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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 pá-
gina 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 in-
glés (abstract). Se incluirá además cinco/seis descriptores (palabras
clave) en español y en inglés (key words). Al final del texto se inserta-
rán varios sumarios de cuatro/cinco líneas cada uno (textos literales
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 tendrán que
ser necesariamente originales, con calidad gráfica para su reproduc-
ción.

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

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

• Libros: Apellidos e iniciales del autor en mayúsculas, año
de edición entre paréntesis: título de la obra en cursiva. Lugar
de edición, editorial.
• Revistas y capítulos de libros: Apellidos e iniciales del autor en
mayúsculas, año de edición entre paréntesis: título del trabajo
entrecomillado, nombre y número de la revista en cursiva; pági-
na primera y última del artículo o capítulo referenciado.

• Evaluación de originales y proceso de publicación: El Con-
sejo de Redacción remite acuse de recibo de los trabajos recibidos.
Posteriormente, son evaluados mediante «referee», por el procedi-
miento de «doble ciego», por el Consejo Científico Asesor que deter-
mina, 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 estimarse 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 fa-
cultad 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, preferente-
mente por Internet, especificando dirección, teléfono y correo electró-
nico 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 educa-
ción y la comunicación. Profesionales del periodismo y la do-
cencia en todos sus niveles (educación infantil, primaria, se-
cundaria, 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 ciudadanía y el progreso intelectual y cultural. La educa-
ción en medios de comunicación es, por tanto, el prisma cen-
tral de COMUNICAR.

• 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 uti-
lización 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 perio-
distas de Andalucía (España), que desde 1988 se dedican a la
investigación, la edición de materiales didácticos y la formación
de profesores, niños y jóvenes, padres y población en general en
el uso crítico y plural de los medios de comunicación para el
fomento de una sociedad más democrática, justa e igualitaria y
por ende una ciudadanía más activa y responsable en sus interac-
ciones con las diferentes tecnologías de la comunicación y la in-
formación. Con un carácter estatutariamente no lucrativo, el Gru-
po promociona entre sus planes de actuación la publicación de
textos, murales, campañas... enfocados a la educación en los
medios de comunicación. COMUNICAR, revista científica ibero-
americana de comunicación y educación, es el buque insignia
de este proyecto.
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La edu-comunicación, más necesaria que nunca: 
el ILCE como modelo de referencia

José Ignacio Aguaded Gómez

Nadie duda ya de que los cambios que está sufriendo la sociedad actual no tienen parangón a lo largo de la
historia. Hasta los más reacios comienzan a sucumbir a este maremagnum de transformaciones en gran
parte debido a la irrupción, cada vez más global y persistente, de los medios de comunicación en todas las

esferas de la vida cotidiana. Trabajo, ocio, vida pública y privada se han visto profundamente alterados en los dos
últimos decenios –especialmente y de forma masiva en este último– por la apabullante presencia de la televisión, el
cine, la prensa y especialmente de los nuevos medios: Internet, multimedias, teléfonos móviles, consolas de video-
juegos, la nueva televisión... Por ello, más que nunca, es necesario demandar esta temática central que esta publi-
cación ha defendido desde sus inicios: la educación para estos medios. Si consumimos medios, a veces incluso de
forma compulsiva, y no podemos obviar ese consumo, la única alternativa que tenemos, es educarnos para hacer
un consumo selectivo de los mismos, un uso inteligente y racional que, sin renunciar a la dimensión lúdica que éstos,
por fortuna o desgracia, tienen, nos permita rentabilizarlos lo máximo en nuestras vidas, convirtiéndolos en instru-
mentos clave para el desarrollo individual de las personas, pero también para el progreso colectivo de los pueblos. 

Sin duda, la cruda realidad nos demuestra que el uso compulsivo e indiscriminado de los medios no garantiza
su mejor conocimiento y apropiación de sus mensajes; más bien todo lo contrario: quienes más consumen,
como apuntan ya investigaciones contrastadas, están más expuestos a las veleidades y la manipulación infor-

mativa y comportamental de los mismos. También parece evidente que el desarrollo vertiginoso de los medios tec-
nológicos en los últimos años no ha traído como consecuencia una mejor cualificación de las personas para su con-
sumo; también, más bien, en este caso, todo lo contrario: cuanto más medios se han desarrollado, menos se ha for-
mado el espíritu crítico de la ciudadanía.

Es evidente que es necesaria una fuerte movilización ciudadana que dé valor a la educación en los medios, que
haga la edu-comunicación un bastión esencial para el desarrollo de la ciudadanía, fomentando planes globa-
les que abarquen no sólo a la escuela y al sistema educativo formal, sino también a las familias, a las asocia-

ciones y colectivos cívicos, a los políticos y administradores y de una manera especial a los propios medios de comu-
nicación. Esta labor educadora es más acuciante si cabe en la medida que se detectan altos niveles de «analfabetis-
mo audiovisual» en gran parte de la población. El lenguaje audiovisual no se enseña ni se aprende, porque la com-
prensión de los medios no es instintiva y automática.

Ante esta situación, no cabe más que una toma de conciencia serie y urgente de los organismos públicos, espe-
cialmente regionales, nacionales e internacionales. Las asociaciones ciudadanas y la implicación de padres y
maestros y profesores aislados no es suficiente. Desde hace varias décadas múltiples grupos de profesores,

comunicadores, periodistas y padres se han movilizado reclamando esta necesaria educación audiovisual que per-
mita la adquisición de competencias comunicativas. Ya no es suficiente. Se necesita una movilización social de alto
nivel que fomente políticas de intervención integrales que engloben tanto a la ciudadanía como a los medios en sus
diferentes ámbitos de actuación: la escuela, los centros educativos, los hogares, los entornos no formales y de ocio...

Prolegómenos

A much needed framework: the ILCE as a role model
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Desde los años setenta la UNESCO ya defendió el papel de la educación en los medios en la nueva
sociedad. Sin embargo, las secuelas de aquella apuesta primeriza no han sido todo lo incisivas que
sería deseable y la realidad es testigo de ello. Los gobiernos, en general, se han preocupado más por

garantizarse medios dóciles que por exigirles su compromiso ético con la ciudadanía; la escuela ha perma-
necido más centrada en su labor anacrónicamente transmisiva que en actualizarse en función de las deman-
das de los tiempos y especialmente de sus propios clientes, consumidores voraces de todos estos medios; las
familias no han asumido aún los nuevos roles que la llegada de los medios han impuesto; y finalmente los
medios de comunicación han entrado en una espiral cada vez más perniciosa como empresas de generar
beneficios en vez de preocuparse por el bienestar social y el progreso de la ciudadanía.

Ante este panorama, más bien pesimista, cabe plantearse dónde encontrar luces ante el abismo. Si bien
no hemos de negar que la situación, desde nuestro punto de vista, es crítica, no deja de haber res-
quicios para la esperanza. En España se han constituido ya los Consejos Audiovisuales en tres Co-

munidades Autónomas: Cataluña, Navarra y Andalucía y parece inminente la creación de uno estatal. Pero
nos gustaría aquí reseñar la labor consolidada de casi medio siglo del Instituto Latinoamericano de Comuni-
cación Educativa (ILCE) con sede en México, e integrado por 13 países latinoamericanos: Bolivia, Colom-
bia, Costa Rica, Ecuador. El Salvador, Guatemala, Haití, Honduras, México. Nicaragua, Panamá, Paraguay
y Venezuela. Durante estos años, el ILCE ha fomentado la investigación en medios, desarrollado contenidos
educativos, ha producido materiales didácticos para la formación, ha propuesto múltiples alternativas inno-
vadoras para potenciar las tecnologías de la comunicación y la información y los espacios virtuales de apren-
dizaje. Sin duda, su dilatada experiencia durante estos años y su amplio radio de influencia es una prueba
palpable de su capacidad de generar educación en los medios en la ciudadanía, siendo un claro ejemplo a
imitar por otras naciones y regiones del mundo.

Recientemente el ILCE ha organizado en España –Palacio de Euskalduna de Bilbao– su «Virtual Educa
2006» centrado en la «educación, procesos y comunicación: un camino hacia la sociedad del cono-
cimiento», dando prueba fehaciente de su capacidad organizativa y su línea ideológica. Un amplio

plantel de investigadores de reconocido prestigio de América y Europa ha reflexionado sobre el papel de es-
tas tecnologías en los próximos años como instrumentos para el desarrollo de los pueblos y la generación de
conocimientos.

La educación requiere de muchas acciones y muchas implicaciones. El modelo del ILCE es, sin duda,
una referencia básica a tener presente, como organismo internacional que lleva a cabo los principios
emanados por la UNESCO en los años setenta. Pero es necesario además, una fuerte apuesta de la

ciudadanía para que los medios realmente sean instrumentos esenciales de desarrollo y progreso en la vida
cotidiana de las personas. La implicación institucional debe estar siempre acompañada con la reivindicación
y la toma de conciencia ciudadana. Éste es el papel de todos y todas. 

Prolegómenos
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Presentación

esde sus comienzos, «Comunicar» se ha caracterizado por examinar los diversos
aspectos de la comunicación en su vertiente educativa y de la educación en su ver-
tiente comunicacional. Vista su producción científica, se puede hablar ya de una
revista pionera en el estudio y análisis de los últimos avances de la investigación y
de la experimentación en estos campos.

Durante estos años de crecimiento, el ritmo de la sociedad se ha acelerado y
los medios de comunicación han aumentado en número y en velocidad de trans-
misión, lo que constituye el mejor ámbito para el desarrollo de las modas; actual-

mente podemos ver cualquier manifestación de moda prácticamente en el momento
en que se genera en los diversos ámbitos o sectores. Nos referimos aquí a la moda, de acuerdo con R.
Köning, como fenómeno totalmente social, aplicado no sólo a la indumentaria sino a la civilización en su
conjunto: filosofías, ideologías, doctrinas, lenguajes y gestos.

Cuando hablamos de moda aludimos, al mismo tiempo, a lo novedoso y a lo efímero o pasajero. Las
sociedades tradicionales se veían menos atraídas por la novedad que la sociedad actual debido a una
doble causa: por un lado, cada uno de sus ciudadanos contaba con una mayor definición de su identi-
dad, y por otro, los escasos y limitados medios de comunicación de esas sociedades apenas estaban en
condiciones de difundir eficazmente los modelos del momento. En cambio, la aproximación cada vez
mayor de moda y consumo durante el pasado siglo XX se ha convertido en el principal motor de la socie-
dad de masas y de la cultura. Las modas tienen mucho que ver con la sociedad consumista en la que nos
desenvolvemos. La novedad dura muy poco, porque enseguida aparecen nuevas creaciones y nuevos
modos, medios o instrumentos de comunicación por las que darlas a conocer. El márketing y la publici-
dad, en sus diversas facetas y escenarios, ha contribuido notablemente a difundir y multiplicar este fenó-
meno.

El estado de globalización de los medios y de la cultura al que ha llegado la sociedad actual propo-
ne e impone modas y también modos de ser, imágenes y marcas que logran posicionar a cada cual en su
ámbito social. Se intenta vender no sólo productos, sino estilos de vida, modelos que imitar que se difun-
den rápidamente.

Hay que destacar, además, que todo se transmite a una velocidad casi real y el mercado de consu-
mo queda saturado diariamente por la presencia de la información y la imagen, lo que provoca una reno-
vación constante de las formas para los potenciales consumidores que absorben de una manera cada vez
menos selectiva una ingente cantidad de estímulos sensitivos. Con razón declaraba Barthes que la calcu-
ladora sociedad industrial está condenada a formar unos consumidores que no calculen. 

D

Modas y tendencias de la
comunicación 

Communication trends

Estrella Martínez Rodrigo
Universidad de Málaga
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Presentación

Está claro que si los medios de comunicación
son los principales responsables de las modas, es ló-
gico que lo que difundan prioritaria e inevitable-
mente sean sus propias vías y formas de comunicar.
Hace sólo una década no podíamos imaginar el de-
sarrollo que alcanzaría, por ejemplo Internet; tam-
poco sospechábamos la multivariedad de teléfonos
móviles; pocos suponían el alcance del uso de un
bluethouth o las posibilidades de comunicarse ver-
balmente y de forma gratuita a través de un ordena-
dor. Pero no queremos referirnos aquí tanto a los
medios tecnológicos cuanto a los contenidos que
transmiten. 

En el presente número trataremos de algunas
modas difundidas o provocadas hoy por diversos
medios de comunicación; hablar de modas es ha-
blar de modelos, y por tanto, de referentes para los
diversos ámbitos culturales.

En primer lugar, José María de Andrés explica
cómo esos medios han ido reemplazando cada vez
más a la familia como referente educativo, con re-
sultados nefastos como la polarización de los jóvenes en sus propios intereses consumistas frente a la falta
de atención a los temas de interés público; este fenómeno viene provocado por altos círculos de poder
de la sociedad consumista que estudian las estrategias de comunicación más adecuadas para lograr este
objetivo. 

Juan Rey constata otra manifestación de ese consumismo, que es el fenómeno del hombre «metro-
sexual», difundido con gran éxito por los medios de comunicación y entre los jóvenes. Se trata de un
hombre que sólo vive por él y para él, con la particularidad de que se cuida y se mima imitando el inte-
rés femenino por la moda y la cosmética. La publicidad cumple su función de sólo extender el fenóme-
no, masificarlo, de manera que convierte lo minoritario en mayoritario, incidiendo sobre la sociedad y
actuando sobre los individuos con su poder persuasivo. El autor nos explica cómo este tipo de hombre,
transitorio como toda moda, fue sustituido después por el «übersexual», un consumista más selectivo aún
que el anterior, sobre todo en prendas y marcas.

Delgado y Gómez nos muestran un estilo de vida posterior al de los metrosexuales, provocado en
gran parte por la publicidad, que es el de los denominados «dinkis»: jóvenes parejas que conviven, sin
formalizar la relación, con un trabajo bien remunerado y sin intenciones de tener hijos para disfrutar de
un alto poder económico; frente a la familia tradicional, son más ambiciosos profesionalmente, consumen
más tecnología y constituyen un target muy particular para la publicidad, siendo la causa incluso de un
nuevo tipo de mensajes publicitarios.

Los profesores Ávila y Linares analizan una muestra más de la sociedad consumista que es la difu-
sión de las modas en el vestir, tanto en los tipos de hombres y estilos de vida que acabamos de ver, como
en la sociedad en general. Realizan el estudio desde la comunicación verbal y proponen un cambio de
actitud: no renegar de la moda, sino comportarse ante ella con lucidez, porque el discurso verbal sobre
la moda y su análisis, tiene un gran interés para la educación, ya que pone en juego valores. Propugnan,



C
om

un
ic

ar
, 2

7,
 2

00
6

12

pues, el análisis de los discursos verbales de la moda y la comprensión de sus estrategias persuasivas para lograr ser-
vir a los intereses de la persona frente a los intereses de la empresa.

También sobre la moda en la indumentaria tratará el artículo de Gajitos, que expone una incipiente tendencia
del consumo en Finlandia. Se trata del «ethical luxus», contrario a la producción masiva y en cadena. Estos dise-
ñadores pretenden crear una ropa atractiva y «mentalmente» cómoda, que pone el acento en que el producto fue
creado según una ética de producción basada en la justicia, la igualdad y los principios humanos, con un gran res-
peto por la ecología. Propone una educación en esos valores desde la escuela para crear en los niños el hábito de
un consumo inteligente, basado en esos valores.

Otro tipo de consumo inteligente proponen Martínez-Cabeza y Espínola, referido en su caso a los bestsellers
de ficción. Aunque la opinión dominante es que gozan de una muy escasa calidad literaria, es indudable que estos
textos marcan modas, influyen en los lectores y reflejan el modo en que entienden e imaginan el presente, pasado
y futuro de la sociedad en que se desenvuelven. De ahí que los autores del trabajo propongan a los lectores desa-
rrollar un agudo análisis crítico en obras del estilo de «Harry Potter» o «El Código da Vinci» que están dando lugar
a una curiosa moda literaria de ficción convertida posteriormente en producción cinematográfica.

