinámicas de grupo.
Carlos Gurpegui en el Seminario CPR «Reyes de Aragón»
realizó «los primeros apuntes sobre ética, valores y me-
dios». En este trabajo se desarrollan aspectos de la ética pe-
riodística, así como la educación en valores y la resolución
de conflictos. Entre los contenidos que se tratan destacan:
los estereotipos, los valores de los medios de comunicación
de masas o las causas de la falta de integridad de los medios
y sus periodistas.
En «La justicia como valor», Raquel Diago parte de las per-
cepciones que tienen los alumnos sobre la justicia para tra-
tar valores como la equidad, el orden o el equilibrio. A lo
largo de cuatro sesiones los alumnos trabajaran de forma
activa y participativa todos estos temas, respondiendo ini-
cialmente un cuestionario, trabajando en grupo noticias de
presa, elaborando collages, etc. 
María Valle Gómez y Mercedes Jodra trabajan con sus
alumnos «la constitución de 1978» apro-
vechando el veinticinco aniversario de és-
ta. La experiencia que se desarrolla a lo
largo de diez sesiones, se centra en ana-
lizar y reflexionar sobre los valores de dig-
nidad, libertad, igualdad, justicia y soli-
daridad. Los medios de comunicación se-
rán una de las fuentes de información más empleadas por los alumnos en el transcurso de estas actividades. 
Por su parte, Verónica Alconchel y Carmen Naval analizan «las sociedades virtuales y los derechos de los ciber-ciudadanos» ha-
ciendo uso de Internet como fuente continua de recursos e información. Para la realización de esta experiencia se emplearon dos
horas semanales durante dos meses. La metodología empleada por las autoras se basó en fichas de trabajo para el análisis de pági-
nas web y debates grupales.
José Antonio Gabelas cierra este ciclo de experiencias, poniendo al descubierto aspectos relacionados con la violencia domésti-
ca y de género. Parte de la base que la educación en valores no puede obviar la propia actualidad, éste hecho y el interés por
conocer los pensamientos y percepciones que tienen los jóvenes sobre estos temas (género y violencia) son la base sobre la que
se construye esta experiencia. El cine, la televisión y la prensa son los medios utilizados a lo largo de toda la actividad. Iniciativas
como las recogidas en este libro son bien acogidas por la comunidad educativa ya que encierran un valor en si mismas no sólo
por poner de manifiesto un tipo de prácticas basadas en medios útiles y necesarias sino por ser un ejemplo inspirador para otros
profesores.

Medios, industria de valores; José Antonio Gabelas y Carlos Gur-
pegui; Zaragoza, El Periódico de Aragón, 2004; 104 páginas
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� Julio Tello Díaz

El presente título corresponde al número once de Objeto
Visual, una revista de investigación que aborda de una for-
ma integral el tema audiovisual desde diferentes áreas del
conocimiento, tales como la historia, la tecnología, la socio-
logía, la teoría y el análisis fílmico; esta revista, editada en
Venezuela, se publica desde 1993. En el presente número
se recogen diferentes artículos en los que los autores anali-
zan y comentan la violencia tomando como ejemplificación
diferentes títulos cinematográficos. Se constata de esta ma-
nera que el cine representa diversos encuentros, catálogos
y géneros de violencia. Del análisis de los textos se aprecia
la existencia de dos tipos de violencia: la que se confunde
con las fuerzas «informativas», que crea formas y genera
reconocimientos, y la violencia pura, cuyas fuerzas «de-for-
man» y enfrentan a la nada, a la aniquilación y a la muer-
te, sin reconocer nuestros entornos de la realidad. Esta últi-
ma es la violencia que genera más desconfianza, y la que
se ha usado ya en demasía en innumerables argumentos
cinematográficos vacíos de contenido, sin tener en cuenta
las consecuencias ni lo que ello implica.
Los temas sobre la violencia que se transmite a través de los
medios de comunicación y sobre la que existe en los cen-
tros de enseñanza son frecuentemente abordados en las
investigaciones educativas (causas, términos, relaciones, re-
percusión social, etc.). Los debates generados a raíz de la
violencia en el cine se han ido sucediendo permanente-
mente, tratándose el tema desde perspectivas muy dife-

rentes y, en muchos casos, antagónicas.
De una parte están quienes la justifican
bajo el argumento de una trama ficticia,
mientras que de otra están quienes fun-
damentan la violencia humana bajo la in-
fluencia provocada por dichas tramas. En
este sentido, desde la introducción hasta

el último de los artículos que se recogen en este libro se derivan argumentos que hacen ver al lector las fuerzas opuestas que se
muestran entre la violencia, en un polo, y los pensamientos coherentes y las estructuras lógicas, en otro. 
Quienes pretendan hacer un exhaustivo análisis de los matices sobre la violencia que emanan en ciertos géneros cinematográfi-
cos, tienen en este ejemplar un elemento de gran utilidad, puesto que abarca aspectos como la delincuencia, la ley de la violen-
cia, diferencias de género, el impacto de las imágenes, etc; todo ello, en el marco de distintos títulos de películas presentadas al
público en los últimos años. 
Este número está destinado a personas interesadas en conocer o ampliar sus conocimientos sobre el cine y, más concretamente,
a quienes pretendan abundar en el debate sobre los límites éticos de la utilización de la violencia en el cine, que inevitablemen-
te se desata cada vez que una película con determinadas características llega a las salas. Se considera que la violencia en el cine
es un recurso fácil para conseguir despertar algunas emociones en el espectador para captar su atención, cuando se es incapaz
de emocionar con métodos más sutiles y de tocar sentimientos más complejos de la persona.
Cada uno de los artículos, redactado por especialistas en estudios audiovisuales y cinematográficos, aborda diferentes perspecti-
vas, profundamente explicadas, de la inclusión de la violencia en nuestra realidad social. Varias tramas cinematográficas se utili-
zan como base para recrear una palpable reconstrucción de la realidad, en contrapunto con lo que generalmente se piensa acer-
ca de lo ficticio de las proyecciones en las salas de cine.

Violencia y construcciones de la realidad; Álvaro Martín; Caracas,
Cinemateca Nacional de Venezuela, 2005; 146 páginas
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� Julio Tello Díaz

El cine, como recurso audiovisual, tiene un gran poder mo-
tivador y de atracción. Un relato llevado a la acción a tra-
vés de una película de cine es un elemento con gran fuer-
za para atrapar la atención del espectador, quien puede lle-
gar incluso a identificarse con alguno de los personajes de
la trama. La película de cine tiene, además, la virtud de
prolongarse más allá de la sala y más allá del tiempo que
dure su proyección, provocando en momentos y días pos-
teriores conversaciones, diálogos y debates sobre la misma.
El cine es un medio audiovisual que estimula el pensa-
miento y la emoción.
Con la lectura de este libro, se puede llegar al convenci-
miento de que el cine es un medio muy válido para utili-
zarse como un instrumento de apoyo en cualquiera de las
áreas educativas en la que se quiera tener como material
complementario en el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Conforme se va profundizando en el texto, se percibe la re-
lación del cine y sus diferentes aspectos con el ámbito edu-
cativo, y el lector podrá descubrir sus posibles aplicaciones
educativas, contribuyendo así a su difusión e integración en
las aulas.
Cada uno de los capítulos, escritos por diferentes autores
especialistas en comunicación audiovisual, aborda temas
donde se resalta lo carismático del cine como estrategia
didáctica; educación en valores, prevención de conflictos y
modificación del pensamiento, creatividad, emociones,
interculturalidad..., son algunos de los asuntos que más pre-
ocupan al colectivo docente y que pue-
den ser afrontados a partir de proyeccio-
nes cinematográficas. El cine permite ad-
quirir capacidades para superar dificulta-
des, así como para consolidar conoci-
mientos y generar actitudes positivas.
El profesorado y las personas amantes del
cine pueden alcanzar con este libro un excelente nivel de conocimiento acerca de las potencialidades del llamado «séptimo arte»,
y descubrir las posibilidades que éste tiene cuando se utiliza en el contexto educativo.
Desde la vertiente educativa, el profesorado interesado en la temática puede analizar en profundidad diferentes aspectos rela-
cionados con el entramado cinematográfico, así como aspectos metodológicos a seguir con el alumnado. Los autores de los dife-
rentes capítulos de este libro, aseveran que la utilización del cine en entornos educativos contribuye a afianzar el modelo ORA
(observar, relacionar-reflexionar, aplicar) como vehículo de aprendizajes compartidos para educar la sensibilidad y la emotividad
y reflexionar sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, además de analizar la fuerza de su impacto. 
Por tanto, el cine no es sólo un recurso más al alcance del profesorado, sino que puede llegar a convertirse en una potente estra-
tegia para alcanzar una verdadera formación integral del alumnado, promoviendo un aprendizaje integrado y multisensorial y des-
pertando el sentido crítico, la creatividad y la capacidad de análisis de la vida cotidiana. 
Escrito con un lenguaje asequible para su comprensión, pero no por ello menos riguroso, se van intercalando títulos de películas
que son analizadas según el tema que cada autor esté abordando en su capítulo. Así, este texto se consolida como un peldaño
más para impulsar y elevar el nivel cultural de nuestro alumnado a través del cine, y aplicamos al mismo las palabras de Román
Gubern, catedrático de Comunicación Audiovisual, quien opina que «es necesaria la presencia del lenguaje de las imágenes den-
tro de los planes de estudio del sistema educativo español con el objeto de acabar con una gravísima carencia cultural». Cuando
el lector analice el contenido de este libro tendrá más claro cuáles son los fundamentos didácticos para esta contribución.