La profesora Hudson, por su parte, ha trabajado con otro tipo de lecturas de moda: las revistas gratuitas dirigi-
das a jóvenes, que han provocado en Uruguay un fenómeno inesperado. En efecto, tanto en ese país como en el
resto del mundo, desde hace años, los índices de lectura entre la gente joven son muy bajos, con rechazo a diarios
y revistas, y la edad de los lectores es superior a 25 años. En ese contexto han surgido las revistas de tendencias,
dirigidas al sector universitario, de hasta treinta años de edad. Son publicaciones gratuitas, de periodicidad mensual,
con un diseño muy estudiado, y de contenidos innovadores de carácter cultural, con una retórica propia. La auto-
ra analiza las estrategias de comunicación que han utilizado tres revistas pioneras para lograr alcanzar un extraordi-
nario índice de lectura, y llega a la conclusión de que su éxito no se debe tanto al novedoso formato cuanto a los
contenidos. 
Los contenidos de otro medio de comunicación de especial influencia en la gente joven son los de las series televi-
sivas, género totalmente en alza en nuestro país, que analizará la profesora Medina desde la perspectiva de su
influencia en los hábitos y estilos de vida. El consumo de televisión y su influencia pasa más inadvertido que cual-
quier otro consumo porque es barato y no requiere especiales esfuerzos por parte del consumidor, que emplea un
tiempo de ocio, en el que busca diversión y entretenimiento. Las tramas de estas series se basan en las relaciones
familiares, en las que cada miembro de la familia tiene su referente fácilmente identificable. Ésta es una de las prin-
cipales causas de su enorme influencia en los espectadores, junto a otros elementos como el humor y la música.

La gran importancia de la música en otro campo como el de la educación es el tema del artículo de la profe-
sora Duarte. En concreto entiende que la producción de los discursos musicales propios de las canciones de moda,
difundidas por los medios de comunicación, así como de las bandas sonoras presentes en muchos de ellos, condu-
ce fácilmente a descubrir el material más adecuado para la enseñanza, por estar basada en principios retóricos. De
hecho, tanto las canciones de moda como las bandas sonoras se producen con el objeto de alcanzar y emocionar
a un determinado auditorio. Por lo tanto, el análisis de las etapas de su creación debe abarcar una reflexión acerca
de los procesos de significación propios para la enseñanza. 

Ángeles Llorca se ocupa de otro elemento de gran influencia en la educación de los más jóvenes, muy de moda
a comienzos del siglo XXI: los videojuegos, una de las primeras opciones en la elección de los menores para pasar
su tiempo ocio. La autora evalúa las influencias negativas en relación a la violencia, sexismo y conductas racistas,
pero también muestra sus factores positivos, relacionados con la predisposición al aprendizaje, considerándolos esti-
muladores de la creatividad y de las capacidades para el aprendizaje visual. De ahí la necesidad de la educación
visual para la interpretación del ocio tecnológico, y la vigilancia por la protección del menor, en la que se ven impli-
cados tanto instituciones como tutores, docentes y los propios medios de comunicación. Se trata de hacer compa-
tible la distensión personal con el desarrollo intelectual.

Tras el análisis, en los artículos anteriores, de la influencia de diversos elementos de moda en los jóvenes, la pro-
fesora Téramo ha realizado un rico estudio comparativo entre los hábitos de los jóvenes argentinos y de los espa-
ñoles, en el que se plantea de dónde reciben realmente la mayor influencia, si de los medios de comunicación, de
los amigos o de la familia. Los resultados son bien diversos entre los dos países. Y esta reflexión enriquece y mati-
za la que se realizaba en el artículo que abre este monográfico.
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1. La situación actual
Uno de los aspectos que

interesa de nuestra sociedad
es la posibilidad de que una

moda pueda llegar en muy poco tiempo a cualquier
parte del mundo. Esto históricamente era muy compli-
cado hace no más de 100 años. Si estudiáramos los
movimientos artísticos de toda la historia, que era una
parte de lo que podemos llamar moda, podían tardar
algunas veces entre 30 y 40 años para llegar a los paí-
ses que estaban alrededor. Por ejemplo, la Italia del
Renacimiento que empieza en el comienzo del siglo
XV no consigue llegar hasta España casi 80 años más
tarde.

��  José Mª de Andrés Garrido
Granada

T E M A S

La moda y los medios de comunicación son ejes vertebradores de la sociedad actual
que poseen una función educadora sustituyendo, en muchos casos, incluso a la familia
como referente educativo. Los efectos de este poder mediático están siendo negativos:
a los jóvenes ciudadanos no les gustan los temas de interés público, sólo se busca el
consumismo y consideran que el destino de las personas no está en sus manos, sino en
los altos círculos del poder.

Fashion and mass media are social core elements with an educational function that may
even replace the educational frames provided by the family. The social effects of media
power are shown to be negative: young citizens do not like topics of public interest,
they are only interested in consuming and they believe that their own destiny does not
depend on their personal decisions but on higher social power.  

DESCRIPTORES/KEY WORDS
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Fashion and mass media and civic education
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Todo el mundo habla de aldea global, globaliza-
ción, de esa posibilidad que tenemos actualmente de
poder comunicarnos con otra parte del Planeta en un
instante. Si tomamos algo que está muy de moda como
son los videojuegos, vemos que los jugadores valoran
positivamente el poder jugar en Red con cualquier ju-
gador del Planeta. 

Pero me gustaría centrar más este breve ensayo
sobre la moda, la comunicación y la educación de ciu-
dadanos. Lo que está de moda viene a ser referido con
palabras de diversa índole. En los años noventa del
siglo pasado, si algo estaba de moda era muy «in», si
estaba fuera de moda era algo «out». Actualmente esto
se ha cambiado por el término «cool», «fashion», etc. 
Esta moda tiene algunas características que la hacen
distinta de otras épocas. La moda actual es instantá-
nea, es muy accesible, puede llegar a cualquier parte
del Planeta en horas, días, etc. Todos conocemos
Zara, es una de las empresas más importantes de Es-
paña y del mundo. Su concepto de empresa es llevar
las tendencias de la moda a todas las mujeres y hom-
bres, por un precio razonable (por lo menos en Es-
paña). Su modo de trabajar es que sus encargados de
tienda venden lo que saben que venderán. Esto lo
consiguen haciendo que su personal conozca bien a
sus clientes, salen a la calle, observan a la gente. Una
vez que se conoce la tendencia, se manda a las ofici-
nas centrales de España donde se realizan las prendas,
pero éstas deben ser aprobadas por sus jefes de ventas
de todo el mundo. 

Evidentemente esto trae como consecuencia otra
característica de la moda: es de usar y tirar. Lo llaman
cultura «kleenex», las tendencias no superan el año.
Dentro de un mismo año puede nacer, morir y ser sus-
tituida por otro elemento más «cool». Quizás viendo
algo con más de tiempo podemos ver cómo la música
con las posibilidades que tiene actualmente se ha con-
vertido en algo de usar y tirar. La posibilidad de com-
prar las canciones que quieras, el uso de las redes P2P,
hace posible que el trabajo de un cantante sea valora-
do por una sola canción.

2. Autenticidad
Pero creo que si hay algo que intenta vendernos la

moda continuamente es la posibilidad de hacernos
auténticos, ser nosotros mismos, de ser libres. Podría
poner muchos ejemplos de anuncios donde lo que se
te invita es a ser tú mismo, creando tu propia imagen.
Pero surge una paradoja inherente a todo proceso de
este tipo. Al final la moda no deja de ser algo gregario,
no eres la única persona que serás así, hay muchas
más a tu alrededor, eres uno más del rebaño, apenas

hay diferencia entre el atuendo de la China de Mao a
la salida del metro de Moncloa en Madrid, todas y
todos por igual.

El sentido de autenticidad es muy utilizado actual-
mente, Charles Taylor lo define de manera genial: lo
auténtico es algo que se tiene que construir y crear
como si fuera un descubrimiento, debe ser original y
con frecuencia debe tener un elemento transgresor en
contra de la moralidad de la sociedad. Esto tiene un
límite, según cuenta este autor; la persona será autén-
tica siempre y cuando lo que haga tenga un significa-
do y no le impida comunicarse con otros.

Se me antoja muy complicado que se pueda cum-
plir todo lo anteriormente expuesto. La moda que
tenemos es una moda pensada para el yo, para el indi-
vidualismo. Lo que ansía la persona que vive en esta
postmodernidad es ser ella misma, el poder elegir co-
mo ser, porque cada uno de nosotros tiene que des-
cubrir una forma de ser nosotros mismos. Pero esto,
sin dejar de ser algo maravilloso, tiene un problema, el
hombre se concentra en sí mismo, no ve más allá de
su persona, pierde cualquier sentido de trascender su
propio yo y el que no se dona, no ama. Efectivamente
para que exista amor es necesaria la donación y ser
aceptado, pero en este horizonte de autenticidad no
hay posibilidad para el amor, porque estamos todo el
tiempo ocupados en esa configuración de nuestro yo.
Podría ser algo alarmista pero estamos ante un mo-
mento muy importante de la historia de la Humanidad.
Ante la posibilidad que se nos brinda de vivir nuestra
propia vida, no lo estamos aprovechando, aunque pa-
rezca lo contrario, somos más esclavos de lo que pen-
samos. Quizás esto sea debido a que se está apelando
más en el mundo de la moda y de los media a algo que
es muy poco humano: nuestros instintos. Me acuerdo
de un anuncio de una conocida marca de tabaco, que
para dar esa imagen de auténtico, desnudaba a su mo-
delo y lo ponía a correr por en medio del campo. Mi
pregunta es la siguiente ¿Es más auténtico el hombre
desnudo o el hombre vestido? Creo que la respuesta es
bastante sencilla, el vestido es más humano. 

3. Problemas de nuestro tiempo
Esta cultura del usar y tirar, de la moda consumis-

ta, en vez de hacernos más felices, nos produce mayor
infelicidad. Cuando las personas solamente buscamos
lo superficial, necesitamos dosis más fuertes de consu-
mo para satisfacernos y aún así deja un poso de insa-
tisfacción enorme. Vuelvo a poner la maquinaria de la
publicidad en marcha, hay algo muy interesante en las
marcas de refresco, da la sensación que si un consu-
midor de una de estas bebidas no se tira desde el Hi-
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malaya en paracaídas no vive en condiciones huma-
nas. Sólo se puede beber su refresco si uno no disfru-
ta de emociones de este tipo: «si no vuelas en para-
pente, no bebas». 

La paradoja de esta sociedad consumista es muy
curiosa, como antes ya he indicado, el consumo de
adrenalina te vuelve dependiente de esta sustancia
que fabricamos. Pero el que las personas solamente vi-
van pendientes de la adrenalina que fabrican los con-
vierten en auténticas máquinas de egoísmo. La amis-
tad se basa en lo que me aportan los demás, lo bien
que me lo paso con ellos, pero no es lo que los clási-
cos entienden por amistad, ni siquiera puede surgir el
amor, porque el amor es el descubrimiento del otro,
que bueno que existas.

El consumista es una persona que se ve sometida
a un continuo martilleo desde los medios para consu-
mir más. Pero a la vez las autoridades nos exigen com-
portamientos responsables continuamente, nos dicen
que «si bebes, no conduzcas», los peligros de fumar, el
comer bien y una larga lista de cosas que llegan a abu-
rrir. Es una terrible paradoja
que sufrimos todos los fines de
semana, mientras nuestras au-
toridades cobran el impuesto
del alcohol, les preocupan los
accidentes de circulación entre
la gente joven debidos al alco-
hol, pero también están intere-
sados en cobrar impuestos por
la motorización de los vehí-
culos que con mucha potencia
se estrellan también y la Guar-
dia Civil te puede poner una
multa, evidentemente. Con todo este cúmulo de inco-
herencias intentamos reducir los accidentes, pero las
estadísticas no mejoran. Dicen que es porque no so-
mos lo suficientemente represivos, pero una sociedad
consumista no puede ser represiva, son antagónicos. 

Cada período vacacional nos vemos sometidos a
una batería de anuncios en la que se nos pide respon-
sabilidad al volante. La maquinaria publicitaria se pone
en marcha y el «sumun» ha sido en estas vacaciones,
unos cantantes conocidos por su gusto por el consumo
de hachis junto con un personaje creado en un pro-
grama de humor que es la figura del típico pastillero de
costa nos dicen que no corramos con el coche. Éstos
son los modelos, se ve que nos les hemos hecho mu-
cho caso porque por desgracia el número de muertos
no ha descendido. 

Una de las preguntas que nos hacemos muchas
personas es el porqué se encabezonan en poner mo-

delos tan poco educativos para educar. Y es que toda-
vía nos queda algo de cordura. Sabemos que los bue-
nos modelos sirven para educar a la población, esto lo
decían los clásicos, los buenos modelos y las buenas
leyes hacen buenos ciudadanos, pero por favor elija-
mos bien los modelos.

Y esto sucede porque pensamos que la vida es una
especie de ecuación maravillosa que se cumple fácil-
mente. Podríamos hablar de una primacía de la razón
instrumental, como dice Charles Taylor; esta ecuación
instrumental es buscar siempre el máximo beneficio de
todo lo que hacemos, como si el beneficio fuese lo más
importante en todos los campos de la vida personas.
Se introduce el análisis de coste-beneficio y ya tene-
mos la solución a todos nuestros problemas. 

Este, por decirlo de alguna manera, amor al bene-
ficio nos trae otro aspecto muy significativo como es el
culto a la tecnología. No somos nadie sin móvil, sin vi-
deoconsola no se pueden entretener los chicos de
ahora, qué menos que tener 50 canales de televisión
que no solemos ver, etc. Pero el culmen está en la me-

dicina, donde los pacientes ya no son personas, son
números que son tratados como conejillos de Indias
para el progreso de la Humanidad.

Se puede argumentar que el beneficio es el moti-
vo de la moda, de la publicidad. Los medios de comu-
nicación son una parte de hacer beneficio que se in-
tenta vender. Pero no nos engañemos, el beneficio no
rige como única misión de las empresas. Esta visión,
que es la que tiene la inmensa mayoría de las perso-
nas, no deja de ser uno de los muchos reduccionismos
que repetimos como un «mantra», adoctrinados por las
teorías científicas del siglo XIX. De la misma forma, las
empresas que dicen que su misión son sólo sus clien-
tes, también deben estar bajo sospecha. 

Los reduccionismos son muy peligrosos, el fiar to-
do a una carta no es muy humano. La realidad es más
variada de lo que pensamos, la vida no es esto o lo
otro, tenemos más posibilidades de elegir, eso no sig-
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de hacernos más felices, nos produce mayor infelicidad.
Cuando las personas solamente buscamos lo superficial,
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nos y aún así deja un poso de insatisfacción enorme.
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eso nos debe hacer ver que debemos elegir lo que nos
da valor. 

Es cierto que en el mundo de la empresa el be-
neficio es fundamental, pero se necesita algo más. Co-
mo señala Pablo Cardona, las mejores empresas del
mundo conjugan el beneficio con la tenencia de unos
valores y unos niveles altos de autoexigencia. 

El último problema del hombre consumista, des-
pués de analizar lo insatisfecho que se encuentra de su
vida, de cómo se siente poseído de un culto al benefi-
cio, sería que este «homo consumista» se pasa todo el
día pensando en cómo satisfacer sus necesidades. Es
un trabajo muy fatigoso vivir con este culto al hedo-
nismo. Sobre la política ya ni cuento, los políticos son
una maldición bíblica. Como no hay participación en

la vida política, alguien tiene que ocupar el espacio
que no se ocupa y el estado benefactor lo ocupa,
siempre con espíritu victimista. Esto, como ya dijo Toc-
queville, es despotismo blando, se mantienen las for-
mas democráticas, se puede votar, pero estamos com-
pletamente tutelados por nuestros abnegados gober-
nantes. 