El cine, un entorno educativo; Saturnino de la Torre, Mª Antonia
Pujol y Nuria Rajadell; Madrid, Narcea, 2005; 212 páginas
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Publicación semestral del Departamento de Comunicación
de la Pontificia Universidad Javeriana, dedicada a la difu-
sión de informes finales de investigación , reflexiones teóri-
cas, entrevistas, traducciones y reseñas críticas en el ámbi-
to de la comunicación. Sus editores pretenden que sea un
foro abierto de discusión y divulgación de las aportaciones
de docentes e investigadores en áreas relacionadas con la
fundamentación de la comunicación como disciplina cien-
tífica, el análisis de problemas contemporáneos de comuni-
cación, el análisis de las diversas formas de expresión de la
comunicación, el análisis y la enseñanza de la publicidad, la
ética de la comunicación... entre otros.
El presente número, volumen XXIII, julio-diciembre 2004,
lleva por título un sugerente «masas, públicos y audiencias»,
sumergiéndonos de lleno en una de las cuestiones más inte-
resantes del mundo de la comunicación. ¿Seguimos ha-
blando de masas y de públicos?, ¿o por el contrario empe-
zamos a identificar entidades más reales, más definidoras de
lo que hoy es el concepto de audiencia o de consumidor? 
Para responder a estos interrogantes, la revista se organiza
en seis secciones. En la primera, Guillermo Sunkel revisa el
concepto de consumo cultural identificando dos desplaza-
mientos fundamentales: del estudio del mensaje al análisis
de la recepción crítica y de ésta a su vez al concepto, tan
debatido, de consumo. Tanius Karam, por su parte, se pre-
gunta si es posible hablar del paso de la sociedad de masas
a la sociedad de audiencias, dado que en la sociedad actual

coexisten viejos y nuevos hábitos. La sec-
ción la cierra Javier Callejo proponiendo
una ecología de la recepción, es decir,
situando la recepción del mensaje en un
complejo entramado de interacciones en
un modelo multicausal y multifactorial.
En la segunda sección, Martha Renero

presenta los resultados de una investigación dedicada a la productividad cultural de las audiencias de medios electrónicos, abor-
dando los conceptos de audiencias difusas y de aficionados. Eugenio Sulbarán y Juan Pablo Boscán llevan a cabo una compara-
ción entre la oferta de programación de la televisión venezolana y los comportamientos de las audiencias televisivas, mientras que
César Díaz nos expone los sorprendentes resultados de un estudio sobre la recepción del medio periodístico en Río de la Plata a
finales de la época colonial. Finalmente, Maryluz Vallejo analiza el perfil del lector de la revista Semana en los años 1946-1961
y, de paso, la sociedad en la que se encuadra.
La tercera sección comienza con Enrique Guinsberg, quien plantea la necesidad de romper con las inercias disciplinarias incor-
porando aportaciones de la teoría psicoanalítica. A su vez, José Ignacio Aguaded y R. Ignacio Correa reflexionan sobre la impor-
tancia que tienen las imágenes en la construcción de las nuevas audiencias en las sociedades contemporáneas.
En la cuarta sección, Marialva Barbosa analiza el significado del concepto de público y Sergio Roncallo hace un recorrido inter-
pretativo por dos textos antiguos –el Encomio de Helena, de Gorgias, y el Gorgias, de Platón– para reflexionar sobre la manipu-
lación del receptor.
Finalmente, en el último apartado, Valerio Fuenzalida propone reformar la televisión pública latinoamericana como un servicio
público que contribuya a mejorar la calidad de la vida de las audiencias. La revista concluye con una revisión bibliográfica que
contiene investigaciones y reflexiones sobre los conceptos de masas, públicos y audiencias, con lo que se completa este sugerente
número de la revista.

Revista «Signo y Pensamiento», 45, Departamento de Comunicación,
Universidad Javeriana de Bogotá (Colombia), 2004; 182 páginas
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Con este número especial de «Comunicacão», de 2004,
los editores de esta revista de la Universidad de Brasilia
quieren cerrar un ciclo de 30 años de investigaciones ini-
ciando su edición en un formato electrónico. Con esta ini-
ciativa, se pretende consolidar la obra realizada hasta el
momento y a la par atraer nuevos públicos dentro de la
comunidad científica internacional.
En este número, se han seleccionado once artículos, seis de
autores nacionales y cinco de internacionales, que versan
sobre distintos aspectos del fenómeno audiovisual –con
especial referencia al cine y a la televisión–, el periodismo
y la teoría de la comunicación. La diversa procedencia de
los autores es un claro indicio de la pretensión de los edito-
res de la revista de ofrecer una panorámica de la comuni-
cación lo más internacional posible.
La revista comienza con las aportaciones de Dácia Ibiapina,
que presenta una reflexión sobre prácticas sociales a partir
del cine documental. También sobre el apasionante mundo
del cine, Luís Miguel Oliveira de Barros Cardoso, del Ins-
tituto Politécnico de Viseu, en Portugal, aborda un tema de
interés, no sólo para nuestro campo, sino para el del arte,
el diálogo entre la Literatura y el cine del Neorrealismo.
Por su parte, las investigadoras del Departamento de Co-
municación Social de la Universidad Federal de Minas
Gerais, Luisa de Marilac Luna y Rousiley Maia, exponen
una investigación que compara la construcción de la ima-
gen pública de Luís Inácio Lula da Silva en dos momentos
históricos diferentes al mismo tiempo que
profundiza en el conflicto sobre los distin-
tos sentidos que tienen los medios. Dos in-
vestigadores franceses, Béatrice Fleury-
Vilatte, de la Universidad de Nancy 2, y
Jacques Walter, de la Universidad de
Metz, presentan los resultados de sus in-
vestigaciones sobre la memoria audiovisual de la inmigración en la región de Lorraine.
Lavina Madeira Ribeiro expone parte de las aportaciones más recientes al estudio del concepto de comunidad y sus implicacio-
nes en el ámbito específico del pensamiento sobre la comunicación, mientras que los autores Valdir José Morigi y Rosane Rosa
discuten sobre la ciudadanía mediatizada y un concepto novedoso, el de ciudadano planetario, concepto apenas intuido en siglos
anteriores y que hoy se hace dolorosamente presente. 
A continuación, las prometedoras perspectivas de la nueva televisión digital son debatidas por Andrew Tudor y Tatiana Signorelli
Heise, ambos de la Universidad de York, en Reino Unido mientras que Francilaine Munhoz de Moraes nos explica los resulta-
dos de una investigación sobre el discurso periodístico on line, un tema de indudable actualidad que muy pronto será protago-
nista del ámbito de la comunicación.
Tatiana Teixeira, de la Facultad de Bahía, realiza un estudio comparativo sobre la crónica política y los géneros de opinión. En el
siguiente artículo, Rosana Nantes Pavarino, de la Universidad Católica de Brasilia, discute la pertinencia de la teoría de las repre-
sentaciones sociales para la investigación en comunicación. Y, para terminar con la sección de artículos, Mohammed ElHajii ana-
liza los significados posibles del cambio aparente de las formas de nombrar la identidad étnica en los nuevos espacios de la comu-
nicación. Finalmente, el apartado de reseñas aporta interesantes opciones de lectura sobre estos apasionantes temas de la comu-
nicación y de la educación en materia de comunicación.