No nos damos cuenta que, perdida nuestra liber-
tad política, el resto de nuestra libertad se encuentra
en peligro. Pero, aún así, muchos ciudadanos no ven
estos peligros, piensan que los que critican esta moda
de vivir son añoradores del pasado, obscurantistas, y
que lo importante es la gestión. Si el gobernante es co-
rrupto o no le da igual, lo importante es el beneficio.

Llegados a este punto, me asalta la duda siguiente:
¿podemos educar a nuestros jóvenes ciudadanos con
este panorama? No, es imposible, porque ser ciuda-
dano de una democracia exige participar de las deci-
siones de la sociedad.

Siempre que se pone en cuestión algún aspecto de
nuestra sociedad en una clave que no sea materialista,
ni revolucionaria, el comentario que se recibe no es
positivo. Es como si un nuevo dogmatismo se hubiera
instalado en nuestras vidas, se echó en la Ilustración el

obscuranstimo antiguo, pero la nueva liberación no ha
sido tan beneficiosa para todos nosotros. Los que an-
tes creían en la utopía, los que creían en las revolu-
ciones son devorados por el consumismo.

4. Dar soluciones
Anteriormente he citado dos principios que en

educación todos tenemos muy claros: los buenos mo-
delos ayudan a educar, y el segundo, se necesitan bue-
nas leyes para educar ciudadanos. Pero sucede una
cosa muy curiosa, los modelos antiguos los utilizamos
actualmente pero no les sacamos partido, los medios
de comunicación pueden ayudar pero al final todo se
queda en poca cosa. Podemos analizar si les parece la
pasada conmemoración de «El Quijote». Hemos leído
el libro en televisión, exposiciones itinerantes, cientos

de trabajos en colegios y el re-
sultado es que seguimos leyen-
do lo mismo o menos que el
año anterior. Los jóvenes no
leen, un político acaba de pedir
que se lea por prescripción
médica, pero aún así se lee me-
nos ¿Por qué?

Hubo épocas anteriormen-
te a la nuestra en la que lo que
estaba de moda era algo com-
pletamente distinto de lo que

ahora consideramos moda. Podemos recordar el siglo
XV en Florencia, el ideal del humanismo cívico era lo
que estaba de moda. Los hombres deseaban participar
en el desarrollo de su sociedad. Posiblemente no haya
habido en los últimos cinco siglos una centuria con
tantos genios en las artes, la literatura, la política y, sin
embargo, ahora con más libertad, más medios, parece
imposible que podamos escribir algo mejor que la «Di-
vina Comedia» (ya sé que es un poco anterior) o cons-
truir algo tan bonito como la cúpula del Duomo de
Florencia. Es cierto que todos recuerdan que también
había mucha corrupción, esto me hace siempre mu-
cha gracia, como si la corrupción actual por ser demó-
crata sea menos corrupción. Bruni, Brunelleschi, Al-
berty o Maquiavelo pensaban que el fin auténtico de
la comunidad consiste en otorgar al individuo la capa-
cidad de disponer de sí mismo. Para disponerse de sí
mismo debe gobernar su vida y esto me temo que el
hombre y la mujer actual no lo consiguen.

Por eso creo que una de las líneas de actuación en
el mundo actual es recuperar lo clásico. No es que no
podamos hacer nada nuevo, que lo podemos hacer,
pero ante la falta de una auténtica creatividad, fijémo-
nos en lo que otros hombres han realizado antes que
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Por eso debemos pensar cómo educan las modas y los
medios de comunicación, si hacen posible que con su ejem-
plo ayuden a ser mejores a las personas, porque esa es la
responsabilidad que tienen todos los que trabajan en el
ámbito público.



nosotros. Creo que es muy importante pensar en el
concepto de innovación. Todo el mundo piensa que
innovar es hacer algo de la nada y esto para los hom-
bres es imposible. Si tomamos el concepto innovación
como repensar lo que se nos ha dado, lo mismo conse-
guimos salir de esta apatía que nos rodea. Comprendo
que algunos puedan pensar que esto es añorar el pasa-
do, pero en historia tenemos un concepto que es bue-
no recordar: los pueblos que no conocen su historia
cometen los mismos errores del pasado. 

Esta forma de repensar lo clásico se puede ve per-
fectamente en el cine. Posiblemente en el cine esté casi
todo inventado pero cuando uno ve «Oh Brother», de
los hermanos Coen, puede uno darse cuenta que el
mito de Ulises puede ser reutilizado en el mundo que
vivimos y sigue teniendo el mismo mensaje que nos
llama a buscar sentido a nuestra vida. O en cuantas
películas de cine infantil se puede ver el canto a la
amistad que en películas como «Dos cabalgan juntos»
o «El Dorado», auténticos clásicos del cine americano,
nos siguen emocionando. Por lo tanto, porque no po-
demos repensar cómo educar a nuestros jóvenes ciu-
dadanos, qué nos impide pensar que es imposible si
seguimos con este modelo consumista. Desde luego
que puede parecer presuntuoso por mi parte si dijera
que tengo la solución, pero sí tengo claro que somos
las personas las que tenemos la solución a nuestros
problemas.

Desde hace muchos años he pensado en la figura
de Ortega y Gasset y en una de las frases por las que
ha pasado a la historia: «Yo soy yo y circunstancia y si
no la salvo a ella no me salvo yo». Sucede de manera
más que compleja que en una sociedad donde la liber-
tad es el valor más importante para todos, no podemos
evitar las circunstancias que aparecen en nuestras
vidas todos los días. En mi tarea de docente muchos
padres me preguntan cómo pueden luchar contra la
publicidad consumista, la violencia en el cine, la por-
nografía que inunda todo. Estos padres tienen la sen-
sación que es imposible luchar contra esta enorme cir-
cunstancia, que están derrotados de antemano. Sin
lucha de ningún tipo dejan pasar los días intentando
preservar una cierta paz en el hogar, que al final deja
un poso de amargura y desencanto que acaba cuando
los hijos se van de casa (cuando se van, que es com-
plicado). 

Y es que vivir en democracia exige tener un tipo
de personas que valoren la libertad con una contra-
partida que es la responsabilidad, estamos en el «quid»
de la cuestión. No podemos pensar que la libertad
sólo es elegir, que las consecuencias no se deben asu-
mir. Este hombre consumista quiere que tras la juerga,

la técnica le solucione su resaca, para seguir bebiendo.
Que si corro con el coche y tengo un accidente que
los «air bags» me salven la vida y así sucesivamente.
Esto no es ser libre. En un momento como el actual
resulta completamente destructivo el pensar que la
libertad nos hará verdaderos, es la clave de la derrota
del hombre y de la libertad. Porque una libertad sin
horizonte se vuelve contra el hombre, no por el mero
de elegir nada nos puede pasar. 

Entendido hasta el absurdo si todo lo que elijo es
verdadero ¿Hitler hizo el bien? Se me ocurre algo más
actual. Cuando sucedió la catástrofe del Prestige, mu-
chos de los voluntarios que fueron a limpiar tuvieron
un comportamiento ejemplar, luego al volver a sus ciu-
dades son los jóvenes que ensucian sus ciudades con
el botellón ¿Es esto razonable? Frente a un valor como
es el medio ambiente, que es una de las preocupacio-
nes más importantes de la gente joven, nos asomamos
a la calle los viernes y sábados y vemos cómo defecan
en portales y llenan de basura las calles. 

¿Pueden los medios de comunicación tener una
línea editorial de defensa de los marginados, de las
causas solidarias en sus telediarios y ganar dinero con
programas donde se vende la intimidad de las perso-
nas? Vuelvo a repetir, vivir en democracia exige ser de
una forma y eso es lo que nuestra sociedad no tiene
claro, porque valora mucho más el tener que ser per-
sona. Incluso en la familia se ha perdido el sentido últi-
mo de lo que es ser familia. La familia es el lugar don-
de a las personas se las quiere por lo que son, pero
ahora eso ya no es posible. Porque en la familia exis-
ten otras prioridades en forma de coche, vacaciones,
pisos, viajes y eso hace posible que las personas pasen
a un segundo plano.

Se me ocurre una posibilidad que es muy típica del
mundo anglosajón y muy kantiana. Son los códigos
deontológicos. Se reúnen una serie de expertos y
acuerdan unas medidas en defensa de ciertas cuestio-
nes. No deja de ser algo que todos los días vemos en
los medios de comunicación, pero esto es la obligación
de hacer algo, por la ley. El imperativo categórico de
Kant aparece y es una norma moral que hay que tener
en consideración porque es buena. Pero les puedo de-
cir también que en España cuando los canales de tele-
visión, en el año 2004, acordaron con el gobierno que
en horario infantil no se podían exhibir escenas de
sexo o violentas, el acuerdo duró exactamente 24 ho-
ras, que es lo que tardaron en poner una relación se-
xual en uno de los «reality shows» que inundan nues-
tras tardes televisivas. 

Pensar que todo puede solucionarse a través de
leyes es un poco utópico, sobre todo teniendo en
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cuenta el afán totalitario de algunos partidos, en toda
Europa, por cierto, de pensar que cuando se llega al
poder ellos pueden hacer lo que les de le gana simple-
mente por el hecho de reunir más votos que al ad-
versario. Esta forma de actuar justifica todos los horri-
bles crímenes de la Humanidad en el siglo XX.
Por lo tanto a la hora de pensar cómo pueden ayudar
los medios en la educación de los ciudadanos, nos
debemos dar cuenta que toda sociedad se rige por
unos términos morales, que es imposible una sociedad
donde hay una moral pública y otra privada, porque lo
que produce son esquizofrénicos. Es cierto que uno
en la intimidad del hogar puede hacer lo que le de la
gana, pero eso no garantiza que esa persona en la vida
pública vaya a convertirse en un brillante gestor de los
asuntos públicos, que dejará de lado sus preferencias
en aras del bien común de toda la sociedad.

La moda y los medios de comunicación con su
acción diaria son una fuente de acciones morales con-
tinuamente, y no puede decirse que están exentos de
ciertas cosas en aras de la libertad de expresión. Por-
que justamente el poder decir lo que uno quiera choca
frontalmente con el derecho que tenemos todos a ser
tratados con dignidad y a que no se mienta sistemáti-
camente en todo. Porque si en el fondo todo es igual
¿Por qué votamos? ¿Por qué elegimos una marca de
coches distinta? Porque en el fondo seguimos pensan-
do que hay cosas que son mejores que otras, que nos
ofertan más confianza. 

En esto podemos observar cómo las mejores em-
presas del mundo gastan en publicidad lo necesario,
porque en la creación de su marca no les marca el
beneficio, el fin de la empresa, quieren crear otro valor.
Uno de ellos es la confianza con la que hacen las co-
sas, la confianza que se han ganado con sus accionis-
tas, clientes y trabajadores. Pero nos encontramos con
una forma camuflada de totalitarismo muy sutil. Te-
nemos medios de comunicación que sospechan por
norma de todo aquello que puede infundir confianza,
se trata de introducir el miedo, el descreimiento y esto
conlleva a la muerte de la sociedad. Porque la confian-
za en las personas es lo que hace posible que exista la
sociedad y esto no deja de ser ético.

Es cierto, el motor de la sociedad es la ética, sin
ética la sociedad no puede funcionar; el «todo vale» es
una forma de vivir la ética pero al final desintegra a los
ciudadanos. Debemos pensar cómo educan las modas y
los medios de comunicación, si hacen posible que con
su ejemplo ayuden a ser mejores a las personas, porque
esa es la responsabilidad que tienen todos los que traba-
jan en el ámbito público. Una vez desintegrada la socie-

dad, los ciudadanos no se ocuparán de sus propios con-
géneres, eso ya lo hará el estado benefactor que todo lo
soluciona. Vuelvo a reiterar lo dicho por Tocqueville, es
un «despotismo blando» el que nos gobierna. 

No quiero ser negativo, somos nosotros los que
debemos recuperar el mando de las operaciones, so-
mos los ciudadanos los dueños de la democracia, na-
die puede elegir por nosotros. Debemos cambiar el
orden de las siguientes palabras: no nos interesa la
buena vida, es más importante la vida buena. Vida
buena tiene raíces clásicas, lo clásico es lo que siempre
está de moda, es una forma de ver la vida que es uni-
versal para todas las épocas, para aprender a ser ciu-
dadano. Los medios de comunicación, las modas pa-
sajeras no son los mejores educadores. Eso se apren-
de en la familia, en la escuela, en la universidad, en
esos estamentos intermedios donde las personas pue-
den darse con más facilidad, pueden tener comporta-
mientos más solidarios y lo que se pide al resto de la
sociedad es que no juegue en contra de los que tienen
el primer derecho de educar. De eso se trata, de que
si las familias, los centros educativos, las universidades
quieren tener, enseñar ciertos hábitos ciudadanos, los
medios de comunicación no pueden imponer sus pro-
yectos de «lobby» sobre la sociedad. Pero aún así fal-
taría algo muy importante para que esto sucediera, que
los hombres y mujeres del siglo XXI desarrollen esas
capacidades de gobernar su vida, eso que los clásicos
lo llamaban «virtud», poseer aquellos hábitos que nos
hacen más humanos. Eso es lo complicado y eso es la
enorme tarea que tenemos los padres de familia y edu-
cadores, formar nuestros jóvenes más humanamente,
que vean que el mundo del instinto que nos manda la
moda actual, nos aleja de la mejor tradición educadora
de la historia de la Humanidad.
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en torno al fenómeno del «metrosexual», palabra que,
si en un principio se asocia a homosexual, luego, acla-
rado su significado, se convierte en expresión de uso
corriente para designar a los jóvenes varones que se
preocupan en exceso por su cuerpo y por su indu-
mentaria. En cierto modo, este artículo viene a ser, de
una parte, una revisión de los resultados obtenidos en
mi tesis doctoral sobre la presencia del hombre en la
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Últimamente, el «metrosexual» o «übersexual» hace furor tanto en los medios de comu-
nicación como entre los jóvenes, pero este modelo no es nuevo, es el resultado –mo-
mentáneo– de un proceso de transformación iniciado hace tiempo en las sociedades
occidentales. El nuevo hombre, el que se preocupa de asuntos catalogados como feme-
ninos, sin dejar de ser hombre, es un sujeto social y una construcción publicitaria. Es
social porque es una de las consecuencias de la revolución llevada a cabo por las muje-
res; y es publicitario porque es fruto de la observación y análisis de las empresas que,
a partir de una tendencia socialmente minoritaria, lo convierten, mediante la publici-
dad, en un fenómeno de masas.

«Metrosexuals» or «übersexuals» are lately all the rage in mass media and among young
people. This model is not new; it is the result of a process of transformation initiated
some time ago in Western Societies. The new man who worries about so-called fema-
le topics is on the one hand a social reality and on the other one, an advertising cons-
truction. «Metrosexuals» and «übersexuals» as a social reality are one of the results of
the revolution carried out by women, however they are an advertising artefact as well,
because they are the product of companies which through observation and due to
advertising have turned a minor trend into a mass phenomenon.
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publicidad («La representación de la masculinidad en
el discurso publicitario», defendida en 1992 y publica-
da en 1994 con el título «El hombre fingido»); y de otra,
una continuación de la investigación entonces reali-
zada, pues el capítulo final del libro, en el que se reco-
gen las conclusiones, se titula significativamente «Un
hombre muy femenino»1 y, a tenor de lo visto y anali-
zado, el caso del metrosexual es la generalización de un
modelo masculino que, al comienzo de los años 90, es
minoritario y que, tres lustros después, debido a la
concurrencia de factores sociales, económicos y em-
presariales, se ha convertido en el más frecuente del
olimpo publicitario. 

1. El perfil del nuevo modelo 
El término «metrosexual» fue creado en 1994 con

intención peyorativa por Mark Simpson, un periodista
británico dedicado a la crítica cultural, en uno de cu-
yos artículos sobre una exposición celebrada en Lon-
dres acerca de la incidencia del consumo en la identi-
dad masculina, hace una crítica feroz de los «fetichis-
tas de productos» y arremete contra el nuevo hombre,
el del siglo XXI, al que tilda de consumista, superficial
y narcisista. El artículo se titula «Meet the metrose-
xual» y es publicado en el diario «The Independent»,
donde pasa casi desapercibido. En palabras del propio
Simpson: «El típico metrosexual es un hombre joven,
con dinero, que vive en una gran ciudad o cerca de
ella, porque es allí donde están las mejores tiendas,
clubs, gimnasios y las mejores peluquerías. Puede ser
gay declarado, heterosexual o bisexual, pero esto no
importa, porque ha elegido su propio cuerpo como
objeto de amor y el placer como su preferencia sexual.
Son profesionales independientes, como modelos, ar-
tistas de los medios o de la música y, últimamente,
también deportistas» (2002). 

El vocablo «metrosexual» es el resultado de la con-
junción de «metro» –en referencia a vive en una me-
trópolis– y «sexual» –en referencia a que vive sin com-
plejos su parte femenina–. Según Simpson, es un jo-
ven urbano, de buena posición social, con un trabajo
socialmente prestigiado y bien remunerado, y cuyo
único objeto de interés es él mismo. Para el periodista,
el prototipo de «metrosexual» es el jugador de fútbol
David Beckham. Se trata, por tanto, de un hombre que
se cuida, se mima y sólo vive por él y para él. Esta
extrema focalización en sí mismo le hace descubrir su
lado femenino, lado del que no se avergüenza, sino
que lo exterioriza, a veces ostentosa y escandalosa-
mente –se hace la manicura, se pinta las uñas, se tiñe
el pelo, cambia de peinado, usa cremas antiarrugas,
acude a la cirugía estética, se interesa por el diseño de

interiores y sabe distinguir una buena sábana de otra
mala–. De ahí que, al principio, se le confundiese con
el homosexual, del que sólo toma la parte estética. Se
trata, por tanto, como certeramente afirma el periodis-
ta británico, de un sujeto narcisista y vanidoso. No
obstante, la palabra «metrosexual» cae en el olvido
hasta que en 2002 reaparece el artículo de Simpson en
la revista digital «salon.com», y es entonces cuando
recorre los medios de comunicación como un reguero
de pólvora. Tan de moda se pone, tanto aparece en la
prensa, radio y televisión, que la American Dialect So-
ciety una –asociación de profesores universitarios de
Boston que anualmente elige una palabra que por di-
versas razones merezca distinguirse– le concede el
premio al «vocablo más ultrajante de 2003» (Retico,
2004: 36). No hay periódico que no le dedique un
artículo, columna o reportaje. Y las revistas dirigidas al
sector masculino se llenan de reportajes sobre el nue-
vo hombre y, de paso, de anuncios de cremas y un-
güentos «pour homme», productos vigorizantes y arti-
lugios de gimnasia. Ha nacido el «metrosexual». 

Cuando el vocablo resurge en los primeros años
del siglo XXI lo hace de mano de una agencia de pu-
blicidad. Ya no se trata de una visión crítica del nuevo
hombre, sino de su exaltación. Ya no es un periodista
quien habla de los gustos y tendencias del nuevo
varón, sino las multinacionales de la moda y la cosméti-
ca. El «metrosexual» se convierte ahora en un «target»
que hay que conquistar. El primero en percatarse del
enorme potencial consumístico de los metrosexuales
es el grupo neoyorkino de publicidad y marketing Euro
RSCG Worldwide, que, en el verano de 2003, reali-
za una encuesta sobre la actitud de los hombres hacia
los nuevos roles que le son asignados a raíz de la revo-
lución femenina y sobre los retos personales y sociales
que esto les supone. «El hombre actual –afirma Ma-
riam Salzman, autora del estudio– ha empezado a
prestar atención a cuestiones que se han considerado
típicamente femeninas, se preocupa más de la moda,
la comida y el glamour, y lo que es más importante: no
le importa que se sepa» (Esparza, 2004: 29). Según la
investigación, el 82% de los encuestados estima que
cuidarse no es exclusivo de las mujeres y considera
normal acicalarse e incluso hacerse un tratamiento de
belleza. 

El nuevo modelo adquiere tal notoriedad que da
lugar a la aparición de decenas de libros sobre sus ca-
racterísticas y preferencias. El más famoso es «The
metrosexual guide to style» (Flocker, 2003). Como in-
dica el subtítulo, se trata de «A handbook for the mo-
dern man» en el que, además de explicar qué es un
«metrosexual», se le enseña cómo debe comportarse,
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vestirse o decorar su casa, o bien qué debe leer, comer
o beber. Los títulos de los capítulos dan una idea del
manual, texto que no deja de ser una burda combina-
ción de consejos maternales sobre el uso de los cubier-
tos («Reglas de etiqueta» y «Cenar fuera de casa»),
una pizca de cultura general («Arte y cultura» y «Mú-
sica, libros y cine»), algo de crapulismo nocturno («Vi-
nos y cócteles» y «Sexo y romanticismo») y un mucho
de superficialidad («Moda y estilo personal», «Cuerpo
y estado físico» y «Decoración de interiores»). 

1.1. El «metrosexual» como «target» 
Como es habitual en el ámbito de las tendencias,

el estudio norteamericano tiene un impacto inmediato
en el mundo occidental. En el caso de España, las
revistas del sector publicitario se hacen eco enseguida
del nuevo grupo social. Ya en el número de la revista
«Control» de enero de 2004, Gemma Cernuda i Ca-
nelles le dedica un artículo que titula «Marca metro-
sexual. El hombre que hace
cosas de mujeres». Para la au-
tora, la irrupción del «metro-
sexual» en el mercado supone
«todo un filón de negocio y
oportunidad para ampliar las
marcas y sus gamas de produc-
tos» y, por tanto, «se abre un
nuevo grupo social y es ahí
donde las marcas deben estar
atentas [...] para contactar con
ese nuevo target» (Cernuda,
2004: 61). En la misma direc-
ción se pronuncia Elvira Es-
parza (2004: 30) en el artículo
que le dedica en el número de junio en «El Publicista»:
«A la caza del metrosexual». En opinión de la autora,
«llegar al metrosexual es el objetivo para los publicita-
rios porque representa un grupo de gran poder consu-
mista». Por ello, «las marcas de moda y belleza, cons-
cientes del potencial de este nuevo hombre, caracteri-
zado por un gran deseo consumista, han comenzado a
dar respuesta a sus necesidades» (2004; 29). Y en el
número de agosto de «Control», en la sección de in-
vestigación de mercado, aparece un artículo titulado
«¿Los metrosexuales son nuevos targets?» (Varios,
2004). El artículo es el resultado de una entrevista rea-
lizada entre profesionales del sector en el que los en-
trevistados estiman que se trata de un «target» aún inci-
piente pero que resulta importante para la economía la
aparición de este consumidor tan cualificado. 

No obstante, la débil frontera que separa al «me-
trosexual» del homosexual resulta, al principio, un obs-

táculo a cuya eliminación se dedican las empresas. Si
se hace un repaso por la prensa, se observa que junto
a la etiqueta «metrosexual» suele aparecer una aclara-
ción sobre su condición sexual: «varones urbanos que,
sin ser homosexuales, se preocupan más que antes y
que otros por su apariencia personal» (GAT, 2004: 64)
o «no son afeminados» (Arancibia, 2004: 48). Para
Simpson, la orientación sexual es irrelevante. Lo mis-
mo opina Flocker: «Cada día más, los jóvenes urbanos
heterosexuales incorporan elementos estilísticos y cul-
turales de la comunidad gay» (2004: 13). Se trata,
pues, de una imitación externa: «No es una cuestión
de género, sino de estética», afirma Giorgio Armani
con motivo de la presentación de su colección inspira-
da en el «metrosexual». Pero, aun así, la tendencia en-
cuentra resistencia en el público en general, porque el
metrosexual presenta unas características que «a más
de uno le hacen dudar de su orientación sexual» y
«algunos metrosexuales prefieren evitar ciertas tenden-

cias por miedo a que los demás sospechen que son
gays» (Constan, 2006). 

Si las empresas quieren llegar al nuevo consumi-
dor, deben establecer una estrategia distinta a la segui-
da, tanto con el hombre tradicional como con el «gay»,
deben «crear productos heterosexuales o transmitir
valores de su marca cada vez menos masculinos y más
femeninos, para conectar con este target. [Por tanto]
los responsables de marca y comunicación de las em-
presas deben tener en cuenta ese nuevo target que
requiere unos códigos distintos, es un nuevo género a
nivel de enfoque y lenguaje. Y eso es muy delicado,
porque el metrosexual se siente hombre, no se identi-
fica con los valores del hombre tradicional y quiere
gustar a las mujeres» (Cernuda i Canelles, 2004: 61). 

En este sentido, los centros de estética y belleza
para hombres optan por formas netamente masculi-
nas. Lo mismo sucede con los productos destinados al
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El «metrosexual» es un joven urbano, con un trabajo social-
mente prestigiado y bien remunerado, y cuyo único objeto
de interés es él mismo. Se trata de un hombre que se cuida,
se mima y sólo vive por él y para él. Esta extrema focaliza-
ción en sí mismo le hace descubrir su lado femenino, del
que no se avergüenza sino que lo exterioriza, a veces 
ostentosamente. 



nuevo hombre. La crema reafirmante «Abdosculpt»
de Bioteherm Homme se anuncia como «exclusiva-
mente masculina»; los productos de «Hugo Boss» «se
adaptan a las necesidades reales de los hombres»; los
de «Unica hombre de Adolfo Domínguez» son «una
respuesta completa a las necesidades específicas de la
piel masculina»; «Nivea for men» «sabe mejor que
nadie lo que le conviene a un hombre»; la crema exfo-
liante de «Clarinsmen» «te convierte en un hombre
nuevo, un amigo más agradable, un marido más gua-
po, un papá más ‘guay’ y, algún día, un abuelo formi-
dable»; y el contorno de ojos «Lab series for men»
indica en lugar bien visible «fragance free/non perfu-
mé». No hay duda de que se trata de productos para
hombres. 

1.2. La mercancía del «metrosexual»
Localizado el nuevo grupo social, de una parte, y

delimitados sus deseos y miedos, de otra, sólo resta
ofertarle el producto adecuado con el mensaje apro-
piado. Y las empresas, que ven en el nuevo hombre

«un filón de negocio», se disponen a ello desplegando
toda una panoplia mediática a fin de fidelizar a los
convictos, convencer a los indecisos y persuadir a los
desconfiados, con el fin de ampliar su cuota de mer-
cado. El «metrosexual» es un nuevo modelo (para los
jóvenes) y un nuevo cliente (para las empresas). Pero,
¿qué consume? Para averiguar las preferencias de este
nuevo consumidor se ha procedido al análisis de la
publicidad aparecida durante 2005 en «Men’s Healt»
(«MH»), una revista dirigida al público masculino pre-
ocupado por su aspecto formal; «GQ», una revista di-
rigida al hombre también, aunque en un tono menos
elevado; y el suplemento dominical «El País Semanal»
(«EPS»), dirigido a un público mixto y que se hace eco
de las nuevas tendencias masculinas. 

Los resultados pueden verse en la tabla de la pági-
na siguiente. La mercancía que promociona el nuevo

modelo es ropa, perfumería, cosmética, complemen-
tos, automoción, alimentación, lectura, alcohol y taba-
co, aunque no todas tiene la misma importancia.
Mientras que las cinco primeras (ropa, perfumería,
cosmética, complementos y automoción) tienen rele-
vancia cuantitativa, las restantes (alimentación, lectura,
alcohol y tabaco) carecen de ella, si bien sirven para
matizar algunos aspectos concretos del nuevo hombre. 

Porcentualmente, la ropa es la mercancía más pro-
mocionada en las tres revistas y representa casi un ter-
cio de toda la publicidad (29,0%). Le siguen los com-
plementos (19,5%), la perfumería (14,9%), la automo-
ción (12,3%) y la cosmética (8,8%). Si se cotejan los
datos de 2005 con los de 1992 (Rey, 1994: 229), se
observan ciertas similitudes entre las dos fechas. Pri-
mero, que la ropa es la mercancía más publicitada en
ambos casos (34,1% en 1992 y 29,0% en 2005) y,
después, que la perfumería (29,3% en 1992 y 14,9%
en 2005) y los complementos (12,4% en 1992 y
19,5% en 2005) suponen un porcentaje considerable.
El hombre bello de 1992 también vendía ropa, com-

plementos y perfumería. En
2005, la novedad radica en la
cosmética, que representa un
8,8%, si bien no en todas las
publicaciones obtiene el mismo
porcentaje. Es relativamente
elevado en «MH» (14,7%) y
tiene menor presencia en
«EPS» (6,7%) y «GQ» (5,1%).
A pesar de tratarse de porcenta-
jes exiguos, lo verdaderamente
novedoso es la presencia de
anuncios en revistas masculinas
publicitando tratamientos antia-

rrugas «for men», cremas hidratantes «pour homme»,
geles reafirmantes para hombre y contornos de ojos
que evitan la aparición de bolsas «per uomo»2. 

Las cuatro mercancías mayoritarias se agrupan en
dos grandes categorías: moda (ropa y complementos)
y belleza (perfumería y cosmética). De ambas, la más
novedosa, como se ha visto, es la de belleza, novedad
que igualmente se observa en los beneficios obtenidos
por las empresas del sector (S/A, 2005: 67-68). Según
el estudio «Mercados en crecimiento alrededor del
mundo: cuidado personal», realizado en 2003 por la
agencia ACNielsen en 56 países3, el incremento glo-
bal del consumo masculino de productos de cuidado
personal es del 11%, mientras que el femenino es sólo
del 5%. El crecimiento de España es del 9,3%, por
detrás de los mercados emergentes (13%) y América
del Sur (10%). El estudio subraya que este crecimien-
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El «metrosexual» no escapa al carácter fugaz que estigmatiza
a cuanto se relaciona con la publicidad. Por un momento se
creyó que sería duradero, pero dos años después de su apa-
rición, cuando ya se había convertido en moneda corriente
entre tertulianos mediáticos y analistas de tendencias, es
destronado por el «übersexual». 



to «tiene mucho que ver con la introducción del con-
cepto metrosexual». 

En la misma línea se encuentran los resultados
obtenidos en la encuesta llevada a cabo a finales de
2004 por la empresa Ipsos-Eco Consulting para la
revista «HM» sobre el uso de cosmética masculina
(S/A, 2005: 72-73). Según las declaraciones de más
de 400 hombres urbanos, entre 25 y 45 años, un 79%
ve con buenos ojos el uso de cosméticos masculinos y
un 42% confiesa dedicar bastante esfuerzo a su cuida-
do personal. El objetivo es la apariencia personal: un
87% reconoce la importancia del aspecto físico, un
81% opina que cuidar la piel es importante y un 77%
cree que estar guapo es una ventaja. 

Respecto a las mercancías cuantitativamente irre-
levantes, resultan interesantes porque subrayan algu-
nos aspectos del «metrosexual». La publicidad de taba-
co representa nada más que un 1,1% y sólo figura en
«EPS». Se ha recogido esta mercancía porque, de ser
un producto típicamente masculino, ha pasado en
breve tiempo a convertirse en un producto marginal.
El alcohol, también con un porcentaje reducido
(6,3%), sólo aparece en «EPS» y «GQ», si bien con
porcentajes diferentes. Estos dos productos no tienen
cabida en las páginas de «HM» debido al «compromi-
so de Men’s Healt con los lectores y la salud», según
una nota al pie del sumario. 