Revista «Comunicacão», VII, 1-2; Facultad de Comunicación,
Universidad de Brasilea (Brasil), 2004; 154 páginas
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Salvador Ottobre, conocido por «Pocho», es fundador y
delegado para América Latina de AITED, Asociación In-
ternacional de la Televisión Educativa y del Descubrimien-
to, cargo que compagina con la impartición de clases sobre
Tecnologías de la Comunicación y de la Información en la
Universidad Austral y la coordinación de master en las Uni-
versidades Autónoma de Barcelona y Pontificia de Chile.
Ha trabajado para instituciones y empresas tan relevantes
como la CBS, la Fundación Cisneros o Walt Disney en sus
casi cincuenta años de experiencia como comunicador y
educador.
Walter Temporelli es licenciado en Psicopedagogía, reali-
zador cinematográfico y de televisión, y docente en el mas-
ter de Comunicación y Educación de la Universidad Au-
tónoma de Barcelona.
Este libro, que se nos presenta como un puñado de «con-
versaciones», relajadas y amenas, lo componen una serie
de entrevistas realizadas por Walter Temporelli a Salvador
Pocho Ottobre durante más de ocho horas de «charlas de
café», pero a las que también se unen reflexiones, anécdo-
tas y juegos varios.
«El profesor –nos dice Pocho en este libro– tiene una des-
gracia: debe permanecer 45 minutos en un aula, sin cam-
biar de color, sin que su fondo se mueva demasiado, sin
que el alumno pueda sacarlo de la pantalla con su control
remoto, sin sonidos de música estimulante y, a veces, sin
sorpresa». En este texto, Pocho nos desvela sus intentos

para triunfar allí donde otros han fraca-
sado, como cuando nos relata una esti-
mulante clase dirigida a alumnos del se-
gundo curso de una licenciatura sobre
esos importantes temas transversales que
son el sapo y la rana. Así, con humor no
exento de ironía y usando como llave

maestra la paradoja de un mundo cada vez más complejo, es como nos alerta de las posibilidades para el fracaso, pero también
para el éxito, de comunicadores y educadores en el mundo de hoy.
Sin embargo, no debemos engañarnos. El libro no pretende ser un recetario. Como se nos advierte en la introducción, este no
es un texto para amantes de certezas y buscadores de fórmulas universales, sino para los que se lo cuestionan todo, para los que
ven en mundo de la comunicación la paradoja continua de un haz de posibilidades y de un haz de limitaciones. Es un libro para
provocar las preguntas, no para ofrecer las respuestas. 
La variedad temática es muy grande. En el primer capítulo, Pocho nos explica qué es eso de escribir para la televisión infantil,
desde la elección de los temas al acabado del producto, cuando llega al telespectador, pasando por temas tan diversos como la
creación del antihéroe, lo que es una escaleta o cómo superar una crisis de creatividad.
En el segundo capítulo, el autor pone en marcha lo que él llama la propuesta SEPA: sistema educativo para la participación acti-
va, para explicarnos cómo combatir el aburrimiento en el aula compitiendo con Internet y los videojuegos. Aunque no haya rece-
tas universales, ver trabajar a un maestro con cincuenta años de experiencia, es una fórmula mágica en sí misma.
El tercer capítulo, que da título al libro, se adentra en el uso de las nuevas tecnologías: cuáles son más adecuadas para llevarlas
al aula, qué resistencias podemos esperar, cuáles son las posibilidades reales de lograr el éxito en su aplicación y, sobre todo,
cómo aplicarlas en un mundo de tantos desajustes sociales en el que el acceso a la comunicación se ha convertido en una caren-
cia más de un grupo social al que ya de por sí caracteriza todo tipo de carencias.
En el último capítulo, el autor recuerda que se autodefine como poeta y nos habla de la creatividad, creatividad que se extiende
a la segunda parte del libro, en la que accedemos a diversas experiencias y reflexiones del autor sobre el fascinante mundo de la
comunicación y la educación.