Más interesantes son la alimentación (2,0%) y la
lectura (1,4%), a pesar de que sus porcentajes son ínfi-
mos. Su interés radica en el tipo de productos que
publicitan. Según «GQ», el hombre nuevo no come,
es decir, no hay publicidad sobre este tipo de produc-
to, aunque a veces publica algunos reportajes sobre
dietas. En cambio, los hombres de «EPS» y «MH» sí
comen, aunque su alimentación es distinta. Resulta
extraño que en «EPS» aparezcan anuncios de alimen-
tación. Sin embargo, de un tiempo a esta parte son cada
vez más frecuentes. Es cierto que el público objetivo del

suplemento es tanto masculino
(mayoritario) como femenino (mi-
noritario); y asimismo que la mu-
jer, tradicionalmente, ha manifes-
tado un mayor interés por las
cuestiones dietéticas. Pero el lec-
tor de «El País», como nuevo
hombre, ha comenzado a intere-
sarse también por su aspecto físi-
co. De ahí que aparezcan ahora
anuncios de productos alimenti-
cios que presentan dos caracterís-
ticas. Primera, son naturales y, se-
gunda, ayudan a mantener un
cuerpo sano. Así puede verse en

expresiones como «Tu refuerzo diario de fruta y ver-
dura para llevar una alimentación sana y equilibrada»
(Knorr Vie), «¿Quieres llevar una dieta sana y equilibra-
da?» (Cuétara Oleosan), «te ayuda a reducir la grasa
corporal» (Asturiana Naturlinea), «fruta en botella» (He-
ro) o «alimento prebiótico» (Masvital, de Pascual). 

Los anuncios aparecidos en «MH» dan un paso
más y dejan de ser alimentos para convertirse en fár-
macos. También ayudan a mantener un cuerpo sano,
mas no a través de productos naturales sino de com-
plejos vitamínicos. La mayoría de los productos anun-
ciados son vigorizantes: Kre-Alkalyn 3000 («Para mejo-
rar la fuerza, la resistencia y el rendimiento atléticos»),
Leotrón («Todo lo que necesitas para afrontar el día»)
o Powergym («para mejorar tu rendimiento y recupe-
ración, para reducir grasa y aumentar tu masa muscu-
lar»). En una misma línea se encuentran Body reducer
(«Elimina grasa y reduce volumen corporal») y Fit
strips («láminas saciantes que reducen la sensación de
apetito»). Mientras que los de «EPS» son productos
que se hallan en la cocina, los de «MH» se encuentran
en el gimnasio, pero su finalidad es la misma: el culto
al cuerpo, un cuerpo sano y equilibrado o bien fuerte
y vigoroso. 

En cuanto a la pregunta de qué lee el nuevo hom-
bre, su interés se reduce a la automoción («Automó-
vil», «Coche Actual» o «Motociclismo») y el deporte
(«Runner’s World» y «Sport Life»). El nuevo hombre
no muestra interés por algo que no sea su cuerpo, y las
revistas deportivas le ayudan a mantenerlo en forma,
así como las de automoción le ayudan a mantener en
forma su vehículo. 

1.3. El «übersexual» como recambio 
Si hay algo sobre lo que la tasa de obsolescencia

tiene un impacto enorme es la sociedad de consumo:
las modas son efímeras; las tendencias, transitorias. En
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esta lógica, el «metrosexual» no escapa al carácter fu-
gaz que estigmatiza a cuanto se relaciona con la publi-
cidad. Por un momento se creyó que la etiqueta «me-
trosexual» sería duradera. Pero dos años después de su
(re)aparición, cuando ya se había convertido en mone-
da corriente entre tertulianos mediáticos y analistas de
tendencias, es sustituido por el «übersexual». La auto-
ra del recambio es Mariam Salzman, ahora vicepresi-
denta de la Walter Thompson –la agencia de publici-
dad más antigua y más grande del mundo–, una exper-
ta cazatendencias que en el otoño de 2005 publica un
libro titulado «El futuro del hombre», en el que, sin
aludir jamás al «metrosexual» (su propia criatura des-
tronada), expone los rasgos del nuevo varón. 

El neologismo nace de la conjunción de «sexual»,
precedido ahora de la partícula alemana «über», que
significa «más allá de», «por encima de»... De modo
que el vocablo viene a significar algo así como un hom-
bre nuevo, pero en el sentido de que supera al viejo y,
al mismo tiempo, ofrece un modelo distinto, superior
(Cueto, 2005). Según la autora, eligió el término
«ubre» por sus connotaciones de ser el más grande, el
mejor (EFE, 2006: 61). El «übersexual», aunque ex-
plota su parte femenina, no llega al extremo de banali-
dad del «metrosexual». Como dice Juan Cueto (2005:
10), «el estilo Clooney apenas exige una loción no
demasiado estridente después del afeitado, un traje
Emido Tucci comprado en El Corte Inglés y saber es-
cuchar al lado opuesto». También es un consumista,
pero lo hace «de forma más selectiva». Y aunque se in-
teresa por su cuerpo, este afán no le impide dedicarse
a tareas solidarias. El prototipo es el actor George
Clooney, junto al que aparecen el ex-presidente Bill
Clinton y el cantante Bono, todos ellos conocidos por
su compromiso con causas humanitarias. El nuevo
modelo representa «un retorno a las características po-
sitivas del verdadero hombre de antaño (fuerte, deci-
dido, justo)» (Newman, 2005: 1). 

Con motivo de la concesión de los Oscar en 2006,
la revista «Première» afirma que Clooney es «el niño
bonito de Hollywood: modesto, sano, generoso, tra-
bajador y con talento» (Fernández-Santos, 2006: 52),
rasgos todos ellos que expresan un sujeto alejado de la
superficialidad del «metrosexual» y que complementan
las características de ese «verdadero hombre de anta-
ño», que nada tiene que ver con los «refinados y blan-
dengues» metrosexuales ni con los «estereotipos nega-
tivos de faltar al respeto a las mujeres ni estar obsesio-
nados por el deporte y la cerveza» (EFE, 2006: 61).
Tampoco «suscita dudas sobre su sexualidad» (New-
man, 2005: 1). No obstante, estas características (for-
taleza, decisión, justicia, modestia, bondad, generosi-

dad, laboriosidad, talento...) no son incompatibles con
aspectos más banales, ya que «la presencia de Cloo-
ney basta para lograr la dosis necesaria de glamour
que exige la gran noche de Hollywood» (Fernández-
Santos, 2006: 52). 

Como puede observarse, el «metrosexual» y el
«übersexual» son creaciones comerciales, y en ambos
casos está detrás la mano de Salzman. En el primer
caso, aprovecha el impacto mediático del término para
etiquetar un «target emergente». En el segundo, crea
expresamente un término para corregir las deficiencias
del primer modelo y, de paso, reorientar el mercado a
fin de atraer a los potenciales consumidores que se
alejan del «metrosexual» por su excesiva feminidad.
Para la cronista social Nancy Arancibia, el «metrose-
xual» es «un producto comercial, creado por agencias
y estudios de mercado» (2004: 48). Y a muchos de los
profesionales del márketing y la publicidad que partici-
pan en el artículo: «¿Los metrosexuales son un nuevo
target?» (Varios, 2004) no les cabe la menor duda de
que se trata de un «constructo», palabra que aparece
hasta en seis ocasiones a lo largo de sus intervencio-
nes: «lo que tengo muy claro es que se trata de un
constructo», «los targets no existen en la realidad, son
constructos que ayudan a entenderla» o «es un cons-
tructo surgido en una agencia de publicidad». 

En este sentido, no puede decirse que el grupo
designado con el marbete «metrosexual» sea estricta-
mente una creación de la publicidad, pero tampoco
puede olvidarse que la publicidad es, en gran medida,
la responsable de la construcción de dicho grupo. Esta
paradoja se resuelve mediante el denominado efecto
«boomerang». Hace tiempo que el hombre, impelido
por las transformaciones sociales ocurridas en el ámbi-
to femenino, viene modificando sus hábitos a muy
diversos niveles. Así, antes de que apareciera el «me-
trosexual» como tal, existían ya hombres que, de ma-
nera inusual, se interesaban por la indumentaria y el
cuidado corporal. Se trataba entonces de una corrien-
te minoritaria, circunscrita al mundo de artistas y co-
municadores. No obstante, estos metrosexuales «avant
la lettre» manifestaban que había en la sociedad cierta
predisposición a los nuevos usos y costumbres. Indi-
caban que existía lo que en publicidad se denomina
una tendencia. Y Mariam Salzman es una cazadora de
tendencias. 

En este punto, el fenómeno deja de ser social para
convertirse en económico. Es decir, las grandes em-
presas observan los grupos emergentes, que expresan
nuevos hábitos de consumo, y, una vez analizadas sus
posibilidades económicas, los perfilan y los proyectan
como modelos a esa misma sociedad en la que surgie-
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ron. La función de la publicidad es, pues, extender el
fenómeno, multiplicarlo, masificarlo, con fines crema-
tísticos. Y lo que es minoritario, gracias a ella, pasa a
ser mayoritario. Esto es, el efecto «boomerang», la ca-
pacidad amplificadora que tiene la publicidad me-
diante la cual toma una tendencia y, aunque sea mi-
núscula, se la devuelve a la sociedad convertida en un
fenómeno de masas. 

2. «Bello sin alma»
Ciertamente este nuevo hombre, combinando un

viejo eslogan publicitario con la crítica de arte, luce un
cuerpo «canónico», cuerpo que cuida por dentro (ali-
mentos sanos y productos vigorizantes) y por fuera
(ropa, complementos, perfumería y cosmética). Del
«Mens sana in corpore sano» se ha pasado, parafrase-
ando la máxima jesuítica, al «Ad maiorem corporis glo-
riam». Ya no importa la mente, el espíritu, ahora todo
se hace para mayor gloria del cuerpo (indumentaria,
alimentación, deporte y cosmética). Resulta así que el
nuevo hombre es, como el hé-
roe de Italo Calvino, un sujeto
demediado, compuesto sólo
de un cuerpo al que ama y mi-
ma con una pasión narcisista,
pero que carece de espíritu y,
en el caso de que lo tenga, sólo
lo usa para contemplarse en su
pura vanidad. 

Mark Simpson, en su artí-
culo de 1994, denunciaba los
aspectos más superficiales del
nuevo hombre. Se trata, dice, de un sujeto que «ha
elegido su propio cuerpo como objeto de amor» y que
siente una pasión desmesurada por «los productos de
vanidad masculina». La exposición a la que asiste
Simpson no es sino un reflejo de un proceso cuyo ori-
gen se sitúa en la revolución femenina. La incorpora-
ción de la mujer a la vida pública y laboral obliga al
hombre a replantearse su rol, replanteamiento que lo
conduce a una crisis de identidad, que a su vez se tra-
duce en un interés por los aspectos formales como
solución al problema. El nuevo varón «es alguien me-
nos seguro de su identidad y mucho más interesado en
su imagen», afirma el periodista británico. Y este inte-
rés desmesurado por su imagen lo conduce al narcisis-
mo. O a la inversa, esta enfermiza preocupación por
su «look» traduce un desequilibrio interior. Es como si
el nuevo hombre, que no ha encontrado todavía su
papel en la nueva sociedad, se refugiase en la pura
forma para olvidar su desubicación. No obstante, este
proceso viene de antiguo. En 1986, Pascale Weil, di-

rectora de una agencia parisina de investigación, publi-
ca un libro titulado «Et moi, emoi. La communication
publicitaire face à l’individualisme» (traducido al italia-
no con el sugerente título de «Il nuovo narciso. Comu-
nicazione pubblicitaria e individualismo»). En este es-
tudio figuran muchos de los aspectos que luego ob-
servaría Simpson en la exposición londinense: la frag-
mentación de la sociedad, el ascenso del individualis-
mo, el incremento de productos de status, el consumo
simbólico, la banalización del consumo... Se trata de
una corriente que se inicia en los años ochenta y no-
venta, y que paulatinamente se ha ido extendiendo,
gracias al interés de las empresas y la insistencia de la
publicidad. Lo más destacable de este proceso es la
explotación que de la crisis hacen las empresas. Las
multinacionales de la moda, primero, y de la cosméti-
ca, después, se percatan de que la crisis de identidad
ha empujado al hombre a la adquisición de productos
que mitiguen su desazón. Rápidamente, ven un filón
comercial en este varón desubicado. Lo analizan y lo

catalogan como un «target» con el objeto de ofrecerle,
primero, un modelo a fin de orientar y ampliar su com-
pra y, después, una nueva gama de productos que
subsanen su desorientación. La función de los nuevos
modelos («metrosexuales» o «übersexuales») es la de
servir de espejo a un varón que ha perdido sus señas
de identidad tradicionales y, al mismo tiempo, conver-
tirse en su guía de comportamiento. Al nacimiento de
nuevos «targets» las empresas responden con la crea-
ción de nuevos modelos. 

Si Pascale Weil analiza, desde la óptica del marke-
ting, el nacimiento de un nuevo consumidor, Gian
Franco Morra, por las mismas fechas, lo hace desde
una óptica psico-sociológica en un artículo denomina-
do «Il quarto uomo» (1988). El analista italiano catalo-
ga el hombre occidental en cuatro grupos. El primer
hombre, el racional, es fruto de la filosofía griega, se
rige por el orden cosmológico y confía en el eterno re-
torno. El segundo, el creyente, es hijo de la religión
cristiana, se orienta por la providencia y tiene puesta la
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es sólo extender el fenómeno, masificarlo.



mente en una meta escatológica. El tercero, el bur-
gués, es fruto de la modernidad, cree en el mito del
progreso y estima que toda innovación es positiva. Y el
cuarto, el consumidor, hijo de la posmodernidad, se
rige por el consumo y confía en sus instrumentos tec-
nológicos. La aparición del cuarto hombre tiene lugar
a finales del siglo XX. El paso del tercer al cuarto hom-
bre supone el tránsito de la tecnología de la necesidad
a la del deseo. El tercer hombre (el moderno) tiene fe
en la técnica y en el progreso porque ayudan a supe-
rar los males atávicos del primero y el segundo (muer-
te, hambre, frío). En cambio, el cuarto (el posmoder-
no), como no tiene necesidades que satisfacer, persi-
gue el consumo por placer. 

La característica diferencial del cuarto hombre es
la exaltación del consumo, no como satisfacción de la
necesidad, sino como manifestación de estatus. Si el
primero encuentra la salvación en el conocimiento; el
segundo, en la divinidad; el tercero, en el progreso; el
cuarto la halla en el consumo. Para éste el consumo es
sólo una realización del deseo que no necesita justifi-
cación. Es a partir de los años ochenta cuando esta
nueva concepción del consumo, no sólo comienza a
ser practicada, sino también difundida por los medios
de comunicación, justo en una época en la que brota
el individualismo más feroz, el afán de dinero más exa-
cerbado y el narcisismo más insolidario. Y el «metro-
sexual», con sus ungüentos antiedad y su ropa de lujo,
no es sino la última manifestación de la ola de mate-
rialismo que inunda la sociedad occidental. 

3. «Nihil novum sub sole»
El «metrosexual» no es, pues, ninguna novedad.

Es la última expresión, de momento, de una tendencia
que expresa la aproximación del hombre a la mujer.
En la historia reciente de Occidente ha habido hom-
bres que se han preocupado por su aspecto externo.
Así lo atestiguan el petimetre, el dandi, el «gentleman»
y el galán de cine. Todos ellos se acicalaron y vistieron
de manera inusual para su tiempo. Unos por rebeldía
contra la mediocridad (el dandi), otros por esnobismo
(el petimetre), otros por exigencias aristocráticas (el
gentleman) y otros por razones de imagen (el galán).
No obstante, se trataba de una minoría. 
Cuando a comienzo de los años noventa investigaba la
representación de la masculinidad en el discurso publi-
citario, descubrí un nuevo tipo de hombre al que bau-
ticé como «el hombre bello», modelo que representa-
ba un porcentaje considerable (el 25,3%). Este hom-
bre bello sí representa una novedad respecto a los
anteriores: no es minoritario sino mayoritario y su apa-
riencia externa no es el resultado de una decisión per-

sonal sino de una imposición socio-empresarial. Este
nuevo hombre supone una acentuación –cuantitativa y
cualitativa– del acercamiento del varón a la mujer.
Cuantitativa porque, gracias a los medios de comuni-
cación y la banalización del consumo, los nuevos hom-
bres bellos son muchos más, es decir, se han masifica-
do. De ahí que se hayan convertido en un apetitoso
«target» por su deseo consumista y su poder adquisiti-
vo. Y cualitativa porque han intensificado el proceso
de «mímesis». Estos hombres están más próximos de la
mujer que sus antecesores. No es sólo que se vistan o
se tiñan el pelo como las mujeres, sino que también
presentan rasgos hasta ahora exclusivos de ellas como
la sensibilidad. 