¿Dónde quedó mi tamagochi?; Salvador «Pocho Ottobre»; Buenos
Aires (Argentina), La Crujía Ediciones, 2005; 156 páginas
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El libro, estructurado en cinco capítulos bien diferenciados,
va introduciéndose en los entresijos de la televisión como
recursos didáctico. Estas dos lógicas tan diferentes, mundo
televisivo y mundo educativo, deben encontrarse y pueden
hacerlo, según nos cuenta la autora a través de su exposi-
ción.
Si pudiéramos separar el contenido, sería tras el segundo
capítulo. En la primera parte nos encontramos con el rela-
to de la implantación de la televisión en Brasil. Este medio
de comunicación de masas comienza en 1950, y desde sus
orígenes cede zonas horarias a diversos organismos para
realizar programas educativos. Sin embargo, será una déca-
da después cuando comience la verdadera lucha por crear
televisión educativa. A partir de 1965 el Ministerio de Edu-
cação e Cultura reserva 100 canales para televisión exclu-
sivamente educativa, y en 1975 se disponen de 7 emisoras
educativas. A pesar de todos los intentos que se producen
en el país, la autora, apoyándose en diversos expertos en la
materia, cuenta que se ha tenido que reconocer que no se
sabe hacer televisión educativa; pero no por un mal esfuer-
zo realizado, sino por no haber obtenido los resultados que
se pretendían. Aunque, eso sí, se ha conseguido alcanzar
una gran experiencia en la materia. En el segundo capítulo
se exponen con detalle y precisión algunos de los progra-
mas televisivos creados para los niños y los jóvenes brasile-
ños, cada uno con sus especiales características; algunos
siendo casi una prolongación de los anteriores, otros, sin
embargo, realizando mejoras.
Siguiendo el contenido del libro, la escri-
tora propone un abordaje específico de
«hacer educación». Para ello analiza y re-
flexiona sobre el funcionamiento de la
televisión para avanzar en el conocimien-
to sobre el problema que acecha a los
docentes, el no saber utilizar el material del que se dispone. Muestra un estudio realizado sobre una serie educativa de TV para
niños, «Castelo Rá-Tim-Bum», que nos enseña cómo responder a algunas cuestiones de educación por medio de la televisión, sin
dejar de lado los modelos de televisión pública y comercial por los que toda sociedad se rige. ¿Televisión educativa como nega-
ción de la televisión comercial? Con esta pregunta la autora nos introduce en una reflexión guiada, dando respuesta al problema
de la educación en televisión con programas tan conocidos como «Vila Sésamo» como punto de partida, pero yendo un poco
más allá con el «Castelo Rá-Tim-Bum» que pretende enseñar y divertir fundamentalmente a niños con problemas de escolariza-
ción, apropiándose de las estructuras de los cuentos de hadas. Busca atender a las «exigencias del mercado, al lenguaje televisi-
vo y a las expectativas y necesidades del conocimiento y la diversión del público infanto-juvenil». Es a través de las entrevistas
con los telespectadores como el lector puede darse cuenta de hasta qué punto es útil el medio audiovisual como recurso didác-
tico.
En estas páginas se nos recuerda que desde los ochenta se busca educar y entretener, pero la televisión pública sólo da leves pin-
celadas de televisión formativa, mientras se crea la televisión de mercado, nace la cultura del entretenimiento.
El libro muestra a través de un caso real de la televisión brasileña cómo la televisión comercial se puede aunar con la televisión
educativa.

Castelo rá-tim-bum: o educativo como entretenimento; Vânia Lúcia
Quintão Carneiro; Annablume, São Paulo, 1999; 226 páginas
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El libro que nos ocupa nace del análisis de la realidad do-
cente que trabaja con y desde los medios de comunicación,
y pretende hacer una llamada de atención en lo que a tec-
nologías se refiere, ya que como nos demuestra el autor a
través de sus páginas, Internet no es un simple utensilio,
sino una realidad cultural. 
Dividido en dos partes bien diferenciadas, en la primera se
nos habla de la identidad profesional del educador de me-
dios de comunicación de masas y sus competencias (qué es
un educador en medios y qué cosas debe saber); en la
segunda parte, Rivoltella nos habla de los ámbitos de inter-
vención del educador: la escuela, la sociedad y las empre-
sas.
El educador de medios debe conocer diversos lenguajes e
instrumentos de investigación en función del campo de las
ciencias humanas y sociales, lo que implica un conocimien-
to profundo de los procesos formativos. Los profesionales
que impartían esta materia eran expertos externos al ámbi-
to educativo que aprovechaban una sesión temática o una
actividad puntual, o bien docentes que, desinteresadamen-
te, se habían formado. .
En cuanto a los ámbitos de intervención, se hace referen-
cia a la dicotomía tradición-innovación en el primer sector,
la escuela. Recordemos que en la escuela no se ve con
buenos ojos la innovación, ya que implica romper con la
tan controvertida «tradición escolástica», pero es el mo-
mento de despertar al mundo del análisis crítico. Se pone