Mi investigación concluía que el nuevo varón era
«un hombre muy femenino», ya que presentaba carac-
terísticas muy femeninas: a) la asunción de la ternura
como componente de la masculinidad; b) un inusitado
interés por el adorno personal; c) el abandono de las
cuestiones públicas; d) una erotización exacerbada; y
e) una mayor presencia en el universo publicitario
(Rey, 1994: 209-220). 

Cuando se dice que el «metrosexual» es «un hom-
bre dispuesto a reconocer su lado femenino», que «ha
empezado a prestar atención a cuestiones que hasta
ahora se han considerado típicamente femeninas»,
que «vive sin complejos su lado femenino» o que «es
un hombre hetero» que reivindica su lado femenino»,
se está hablando de las cinco primeras características.
Así lo resume Ramón Ollé, un experto en mercado-
tecnia: «Lo que más destaca de este nuevo «target» es
el predominio de ciertos valores un tanto alejados de
la típica imagen del ‘macho ibérico’ que se ha vincula-
do a algunos productos claramente masculinos. La ter-
nura, el cuidado corporal y espiritual, la extrema pre-
ocupación por la imagen proyectada y la elegancia
entendida desde tendencias cambiantes, son algunas
de las características que definen este nuevo perfil
masculino» (Esparza, 2004: 32). 

Y cuando se dice que «se abre un nuevo grupo
social» o que «las empresas han comenzado a dar res-
puesta a sus necesidades», se está hablando de la ma-
yor presencia del hombre en el discurso publicitario,
pues resulta lógico, desde una óptica empresarial, que,
si surge un nuevo consumidor, éste sea reflejado por el
discurso publicitario a fin de persuadirlo mediante un
proceso de identificación. 

Así pues, el nacimiento del «metrosexual», prime-
ro, y del «übersexual», después, se debe a la masifica-
ción de un viejo modelo minoritario (el hombre bello),
que se ha convertido en mayoritario debido a la con-
currencia de diversos factores: la implantación de la
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sociedad de consumo, la necesidad de expansión de
las empresas de moda y cosmética ante la saturación
del mercado femenino, y la consiguiente presión publi-
citaria con el objetivo de ampliar el mercado masculi-
no. Estos modelos, que surgen en el seno de la socie-
dad como tendencia casi imperceptible al principio,
son tomados por las empresas, debido a su potencial
económico, y se los devuelve luego amplificados por el
discurso publicitario. Y es justo esta amplificación, ve-
hiculada por los medios de comunicación, la que inci-
de sobre la sociedad extendiendo usos y costumbres,
modificando hábitos, imponiendo modas, actuando
sobre los individuos de manera que, con su poder per-
suasivo y su capacidad impositiva, los transforma en
sujetos consumistas, banales, superficiales, materialis-
tas; es decir, los convierte en el cuarto hombre, que
ayer se llamó «metrosexual» y hoy, «übersexual». ¿Có-
mo se llamará mañana? 

Notas 
1 Parte de estas conclusiones fueron publicadas en el número 12 de
«Comunicar» con el título «Un nuevo arquetipo (masculino) para un
nuevo consumidor (masculino)» (1998; 61-69).
2 El estudio de la publicidad de las contraportadas de «EPS» en
2005 ofrece un dato muy interesante: el 18,9% de los anuncios son
de cosmética masculina (cremas antiarrugas, reafirmante, antifatiga
o antiedad). Los de cosmética femenina representan un 49,5%. 
3 Los 56 países se distribuyen en cinco apartados: 1) Asia/Pacífico,
2) Europa, 3) América del Norte, 4) América del Sur, y 5) Mercados
emergentes, que comprende: Arabia Saudí, Bulgaria, República
Checa, Emiratos Árabes, Egipto, Eslovaquia, Hungría, Marruecos,
Polonia, Rumanía, Rusia, Sudáfrica, Túnez y Ucrania. 
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En los últimos meses de 2005,
diversos medios impresos y
electrónicos difundieron pe-
queños artículos que recogían

la noticia de la publicación del estudio que había ela-
borado la filial española de la consultora Millward
Brown sobre los «dinkis». 

Así, la edición en Internet del diario «El Mundo»
tituló el 18 de noviembre «El imparable ascenso de los
dinkis»; «Periodista Digital»: «Los dinkis llegan a Es-
paña»; «Guíagay.com»: «Un estudio revela un nuevo
modelo familiar, llamado dinki»; y «MarketingDirecto.-

��  Mª Teresa Delgado y Domingo Gómez 
Sevilla

T E M A S

El término «dinki» responde a las siglas en inglés «double income no kids» (doble suel-
do sin hijos). Los «dinkis»  son parejas de jóvenes que a pesar de convivir, tener dos
sueldos y cierta holgura económica, no tienen ni desean tener hijos, para poder man-
tener un buen nivel de vida (dedicando buena parte de su sueldo a salir, comer fuera,
viajar…). El fenómeno «dinki» no es más que la constatación de una realidad ya exis-
tente, pues según un estudio realizado por la consultora Milward Brown Spain sobre
«Las familias jóvenes en España», que se hizo público en noviembre de 2005, ya con-
viven 800.000 parejas de «dinkis»  en nuestro país, un 75% más que en el año 2000.

The term «dinki» stands for «double income no kids» and refers to young couples with
high earned income who do not want to have offspring in order to maintain their eco-
nomical status (a great part of their income is devoted to travelling, eating in restau-
rants…). The «dinki» phenomenon is not new at all. According to the results about
«Young families in Spain» published by Milward Brown Spain consultancy in No-
vember 2005, in Spain there are already 800,000 of «dinki» couples, a 75 percentage
higher than in 2000.
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Dinki, life style, target, consumers, marketing, advertising.
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com», cuatro días después, publicaba en su web un
artículo cuyo encabezado rezaba: «Nace un nuevo
target publicitario: los dinkis». Al tratarse de una noti-
cia recibida a través de agencia, casi todos los artículos
son parecidos: una breve explicación de qué son los
«dinkis» y algunos datos de interés del mencionado es-
tudio.

En el presente trabajo, se estudiará a los «dinkis»
como un nuevo target publicitario, para conocer mejor
su estilo de vida y examinar si ya existen marcas que
dirigen sus productos –y sus mensajes– hacia este nue-
vo segmento

1. Nace un nuevo target: los «dinkis»
De la misma manera que ocurrió con el término

«metrosexual», el término «dinki», proviene de Reino
Unido. «MarketingDirecto.com» define en su artículo
a los denominados «dinkis» como «jóvenes parejas he-
terosexuales de entre 25 y 35 años, sin papeles que
formalicen la relación, con un trabajo bien remunera-
do y sin intenciones de tener hijos». «Elmundo.es» sub-
titulaba la noticia describiéndolos como «parejas jóve-
nes que deciden no tener hijos para disfrutar de un
alto poder económico» y los compara con el modelo
de convivencia clásico o tradicional: «frente a la fa-
milia tradicional, son más ambiciosos profesionalmen-
te y consumen más tecnología»; mientras que «Guia-
gay.com» encabezaba su artículo afirmando que «el
estudio elaborado por la multinacional de investiga-
ción social Millward Brown revela un nuevo modelo
familiar, llamado dinki, que retrasa tener hijos para dis-
frutar de un nuevo estilo de vida como prolongación
de la juventud».

Precisamente una comparativa entre el modelo de
familia clásico o tradicional, es decir, el matrimonio con
hijos, y el nuevo modelo al que se ha denominado
«dinkis» (elaborado por la consultora que hizo público
el estudio sobre los «dinkis») revela una serie de datos
muy significativos sobre este nuevo segmento de mer-
cado o público objetivo.

El trabajo que lleva por título «Las jóvenes familias
en España», elaborado por Millward Brown, ha inves-
tigado a los jóvenes urbanos que viven en pareja, estu-
diando sus valores y su relación con el mercado y con
el consumo, tratando de dilucidar si son iguales con o
sin hijos.

La metodología empleada es sencilla: se realizaron
574 entrevistas personales (entre el 1 y el 9 de sep-
tiembre de 2005) con selección aleatoria del individuo
(con un margen de error de los datos globales de ±
4’2%) a jóvenes heterosexuales de entre 25 y 35 años
que viven en pareja formando o no una familia clásica

(casados y con hijos o no), residentes en Barcelona y
Madrid.

Un 55% del total de las parejas entrevistadas se
clasificaron como «familias», mientras que un conside-
rable 45% resultaron ser «dinkis»: parejas sin hijos en
las que trabajan los dos miembros. Y si sólo se tuvieran
en cuenta las parejas más jóvenes, las de 25 a 30 años
de edad, el número de «dinkis» sería incluso superior
al de familias tradicionales (casi un 60% frente a un
40%). Claro que en edades más avanzadas, de 30 a 35
años, la familia se impone en más de un 60% de los
casos a los «dinkis».

En cuanto al empleo, frente a las parejas «dinkis»,
en las que por definición trabajan los dos miembros de
la pareja, en las familias esto sólo ocurre en un 66% de
los casos, habiendo un 34% de familias entrevistadas
en las que sólo trabaja uno de los cónyuges.

Los «dinkis», en comparación con las familias, tie-
nen hijos más tarde o incluso no los tienen, y se decla-
ran más preocupados por la vivienda, aunque en
cuanto al trabajo, están muy parejos. Llaman la aten-
ción algunos datos como la mayor colaboración de
ambos miembros en las tareas domésticas en la fami-
lia, así como un mayor índice de independencia. Aun-
que el número de parejas de hecho, es bastante más
elevado en los «dinkis» que en las familias (3% frente
al 9%).

Respecto a los principales valores e inquietudes de
ambos grupos, se declaran igualmente preocupados
por la economía, aunque en lo referente al bienestar
los «dinkis» están mucho más necesitados de divertirse
con su calidad de vida. Lógicamente los «dinkis» con-
ceden mucha menos importancia a la familia y las fa-
milias mucha más a los hijos. Mientras que los «dinkis»
están mucho más preocupados por lo emotivo que las
familias, y algo más por lo social.

En lo relativo a cómo se ven a sí mismos familias y
«dinkis» también se pueden observar algunos datos
sorprendentes. Por ejemplo, que los primeros se auto-
definan en mayor proporción como independientes, li-
berales, libres, solidarios e interesados. Menos llamati-
vo es que entre los «dinkis» sea mayor el índice de los
que se ven modernos, trabajadores y divertidos. Y
ambos grupos se definen en idéntica proporción como
responsables.

Otros índices poco esperables son los correspon-
dientes a los de los símbolos con los que se identifican
las parejas de ambos grupos, pues el número de pare-
jas «dinkis» que se proyecta en un símbolo como la hi-
poteca dobla al de las familias. En cambio las familias
se proyectan más en valores como el amor, la amistad,
la unión y la pasión. Es muy parejo el número de pare-
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jas que se identifican con la tecnología y el coche, e
idéntico el número de parejas de ambos grupos que
toma como símbolo la vivienda.

Algunos de los datos más relevantes para el mar-
keting y la publicidad son los que se derivan de la in-
vestigación sobre en qué gastan el dinero en su tiempo
libre familias y «dinkis». El número de parejas «dinkis»
que van al cine es casi el doble que el de familias, a
pesar de que las segundas también van al cine en un
considerable 32% del total. Y en lo referente al teatro
las distancias son aún mayores a favor de los «dinkis»,
si bien las proporciones son muy escasas en ambos
grupos, asistiendo sólo un 1% de las familias a repre-
sentaciones y un 7% de las parejas «dinkis». También
gastan más dinero en viajes más «dinkis», aunque la
proporción de parejas con hijos que gastan más dine-
ro con la pareja o en familia es muchísimo mayor que
la de parejas «dinkis» (23%
frente a un 7%), y ambos gru-
pos declaran gastar en similar
proporción (23% «dinkis» y
24% familias) en salidas «a to-
mar algo».

También es bastante pare-
jo el índice de «dinkis» y fami-
lias que afirman que gastan di-
nero en su tiempo libre en res-
tauración, aunque en cultura
(libros y música) y deporte (gimnasio y deporte en ge-
neral) es muy superior el número de parejas «dinkis» al
de familias (27% frente al 13% y 11% frente un 5% res-
pectivamente).

Por último, los responsables del estudio de Mill-
ward Brown sobre las jóvenes familias españolas tam-
bién preguntaron a los entrevistados por las marcas
que mejor les entienden, siendo las más repetidas: Co-
ca-Cola (23%), Danone (15%), Zara (13%), Ikea (13%),
Nike (12%), El Corte Inglés (9%), Nestlé (8%), Sony
(8%), Carrefour (8%), La Caixa (7%), Nokia (6%),
Amena (6%), McDonald’s (6%) y Adidas (6%) y por las
categorías de productos que les generan mayor interés,
siendo la respuesta mayoritaria el coche (42%), seguida
de algunos elementos de tecnología para el hogar, como
contenidos televisivos (35%) o telefonía móvil (27%), vi-
vienda (28%), alimentación (26%), vestuario (19%), ocio
(19%) y aseo corporal (12%) además de por su opinión
de las marcas blancas.

La investigación concluye que, a pesar de perte-
necer a la misma generación, se detectan ciertas dife-
rencias entre «dinkis» y familias entrevistadas, en su re-
lación con el consumo y las marcas:

• El «dinki» está más en el vivir bien (el bienestar),

y en lo emotivo y lo social, y su dinero por tanto lo
gasta en espectáculos, viajes, en lo cultural (libros y
música) y en deportes.

• Mientras que la familia piensa más en su propio
núcleo (familia e hijos) y su ocio lo pasa con ellos.

2. Estilos de vida en marketing y publicidad: la
importancia de conocerlos bien

Una vez comentados los datos extraídos de este
estudio, es pertinente analizar por qué la aparición de
un nuevo segmento es relevante en el ámbito del mar-
keting y la publicidad.

El marketing, como instrumento al servicio de las
empresas para ayudar a éstas a lograr sus objetivos de
ventas, tiene como principal objeto de estudio la rela-
ción de intercambio entre individuos y organizaciones.
Dado que el objetivo primordial de las empresas es ser

rentables, a través de la satisfacción de las necesidades
de los clientes, el conocimiento y la investigación del
comportamiento de los consumidores se convertirá en
eje central de estudio y preocupación del marketing y
por ende de las organizaciones.

Cada vez más empresas y anunciantes se dan
cuenta de que el camino adecuado es apostar por una
estrategia de marketing –y por tanto publicitaria–
orientada al cliente, para producir justo y sólo lo que
el mercado demanda, y para lo cual hay que tratar de
identificar correctamente cuáles son las necesidades
de los consumidores (Santesmases, 2001: 54). Un mar-
keting orientado al cliente, coordinado con el propósi-
to de atender a las necesidades del público, será esen-
cial a la hora de alcanzar el éxito en la estrategia publi-
citaria. Y si lo reducimos más puede parecer hasta una
obviedad, pues tal como afirma Marçal Moliné, la
esencia del marketing lleva implícita una evidencia ele-
mental: «las empresas se definen a través de la seg-
mentación de los clientes. Sin consumidores no habría
ventas y si no hubiera ventas no habría empresas»
(1996: 40).

Al respecto de la segmentación o de cómo seg-
mentar los públicos o los mercados, González Lobo
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Se puede concluir que los «dinkis» son ya un segmento meta
que forman parte de una serie de nuevos grupos que están
apareciendo en sintonía con los cambios sociales que se
están registrando y con los modelos de los nuevos tiempos. 



asegura que «sólo definiendo correctamente al grupo
objetivo podemos enfocar adecuadamente una cam-
paña. La esencia de la publicidad consiste en saber de-
terminar quiénes son las personas a las que debemos
dirigir cada uno de los anuncios» (1999: 29). Por eso
es tan importante conocer muy bien a los consumido-
res, definir adecuadamente al público objetivo y lanzar
el producto acertado, acompañado de una estrategia
de comunicación en sintonía con los receptores.

La publicidad debe, por tanto, tratar de atraer y
comunicarse con la audiencia, para lo cual los anun-
ciantes han de comenzar por entender y comprender
a su audiencia: comportamiento, hábitos y pautas de
los consumidores, factores que les motivan, entorno
en el que viven... (Wells, 1996: 191). Y eso es lo que

estamos haciendo, pues el nuevo target denominado
«dinki» ya ha sido definido.

3. Listos para disparar el mensaje publicitario hacia
los «dinkis»

Este artículo comienza con la presentación «en
sociedad» de un nuevo público objetivo. Un fenóme-
no que crece día a día y que se va extendiendo por to-
dos los países con nuevas dinámicas de consumo basa-
das en el entretenimiento. Este nuevo grupo que llega
y la toma de conciencia de su existencia supone, por
tanto, un nuevo mapa social en España. 

¿En qué se traduce todo ello?, ¿cuál será el si-
guiente paso entonces? La sociedad ha visto nacer un
nuevo mercado, ahora sólo tendrá que alimentarlo.
Tenemos ante nosotros a un consumidor bien forma-
do, con un nivel de estudios alto, ingresos elevados y
dispuesto a disfrutar muy bien de su tiempo libre. 

Ésta es la primera y más importante baza con la
que juegan las empresas y agencias de publicidad. Así,
estas empresas deberán analizar los datos obtenidos y
comentados anteriormente, para crear una oferta en
línea con las necesidades, hábitos de consumo y moti-

vaciones de los «dinkis». Un panorama amplísimo
abierto a múltiples sectores y empresas; son jóvenes
que se declaran víctimas de la moda, de las nuevas tec-
nologías y de los largos viajes: cine, restaurantes, tea-
tro, viajes, deporte, gastronomía, tecnología... Todo un
universo para un nuevo segmento.

Una vez que se han conocido los nuevos patrones
de consumo, habrá que ir un poco más allá. Habrá
que inferir esas necesidades y pensamientos de los con-
sumidores. En otras palabras, estar en su cabeza, po-
nerse en sus zapatos (Moliné, 2001: 122). 

Y a partir de ahí, dirigir una comunicación especí-
fica a ese segmento. Será el momento de «disparar» los
mensajes publicitarios, en palabras de Bassat (1993:
147). La publicidad será la encargada, una vez más,

de visualizar los deseos de este
grupo concreto a través de su
discurso hegemónico. Consu-
mo y publicidad, publicidad y
consumo; ambos van de la ma-
no, pues se necesitan para con-
vivir. Como apunta Pérez Tor-
nero «el consumo al que invita
la publicidad sería finalmente el
resultado de la libre elección de
una colectividad que mide el
nivel de su vida y de sus rela-
ciones interpersonales, guste o
no guste, a través del nivel de

consumo» (1992: 48).
La publicidad no es sólo un instrumento, un me-

dio, sino que forma parte del producto en sí, es el pro-
ducto (Lorente, 1989: 153), que se convierte en el re-
flejo del mercado y, por extensión, de los anunciantes.
Y eso se consigue, no sólo preguntando, sino obser-
vando. En palabras de Justin Martin, «ignora lo que
dicen tus consumidores, fíjate en lo que hacen» (Mo-
liné, 2001: 122). Eso es lo que están haciendo las
agencias de publicidad en este momento. Dirigiendo
sus mensajes hacia ese segmento. Encontramos así
cada vez más anuncios de productos tecnológicos, de
viajes, de hostelería, de ocio, en definitiva. La publici-
dad se convierte en el lugar ideal donde instalar las
nuevas tendencias, comunicarlas y, tal vez, es también
el lugar donde nacerán otras creencias.

Tenemos ante nosotros un nuevo modelo familiar
que crece y que está transformando los patrones fami-
liares con los que convivíamos. Las empresas ya lo han
detectado, la publicidad también. Si se ojea una revis-
ta, se escucha la radio o viendo la televisión, se puede
comprobar que muchos de sus anuncios van dirigidos
a un grupo determinado: los «dinkis».
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El término «dinki» responde a las siglas «double income no
kids», es decir, «doble sueldo sin hijos» en inglés. Los «din-
kis» son parejas de jóvenes que, a pesar de convivir, tener
dos sueldos y cierta holgura económica, ni tienen ni desean
tener hijos, para poder mantener un buen nivel de vida.



4. Conclusiones
Este trabajo tenía por objeto descubrir e investigar

a los «dinkis», no como fenómeno sociológico –que in-
dudablemente lo es– sino como un nuevo target pu-
blicitario. Para ello se ha analizado el estilo de vida de
los miembros de este nuevo segmento, cuáles son los
productos y servicios que les interesan y consumen, e
incluso las marcas que ya prefieren o con las cuales se
sienten identificados. Todo ello ha sido posible gracias
al estudio realizado y facilitado por la consultora Mill-
ward Brown, «Las jóvenes familias en España», al que
se han hecho continuas alusiones en este artículo y
que ha sido pieza clave para acercarnos y tener un tes-
timonio en primera persona de los sujetos objeto de la
investigación: parejas que conviven y que disfrutan de
dos sueldos sin hijos, que a través de entrevistas per-
sonales han dado a conocer sus preocupaciones, su
estilo de vida y sus pautas de consumo.

Y en realidad es que, en efecto, se observa el naci-
miento de un nuevo público, o más que el nacimien-
to, el descubrimiento o la constatación de su existen-
cia, pues este nuevo modelo de convivencia es resul-
tado de una evolución evidente que está afectando al
modelo familiar de nuestro país. Hace años, el mode-
lo social que reflejaba la publicidad era una familia tra-
dicional formada por un matrimonio con hijos. Hoy en
día en cambio es frecuente observar que con el paso
del tiempo, este panorama se ha ido ampliando. Con
los tiempos cambian también los modelos publicitarios:
ahí están los singles, solteros que forman lo que se ha
denominado familias monoparentales, o los metrose-
xuales, que se pusieron tan de moda recientemente en
nuestro país y cuyo número ya difícilmente podría
cifrarse. Y ahora los «dinkis». 

Y la publicidad, como reflejo de lo que acontece
en la sociedad, ha incorporado ya a este nuevo grupo
en algunos de sus mensajes. En poco tiempo veremos
como algo normal que los protagonistas de los espots
de televisión o de las grandes vallas publicitarias sean
parejas de entre 25 y 35 años –sobre todo en produc-
tos de moda, tecnología y ocio–, en lugar de la familia
tradicional, referente principal todavía hoy en los pro-
ductos de gran consumo. De modo que teniendo en
cuenta todo lo expuesto se puede concluir que los

«dinkis» son ya un segmento meta que forman parte de
una serie de nuevos grupos que están apareciendo en
sintonía con los cambios sociales que se están regis-
trando y con los modelos de los nuevos tiempos. Y
algunas marcas están aprovechando la coyuntura para
actualizarse y posicionarse adecuadamente desde el
principio, creando productos y comunicaciones dirigi-
das y planificadas «ad hoc» para este nuevo grupo. Y
por eso los «dinkis» ya tienen una serie de marcas pre-
feridas, entre las cuales aparecen Zara, Coca Cola o
Nike, como las que mejor los entienden. 

Vivimos en una nueva sociedad, con nuevos pro-
ductos y nuevos targets. Y, por supuesto, nuevos men-
sajes publicitarios. Todo lo cual viene a demostrar que
es necesario investigar al consumidor y que la publici-
dad ayuda a predecir, en cierta medida, quiénes pue-
den ser los posibles compradores –y a su vez la publi-
cidad responde a esta invitación evolucionando en sus
modelos publicitarios–. Y es que, como ya apuntó Ogi-
lvy, «los publicitarios que ignoran la investigación son
tan peligrosos como los generales que se despreocu-
pan de descodificar las señales del enemigo» (Clark,
1989: 73).
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Definíamos en un trabajo an-
terior, dedicado a las interre-
laciones entre moda, estética

y publicidad (Ávila y Linares, 2001), el discurso de la
moda como un conjunto de comportamientos, verba-
les o no, interdependientes; o, en otros términos: con-
junto de manifestaciones productoras y reproductoras
de esos comportamientos constitutivos del fenómeno
de la moda. En el centro de este discurso está, claro
es, la verbalización, casi siempre mediante la deixis, de
lo que está de moda –el caso típico es el del reperto-
rio visual de trajes que «se llevan» y de los cuales se
predican sus características–, pero aquí también se ha
de incluir la verbalización que define el fenómeno.
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Así, la definición que afirma «moda es uso, modo o
costumbre que están en boga durante un tiempo en
algún lugar, considerados sobre todo en lo que atañe a
su novedad» (DRAE, 1992) forma parte, si bien en
cuanto metadiscurso general, del discurso de la moda,
pues como se ha dicho anteriormente, es inherente a
la moda la existencia de manifestaciones verbales que
identifiquen el fenómeno y señalen la pertenencia al
mismo de determinados objetos y comportamientos.
La palabra y la imagen se dan en situación social y tie-
nen referentes, no pudiéndose desligar ninguno de
estos aspectos de la globalidad del discurso. 

El problema que se plantea en la teoría y análisis
de la moda, es precisamente extraer su definición
fuera de su propio ámbito discursivo, y convertirla en
el eje de otro discurso de carácter no participativo sino
descriptivo y crítico, que está todavía en desarrollo.
Forma parte de un discurso, con concomitancias con
la antropología cultural y con la sociología, que versa
sobre el seguimiento social de «lo nuevo», fenómeno
con respecto al cual la moda vendría a ser una especie
de banalización circunscrita sobre todo al uso de la ro-
pa. La construcción de este discurso resulta bastante
difícil, puesto que lo que se presenta dentro de la lógi-
ca de lo nuevo y vale por lo novedoso que es, no ad-
mite la negación crítica, sino la sustitución por otra no-
vedad que convierte lo anterior en «lo pasado». Así, la
contestación a la moda no suele ser sino una perpe-
tuación de la misma o una pretendida ignorancia que
no nos exime de la obligación de adaptarnos de algún
modo a ella en la vida diaria. Su lógica es tan envol-
vente que no participar de ella equivale a no formar
parte de esta sociedad en la que vivimos. Si esto es así,
y con el objetivo de apuntar a las razones socioeconó-
micas a las cuales la moda sirve como ideología, se
hace apremiante construir ese discurso sobre su dis-
curso, con repercusión práctica en su ámbito de com-
portamientos, pero que agrande los resquicios por
donde escapar a su lógica.

Pretendemos ahora en el presente trabajo atender
únicamente a las manifestaciones verbales del discurso
de la moda, centrando la reflexión en la dimensión
léxico-semántica de dichas manifestaciones. Aunque
en cualquier caso necesitamos del lenguaje verbal para
hablar de la moda, aquí, sumándonos a la idea de que
el lenguaje verbal es el más importante factor modela-
dor de la realidad, le damos una importancia constitu-
tiva y lo convertiremos en el objeto de reflexión. Por
detrás, no obstante, seguirá estando presente esa rea-
lidad «moda» escurridiza y conectada con otras activi-
dades con las que mantiene una interdependencia
dentro de la cultura. En definitiva, por detrás no deja-

rá de estar presente esa realidad compleja modelada
por el lenguaje pero que también revierte sobre el len-
guaje mismo.

Entre esas actividades atingentes están la educa-
ción y la comunicación. El espacio de intersección de
estos dos ámbitos y el de la moda podría ser descrito
teniendo en cuenta que en los tres casos estamos ante
interacciones, aunque son interacciones diferentes y
sujetas a conceptualizaciones diferentes si tenemos en
cuenta la presencia del valor y el tipo de valor impli-
cado: la educación es la orientación de los comporta-
mientos del ser humano de manera que –al menos en
la educación humanista que parece primar– éste pue-
da extraer lo mejor de sí, es decir, el valor humano óp-
timo. 

La moda es tendencia del comportamiento –no
olvidemos que no se trata sólo de vestir de un determi-
nado modo– sustentada también sobre el valor, aun-
que éste sea en principio el de la misma adscripción a
la tendencia de comportamiento intuida o convenida
como moda. La comunicación es también en último
caso interactividad del individuo con su medio, si bien
dicho fenómeno lo concebimos preferentemente
desde la perspectiva de los instrumentos comunicati-
vos, con reticencias a la hora de considerar las cuali-
dades humanas de los valores implicados. La comuni-
cación tiene que ver con la existencia y transmisión de
los valores, mientras que la educación tiene que ver
con la calidad de los mismos, con la interacción y je-
rarquización de nuestros comportamientos hacia ellos
y, por lo tanto, con la moral. Tanto la educación como
la moda suponen comunicación. La educación y la
moda tienen que ver con la comunicación de valores,
en un caso fundamentales o instrumentales, y en el
otro considerados frívolos y manipulables. Si nos pre-
guntamos qué lugar ocupa el valor «moda» para una
educación que busca la excelencia, estaremos dentro
de un planteamiento fructífero del problema, sobre
todo porque esa excelencia no se puede alcanzar sin
que el educador y el educando reflexionen sobre la
cultura en la que están inmersos. Tal vez así la moda
ofrezca posibilidades educativas a la escuela. 

No obstante, la educación también podría consi-
derarse de un modo neutro y no necesariamente liga-
da a los principios filantrópicos de nuestra escuela –al
fin y al cabo la mala educación es también educación,
y si hoy se plantea la llamada «educación en valores»
esto quiere decir que quizás también nos estemos edu-
cando en el desvalor–, pero, sobre todo, y por lo que
aquí nos incumbe, la comunicación puede a su vez
verse como una intervención que tiene por fin mode-
lar los comportamientos, tal como nos demuestran las
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feroces andanadas de los medios de comunicación y
los departamentos de comunicación de las más diver-
sas entidades, y en esta lógica entenderse la comuni-
cación como igualmente educativa. Por esta vía, quizás
la más usual, se justifica también el interés de la refle-
xión educativa por las más diversas formas de comu-
nicación, incluida la moda.

La reflexión sobre la importancia educativa de la
comunicación tiene necesariamente que atender a la
dimensión educativa del hecho comunicativo llamado
moda. A esto se ha de sumar que, como antes se ha
dicho, la moda pone en juego determinados valores,
cosa que tampoco puede pasar desapercibida al edu-
cador. 

En este sentido, en lo que sigue del presente tra-
bajo, nos acercaremos a la moda en cuanto comunica-
ción verbal; pero, además, dado que a la educación le
interesan unos valores fundamentales que son los lla-
mados morales, nos ha parecido interesante conside-
rar los valores que son comunicados por la verbaliza-
ción de la moda, y considerarlos en su proximidad con
los valores morales.

1. El léxico de la moda
Proponemos en primer lu-

gar un acercamiento léxico a
una buena parte de los lexemas
pertenecientes al campo de la
moda, comenzando por los que
provienen de la forma latina
«modus», con la raíz «mod-». A
partir de esta raíz encontramos
una serie de palabras del espa-
ñol que, por la polisemia que
permite el lexema latino, en mu-
chos casos se refieren tanto a la moda como a la esfe-
ra moral. Más también ocurre, como veremos, en pa-
labras con contenidos afines.

Un acercamiento semasiológico nos depara las si-
guientes agrupaciones, que tienen que ver con identi-
ficaciones, calificaciones y acciones, según sean las
formas sustantivos, adjetivos o verbos. Así tenemos:

a) Sustantivos.
• Animados: modista, modelo. La segunda de estas

palabras puede usarse también como calificación.
• Inanimados y abstracciones: moda, modelo, mo-

dal, modo.
• Fraseología: (estar) a la moda, (estar) a la última mo-
da, (estar) de moda, (estar) de última moda, pasarse de
moda, (estar) pasado de moda; modo de ser, a mí (tú,
etc.) modo, al modo de, a modo de, con modo(s), de
cualquier modo.

b) Adjetivos: moderno, modélico, modoso, demo-
dé, moderado, acomodado.

c) Verbos: modelar, moderar, modificar.
Con estas palabras se relacionan, desde un punto

de vista onomasiológico, series de palabras que repre-
sentan ideas afines (Casares, 1992; Moliner, 1983).
Se trata sólo de series abiertas de palabras porque man-
tienen sólo una proximidad semántica y no una equi-
valencia:

Para los sustantivos:
• Modelo: dechado, ejemplo –adj. ejemplar–, pro-

totipo, tipo –adjs. típico, atípico–, ideal –adj. ideal–, es-
pejo, figurín, espécimen, paradigma, patrón, original,
clásico. 