de manifiesto, una vez más, la necesaria
adecuación de los contenidos escolares a
la integración de los medios en las aulas. 
Si nos adentramos en el segundo ámbito
de intervención, la sociedad, se hace re-
ferencia al uso de los medios con los co-
lectivos menos favorecidos como disca-

pacitados, tercera edad, etc. La sociedad no puede desarrollarse si no alcanza una formación en los medios. ¿Debemos cerrar el
ordenador y apagar la televisión? El formador en medios debe tener una respuesta.
La globalización, término que se caracteriza por la interconexión de regiones y personas separadas física y culturalmente, valién-
dose de las nuevas tecnologías, ¿ha cambiado el mundo laboral? Esto es precisamente lo que nos lleva al tercer ámbito de inter-
vención, la complejidad del escenario laboral actual, y es el profesional de los medios quién debe ser intermediario de estas situa-
ciones. La formación en medios no debe estar sujeta a modas y preferencias, estamos ante un cambio sustancial en las organi-
zaciones laborales y la comunicación y la información son la llave formativa.
Bastante completo en contenido y profundo en conocimientos y reflexiones. Al final del libro cuenta con una bibliografía por capí-
tulos que viene a completar lo dicho en sus páginas y, por si esto fuera poco, incluye varias direcciones de Internet para ampliar
conocimientos.
Con su lenguaje fácil y ameno y la multitud de ejemplos, el autor permite que el lector se identifique con él y se adentre en sus
pensamientos. Es un libro interesante si se quiere profundizar en la realidad del «media educator» ya que, aunque parte de una
realidad concreta, la italiana, se puede trasladar fácilmente a cualquier otra realidad cercana y obtener una visión globalizada de
un problema que, aparentemente se presenta como aislado.

Le profesión della Media Education; Pier Cesare Rivoltella y Chiara
Marazzi; Carocci, Roma, 2001; 125 páginas
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Esta revista electrónica es el órgano de difusión de los pro-
gramas y proyectos académicos del Instituto Latinoameri-
cano de la Comunicación Educativa (ILCE) y se presenta
como un nuevo intento de indagar en la educación susten-
tada en las TIC. Entre los principios y objetivos de esta
publicación se halla la difusión de la tecnología educativa,
de la educación a distancia y la comunicación educativa;
ofrecer experiencias innovadoras, difundir acontecimientos
vinculados a la educación las TIC y, por último, presentar
las novedades editoriales. En el comentario editorial que
inicia los contenidos de este número (39), se resumen las
líneas maestras temáticas de lo tratado. Pero lo que en el
fondo se busca con el uso de las TIC y su implementación
es acortar la brecha económica y tecnológica entre países
para lo que hay que dar a conocer a jóvenes y formadores
los nuevos significados y las modificaciones que sobre
nuestras vidas cotidianas ejercen los medios de comunica-
ción. 
En este número se incluyen variados e interesantes artícu-
los como «Red escolar: el transcurrir de sus proyectos» de
Nuria de Alba, en el que se analiza el desarrollo de lo refe-
rido a la educación e Internet en los proyectos mexicanos
de los últimos años; en «Hipertexto, lectura e Internet:
resultados de un estudio en el nivel medio superior» de A.
Campos y L. Medina en el que se trata sobre la necesidad
de que el lector de Internet adquiera una elevada capaci-
dad crítica que le permita dilucidar lo verdadero en la ava-
lancha informativa que ofrece la red; en
«El programa permanente de formación
de tutores del sistema de universidad
abierta de la Facultad de Ciencias Políti-
cas y Sociales de la UNAM», escrito por
J. Vázquez y J. Hernández, se expone la
experiencia de cómo se han gestionado
los recursos humanos de las tutorías, cómo se ha formado a los tutores y cómo se ha atendido a los alumnos: el tutor debe moti-
var a los alumnos para que construyan sus conocimiento de una manera autónoma e independiente que le permitirá no sólo ade-
cuarse al mercado de trabajo, sino también comprender con más precisión la vida actual. Se incluyen asimismo varios artículos
en inglés, como «Student’s psychological time and information load» de C. Morales que expone la idea de que el tiempo pre-
senta una faz objetiva y otra subjetiva, que es la que realmente interesa en la educación: mediante Internet y la información que
allí aparece puede ayudar a que los alumnos tengan una percepción positiva del tiempo que influya positivamente en su educa-
ción. 
O «Design on-line courses in economics and busines administration with Flash and Java-Applets», artículo en el que se expone
la experiencia llevada acabo en la Universidad alemana de Hagen, concsistente en impartir las clases utilizando novedosos siste-
mas multimedias en red. Se comentan las características de las clases, los medios técnicos empleados y los resultados obtenidos.
Se incluyen, además, en el artículo, varias fotografías y gráficos que ayudan a comprender lo realizado. Cada artículo tiene una
magnífica presentación digital e incluye la semblanza del autor, otros de sus escritos y el modo de contacto con la persona que
ha escrito el artículo. También se incluyen las portadas y los índices de todos los números anteriores, lo que facilita la compren-
sión de lo expuesto y publicado por esta revista a lo largo de su historia. Se añade también la versión en PDF.

Tecnología y Comunicación Educativas, 49. México, ILCE (Instituto
Latinoamericano de la Comunicación Educativa), 2004; CD
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Este libro es un manifiesto tan sincero (pocos estarían dis-
puestos a hablar así), que ni los observadores sociales ni los
pedagogos profesionales pueden obviarlo. Es de agradecer
semejante chorro de aire fresco. Es una pedagogía «funda-
mental» (aunque pretenda ser un revulsivo contra ella, en
la tradición más clásica del Adversus profesores) sobre/con-
tra el estudio universitario. 
Viene además en el momento oportuno. La reducción, so
pretexto de convergencia con Europa, del número de titu-
laciones y carreras, los planes igualitarios o comunes, las
«titulaciones a la nada», parecería que hubiesen provocado
el libro del profesor Segura, quien por el contrario preco-
niza que «las carreras deben planearse en forma altamente
especializada» (p. 111). 
La obra de Segura se divide así: capítulo 1º Nociones bási-
cas: La auténtica calidad consiste «en el desarrollo de las
propias aptitudes y gustos, alentando éstos, fomentando la
creación, la invención, el descubrimiento de las cosas; ofre-
ciendo alicientes a lo que libremente se puede descubrir y
lograr» (p. 23). «Cada sociedad pretende ocupar una posi-
ción de ventaja para que las demás no la reduzcan a escla-
va» (p. 31), por lo que la enseñanza es la mejor inversión,
pero «a condición de creer que la competitividad y la bru-
talidad son condiciones necesarias para triunfar» (p. 38). 
El 2º capítulo trata sobre la formación de masas, la imagen
y la vida real. El 3º del sujeto: su liberación o represión; la
supuesta inocencia sexual del niño; el temor y odio escola-

res; a la inversa, la ilusión como motor de
la vida (p. 75); el gusto y la productivi-
dad; el gusto y la utilidad; el gusto y la
vocación; cosas todas que hay que hacer
compatibles con la productividad y las
ansias de éxito, que nunca es inmediato.
El 4º sobre el individuo engullido por la

sociedad: el éxito, la competitividad, la guerra. En el 5º el objeto del saber. El 6º sobre el aprendizaje mediante investigación. El
7º sobre la relación didáctica, el espacio escénico de la clase; el contacto y el diálogo; cómo provocar la inventiva de los alum-
nos. El 8º Geografía, Historia, Lengua, Latín: B. Segura es catedrático de Filología Latina de la Hispalense y estudia la enseñanza
de estos saberes con conocimiento de causa. El 9º aporta diversos apéndices: terminología, «docere et delectare», el fracaso esco-
lar, etc.
El estilo no puede ser más vívido y brillante: en permanente diálogo, que pasa desapercibido como artificio, con el lector. El pre-
supuesto fundamental, su «leit motiv»: «estar dotado... y tener gusto por algo coinciden» (p. 92). Basta con tener aptitudes para
una cosa (p. 104). Buscar más que los datos, «la interiorización de los conceptos» (p. 105): «enseñar a preguntar, aprender razo-
nando, aprender conforme a un método que es aventura y juego, des-reprimir... auspiciar al máximo lo que apasione a cada cual»
(p. 111). Su tesis fundamental es que quien desarrolla libremente sus capacidades y gustos se siente bien y, por añadidura, rinde
a la sociedad diez veces más que el que actúa presionado por factores externos (p. 147). ¿Es utópica la obra? Pienso que no.
Quizás en una cultura de las necesidades, lo útil conlleve el sacrificio de lo agradable, pero en una cultura de servicios (y ocio)
lo más útil sea lo deseable. 

La pedagogía al alcance de todos; Bartolomé Segura Ramos;
Huelva, Universidad de Huelva Publicaciones, 2004; 199 páginas
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R e v i s t a  d e  M e d i o s  y  E d u c a c i ó nR e v i s t a  d e  M e d i o s  y  E d u c a c i ó n

Universidad de SevillaUniversidad de Sevilla
Secretariado de Recursos Audiovisuales y Nuevas Tecnologías

pixelbit@sav.us.es
Avda. Porvenir, 27. 41013 Sevilla

Tfno.: 95 4629131 - Fax 95 4622467

www.us.es/pixelbit/pixelbit.htm

QuadernsDigitals.NET

Hemeroteca digital educativa, 
uno de los proyectos más ambiciosos de digitalización 

de artículos de educación y nuevas y tecnologías

«Comunicar», Revista Científica Iberoamericana de Educación y Comunicación; «Quaderns Digitals», Revista de
Nuevas Tecnologías y Sociedad; «Signos», Revista de Teoría y Práctica de la Educación; «Educación y Medios»,
Revista de Profesores y Usuarios de Medios Audiovisuales; «Espais Didàctics», Revista de Pedagogia, Educació i

Cultura; «Pixel Bit», Revista de Medios y Educación; «Kikirikí», Revista del Movimiento Cooperativo Escuela
Popular; «Latina», Revista de Comunicación; «Zer», Revista de Estudios de la Comunicación; «Tracciati»; «Zeus-

Logo», Revista de Educación y Nuevas Tecnologías...

www.quadernsdigitals.net
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PUBLICACIONES DEL CENTRO 
DE COMUNICACIÓN Y PEDAGOGÍA

www.educared.net   www.prensajuvenil.org
Información: Tel. 93 207 50 52. E-mail: info@comunicacionypedagogia.com

CC&P
CENTRO 

DE
COMUNICACIÓN 

Y PEDAGOGÍA

COMUNICACIÓN Y PEDAGOGÍA 
La revista «Comunicación y Pedagogía» pone a su alcance

materiales, recursos pedagógicos y las opiniones y experiencias

más destacadas en relación con la aplicación de Internet, la

informática y los medios de comunicación en el aula.

MAKING OF
«Making Of», Cuadernos de Cine y Educación ofrece a los

lectores amplia información sobre acontecimientos relaciona-

dos con la aplicación del cine en las actividades de enseñanza-

aprendizaje. Además, incluye, en todos sus números, el colec-

cionable curso de cine y una guía didáctica sobre una película

específica.

REVISTA DE LITERATURA
La revista «Primeras Noticias de Literatura» recoge en sus

páginas novedades editoriales, experiencias, información sobre

todo lo que acontece en el mundo del libro infantil y juvenil y

la animación a la lectura.
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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 en página 4).

CCoommuunniiccaarr

Temas monográficos en proyecto

�

Modas y medios de comunicación
Coordinación: Stella Martínez. Universidad de Granada (España) 

�

La educación en medios en Europa
Panorama actual y perspectivas

Coordinación: Michel Clarembeaux. Centro Audiovisual de Lieja (Bélgica) 

�

La educacion en medios en el mundo
Coordinación: Gustavo Herrnández. Universidad Central de Venezuela 

�
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Formas de pago y sistemas de envío

En tiempo de comunicación...En tiempo de comunicación...

ComunicarComunicar
Un foro de reflexión para la comunicación y la educación

www.grupocomunicar.com      e-mail: info@grupocomunicar.com
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ComunicarComunicar
Revista científica iberoamericana de Comunicación y EducaciónRevista científica iberoamericana de Comunicación y Educación

© COMUNICAR es miembro de la Asociación de Editores de Andalucía (AEA)
© COMUNICAR es socio del Centro Español de Derechos Reprográficos (CEDRO)

© COMUNICAR es miembro de la Red Iberoamericana de Revistas de Comunicación y Cultura
© COMUNICAR está registrado en la Oficina de Patentes y Marcas con el código 1806709

Criterios de impacto de edición en «Comunicar»

Normas de publicación
Véase página 4.

Criterios de calidad informativa de la revista como medio de comunicación científica 
1. «Comunicar» cuenta con un Comité Científico Asesor formado 50 expertos, 28 de los cuales son investigadores inter-
nacionales (16 países), 12 de universidades españolas y 6 de medios de comunicación. Del total, 32 de ellos son doc-
tores universitarios. Todos los miembros pertenecen a instituciones universitarias de educación superior, centros de
investigación de excelencia y medios de comunicación prestigiosos. 

2. «Comunicar» ofrece instrucciones detalladas a los autores que publican con sus créditos de referencia, centros de tra-
bajo y correos electrónicos de localización.
3. «Comunicar» informa a sus colaboradores sobre el proceso de evaluación y selección de manuscritos, incluyendo los
criterios, procedimiento y plan de revisión de los revisores o jueces. 
4. «Comunicar» ofrece en inglés los títulos, abstracts (resúmenes) y key words (palabras clave) de todos sus artículos. 

Criterios sobre la calidad del proceso editorial 
5. «Comunicar» mantiene su edición de números con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 13
años se han editado 26 títulos de manera totalmente regular (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los semes-
tres). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su línea editorial y en la temática de la publicación.
6. Todos los trabajos editados en «Comunicar» se someten a evaluaciones previas por expertos del Consejo Científico
Asesor, investigadores independientes.
7. Las colaboraciones revisadas en «Comunicar» están sometidas al sistema de evaluación ciega por pares, que garan-
tiza el anonimato en la revisión de los manuscritos. 
8. «Comunicar» notifica de forma motivada la decisión editorial que incluye las razones para la aceptación, revisión o
rechazo de los manuscritos, así como los dictámenes emitidos por los expertos externos. 
9. «Comunicar» cuenta en su organigrama con un Consejo Editorial y Consejo Asesor, además de la Dirección, Subdi-
rección, Secretaría y Centro de Diseño.
10. El Consejo Científico Asesor está formado por profesionales e investigadores de reconocida solvencia, sin vincula-
ción institucional ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluación y auditoría de la revista. 

Criterios sobre la calidad científica de la revista 
11. Los artículos que se editan en «Comunicar» están orientados básicamente al progreso de la ciencia en el ámbito de
la «edu-comunicación» y se dedican básicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigación originales. 
12. Los trabajos publicados en «Comunicar» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el
mundo, velándose para evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organización.

Información estadística 
Número de trabajos recibidos para este número: 45
Número de trabajos aceptados publicados en este número: 32 (71%)
Países implicados en los trabajos de este número: 11
Comunidades Autónomas (España) implicadas en este número: 6
Número de indizaciones en bases de datos internacionales especializadas (ver en contraportada): 22