• Moda: costumbre –adj. acostumbrado–, habitua-
ción, hábito –adj. habitual–, uso –adj. usual–, usanza,
tradición –adj. tradicional–, esnobismo –adj. esnobista–,
convención –adj. convencional, estilo, novedad –adj.
novedoso–, actualidad –adj. actual–, boga, tendencia,
inconstancia, desapego.

• Modales: presencia, apostura, aspecto, elegan-
cia –adj. elegante–, talante.

• Modo: cualidad, manera –adj. amanerado–,
guisa, disposición, estilo –adj. estiloso, escuela, carác-
ter, corte, conducta, actitud.

Para los adjetivos, teniendo en cuenta que algunos
de los anteriormente considerados se vuelven a incluir:

• Moderno: nuevo, avanzado, actual, de ahora,
contemporáneo, puntero, flamante, fresco, reciente, al
día/antimoderno (Urrea, 1997: 106): carca, retrógra-
do, viejo, inactual, visto, rezagado, atrasado, antiguo,
anticuado.

• A la moda: in, se lleva/pasado de moda: out, de-
modé, cateto, no se lleva.

• Modélico: digno de imitar, ejemplar, etc. (todos
los adjetivos relacionados con modelo)/antimodelo, mal
modelo.

• Moderado, modoso, modesto: mesurado, mori-
gerado, recatado, comedido, sobrio, sencillo/inmodera-
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La comunicación tiene que ver con la existencia y transmi-
sión de los valores, mientras que la educación tiene que ver
con la calidad de los mismos, con la interacción y jerarquiza-
ción de nuestros comportamientos hacia ellos y, por lo tanto,
con la moral. Tanto la educación como la moda suponen
comunicación.



do: exacerbado, impactante, epatante, rompedor, in-
quieto, desenvuelto, chirriante, provocador, revolucio-
nario, rebelde, rumboso.

• Acomodado, acomodaticio, cómodo: corriente,
ordinario, vulgar, del montón, clásico, habitual, con-
vencional, ahormado, acostumbrado, formal, arregla-
do, uniforme, correcto, adicto /desacomodado: extra-
vagante, singular, excéntrico, informal, libre, inimita-
ble, raro, único, incorrecto.

• Con modos, con modales: estiloso, fino, elegan-
te/sin modos, de cualquier modo: desastrado, desali-
ñado, descuidado.

Con respecto a los verbos:
• Modelar: diseñar, copiar, reproducir, imitar.
• Acomodar: ahormar, regular, uniformar, acos-

tumbrar, amoldar.
De la anterior aproximación al léxico relacionado

con la raíz «mod-» y con la moda se puede concluir
que estamos ante palabras que en lo que respecta al
contenido son difícilmente clasificables –o sólo se po-
dría hacer bajo múltiples criterios–, habiendo tenido
que partir nuestra clasificación de criterios formales.
Sin embargo cabe constatar que:

a) Los lexemas que parten de la misma raíz, como
moda y modal, aunque se hayan especializado, siem-
pre son susceptibles de aproximación debido a su
semejanza formal. 

b) Determinados lexemas poseen acepciones rela-
cionadas con la moda y con la moral, así por ejemplo
en los siguientes: modelo; 3. En las obras de ingenio y
en las acciones morales, ejemplar que por su perfec-
ción se debe seguir e imitar; 9. Persona de buena figu-
ra que en las tiendas de modas se pone los vestidos,
trajes y otras prendas para que las vean los clientes),
hábito 1. Vestido o traje que cada uno usa según su es-
tado, ministerio o nación; 3. Facilidad que se adquiere
por larga y constante práctica en un mismo ejercicio),
elegante (1. Dotado de gracia, nobleza y sencillez; 3.
Que tiene gusto y discreción para elegir y llevar el
atuendo), estilo; 3. Modo, manera, forma; 4. Uso, prác-
tica, costumbre, moda), sobrio; 1. Templado, modera-
do; 2. Que carece de adornos superfluos) (DRAE,
1992).

c) Los términos aplicables a la moda o a los obje-
tos y comportamientos que tienen que ver con la
misma, así como los que tienen que ver con la moral,
se relacionan mediante la oposición valor positivo/-
valor negativo, por ejemplo, elegante/descuidado. Este
signo valorativo se puede cambiar, resaltar irónica-
mente, invertir, etc., según el contexto. Así ocurre con
descuidado, que entendido como cierta forma de ves-
tir puede tener carácter positivo.

d) A este respecto, por la proximidad de la moda
con el discurso estético, que prima la novedad sobre lo
habitual, términos y expresiones como «a la última» o
«formal» invierten su sentido al pasar del ámbito de la
moda al de la moral. En la raíz de esto se encuentra el
significado de moda como novedad, algo que a los
moralistas de todos los tiempos, por definición defen-
sores de lo acostumbrado, no les resulta aceptable.
Así, la palabra equivalente a moda en el terreno de la
moral sería inconstancia o volubilidad. La moda por
eso se presenta como una permanente contestación a
lo establecido, pero, en tanto goza por definición de
algún tipo de aceptación social, es desobediencia insti-
tucionalizada.

2. Discurso de la moda y connotación moral
Sin duda, la teoría de la moda ha de tener cone-

xiones con la teoría de la moral, ya que el comporta-
miento sujeto a moda es un comportamiento moral en
el sentido amplio de la palabra. La reflexión sobre la
moral pasa por el reconocimiento de la existencia de
dos tipos de proposiciones o juicios: los juicios de he-
cho y los de valor, incluidos dentro de estos últimos los
juicios morales. La educación precisamente intenta
transmitir la capacidad del juicio moral, además de
destrezas y conocimientos objetivos, y aunque es ver-
dad que la ciencia trata siempre de forjar conocimien-
tos objetivos, este cometido no puede ser el único de
la educación, que siempre será también educación so-
bre el discernimiento moral. Semejante es el caso del
discurso verbal sobre la moda y sobre el seguimiento
de la moda, que a falta de una teoría de la misma toda-
vía en formación, es fundamentalmente un discurso
valorativo, es decir, discrimina comportamientos y ob-
jetos de un modo positivo y negativo, califica y desca-
lifica.

Es indudable que la mayoría de las afirmaciones
sobre moda, al tiempo que implantan códigos de con-
ducta valoran actitudes, personas y objetos en relación
con esos códigos. Basta pensar que la mera descrip-
ción, en principio neutral, de un traje en una revista de
moda está ya valorando positivamente al mismo como
ejemplo de moda. Sobre esto ya se ha dicho que utili-
zando los términos en sentido lato podemos decir que
la moda es un sistema moral o ético.

Con respecto al discurso moral en sentido estricto,
hay consecuentemente una proximidad, que es lo que
permite al discurso de la moda disfrazarse y funcionar
como tal. Pero llegados a este punto, con vistas a la
delimitación, nos tenemos que preguntar: ¿en qué con-
siste el discurso estrictamente moral? Podemos respon-
der que es aquél que codifica y enjuicia de acuerdo
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con lo que debe ser «la conducta humana». No una u
otra conducta humana en especial, sino «la» conduc-
ta. Mientras que la estética se ocupa de la belleza y
cada disciplina tiene su propio objeto valor, la moral
parece ocuparse de la bondad. Sin embargo, la bondad
es una mera cualidad, en realidad una apreciación,
una magnitud que se añade a aquello que predicamos
y por tanto la moral no tiene contenido propio, ¿pues
en qué consiste el obrar bien sino en obrar bien en
determinados campos de actividades? La moral en
sentido restringido opera en el ámbito de los valores,
de los diversos valores, estableciendo un orden de pre-
lación entre ellos, e inevitablemente tiene que afectar
a la moda aunque sea de un modo indirecto.

Antes se ha dicho que carecemos de un discurso
constatativo sobre los comportamientos de moda sobre
el que fundar un saber distinto. Esto no es del todo
cierto, puesto que desde una perspectiva sociológica
cuantitativa solemos manejar datos neutrales. Lo cier-
to es, sin embargo, que el dato
sociológico se convierte en
una coartada para el juicio de
valor: lo que más se lleva es lo
mejor, este es el razonamiento
fraudulento que al final preva-
lece. Así la constatación socio-
lógica cubre el espacio de una
escala de valores inestable si
no de la ausencia de valores.
Una vez que se ha dado ese
proceso de naturalización que convierte el dato en
valor, se produce el efecto mencionado más arriba,
consistente en que la moda juega a convertirse en
moral. O que la moral se establece en la moda como
ficción o simulacro. Lo bueno de la moda sólo es un
«como si» de lo bueno, razón por la cual la moda
puede cambiar sin que se comprometa verdadera-
mente lo humano. O lo que es lo mismo, sin que se
comprometan verdaderamente los valores dominan-
tes. 

La educación que se plantea la toma de concien-
cia sobre las cuestiones de valor tiene que ayudar a los
intervinientes en la moda y educandos para que efec-
túen una clarificación de los valores mediante el razo-
namiento moral sobre los mismos. Esto se ha de hacer
en consonancia con una teoría crítica de la moda que
no ignore su ocultamiento del proceder evaluativo. En
cualquier caso, y ésta es nuestra propuesta aquí, una
vía de acercamiento a la cuestión es el análisis de los
discursos verbales sobre la moda. 

El análisis de los discursos verbales de la moda, lo
mismo que la comprensión de sus estrategias persuasi-

vas y toma de decisiones sobre el seguimiento de la
misma, podrían constituir una actividad creativa y una
fuente de satisfacción, ya que así la reflexión teórica
no se queda en la generalización sociológica, sino que
se convierte en una práctica crítica que sirva a nues-
tros más genuinos intereses. De la moda no hay que
renegar sino comportarse ante ella con lucidez.

A modo de ejercicio (Bria y Satué, 1997), para
dejar más claro cuál puede ser la actitud, proponemos
que ante determinados comportamientos como por
ejemplo «hacer top-less» o «adelgazar» se intente dis-
cernir bajo qué posibles sistemas de valores se pueden
enjuiciar: de moral positiva, estético, sociológico, eco-
nómico, legal, de gusto, de costumbre, de salud, de
utilidad, de dificultad, etc. y, por supuesto, el de la mo-
da. Seguramente no se podrá emitir un juicio sin haber
puesto en conexión todos ellos, incluido el de su ade-
cuación a lo que en el momento «se lleve», y basar la
decisión moral no en una bondad o maldad intrínseca

sino en el establecimiento de un orden de prioridades;
quizás por esa vía podamos decidir lo atractivo lo indi-
ferente o lo rechazable que nos resulta adelgazar o
hacer «top-less». Aquí las estrategias de persuasión
publicitaria no dejarán de enmarañar sobre un discur-
so que ya de por sí, como el de la estética, incorpora
imperceptiblemente otros lenguajes, y que nos puede
presentar bienes de consumo como si fueran priorida-
des morales. Evidentemente no podemos estar conti-
nuamente decidiendo sobre todos los comportamien-
tos y objetos ante los que nos situemos, pero sí se
puede hacer ante aquéllos que se nos proponen de
una manera ambigua. En un tiempo como éste en el
que los valores son más inestables es más urgente el
razonamiento y el establecimiento de consensos.

Por lo que hasta aquí se ha visto, no cabe duda de
que el discurso verbal sobre la moda, así como su aná-
lisis, tiene un gran interés para la educación, debido a
que éste pone en juego valores, y la jerarquización y
comunicación de los valores interesa a la educación.
Se abre aquí un campo de estudio sobre cómo operan
estos discursos desde el punto de vista de su sintaxis,
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su semántica y su pragmática, pero ya al menos hemos
intentado dilucidar una cuestión clave. Dado que en el
espacio reducido de este trabajo no queda margen pa-
ra desarrollar las pautas pragmático-lingüísticas del
análisis del discurso verbal sobre la moda, comenta-
mos a continuación algunos ejemplos intentando lla-
mar la atención sobre la cuestión propuesta: la conno-
tación moral de algunas expresiones sobre seguimien-
to de la moda.

• Ejemplo 1. «Tras recoger un Goya por su papel
protagonista en «Camarón», Óscar Jaenada acepta un
nuevo reto y se convierte en modelo. Éstos son los
‘looks’ masculinos más cañeros de la temporada». «De-
senfadada y con color. Por fin, la moda masculina ha
rebasado los límites de lo políticamente correcto. Así la
luce el actor Óscar Jaenada». Los otros textos que
acompañan las fotos mencionan las prendas y la marca
de cada una (Santos, 2006).

El emisor, dentro de la sección «Ella&Él. Moda»,
muestra la ropa de temporada de primavera, presenta

e interpone a Óscar Jaenada, actor de éxito, como
modelo. Aunque es modelo por el mero hecho de ser
percha de la ropa, la alusión redundante a su carácter
de modelo quizás sugiera al receptor el carácter modé-
lico en otros aspectos de su vida como pueden ser los
profesionales, para hacer a través de él más persuasi-
va la propuesta. Por otro lado, a la misma persona tam-
bién se le exhibe como personaje de moda, y es mode-
lo en el mismo sentido que llamamos «modelo» a la
prenda de vestir que se nos muestra en el escaparate.

La cualidad que se destaca de la ropa es su carác-
ter contestatario: es un «look cañero», y el desafío a lo
«políticamente correcto» entendido –según se critica
hoy en algunos ámbitos– como una moral hipócrita y
acomodaticia».

• Ejemplo 2. «Atención al detalle. Corbatas, pla-
taformas, gafas de sol blancas, tirantes asimétricos o
lazos. Son algunos de los complementos y las claves de
estilismo que definen la temporada. Pequeños, pero
muy poderosos gestos». Destaca aquí la alusión al po-

der –y también la ejemplaridad– de los «detalles» y de
los «gestos». Tanto una como otra palabra conllevan
un sentido positivo, posiblemente un sentido de bon-
dad.

«Lazos. Un toque dulce. En una temporada presi-
dida por la depuración formal y la higiene ornamental,
los lazos aparecen como una de las pocas concesiones
a lo frívolo y caprichoso. Al cuello, a la cadera, en el
escote o en la cintura. Discretos, generosos o teatrales.
Un lazo a tiempo endulza la más severa silueta» (To-
rriente, 2006). Las fotos que acompañan reproducen
vestidos de distintas marcas con lazo.

Se trata de una descripción y enjuiciamiento de la
moda de los lazos en el vestido de las mujeres. Los
valores de la estética, la moral y de lo sensitivo-gusta-
tivo están presentes. La detención en el mensaje y la
plurisignificatividad de las denominaciones y califica-
ciones dan un carácter lúdico estético al texto.

• Ejemplo 3. «Yo no soy moderno, no considero
que una boa constrictor pueda ser una mascota» [...].

«Puedes llamarme clásico, pe-
ro cuando hago un viaje quie-
ro saber a dónde voy y cuándo
vuelvo»1.

Dentro de un programa de
radio, con finalidad humorísti-
ca, el enunciador se desmarca
de un comportamiento que
aunque positivo desde el punto
de vista de la moda, él consi-
dera negativo desde el punto
de vista –privativo para él pero

lanzando un guiño al receptor– de la sensatez o la cos-
tumbre. Aunque no es una valoración estrictamente
moral, es un ejemplo de razonamiento moral.

El fragmento que le sigue es un ejemplo del mismo
tipo, aunque el enunciador concede retóricamente al
destinatario que lo llame «clásico», término negativo
desde el punto de vista de la moda pero que aquí se
reviste de un sentido positivo.

• Ejemplo 4. «Cuando lo pienso, no sé cómo
aguantábamos el ritmo. Cada seis meses era igual, y
entre medias teníamos que coser los encargos y entre-
garlos. Era frenético... La moda es así... Un pintor pue-
de estar dos o tres años preparando una exposición,
pero en moda hay plazos inflexibles. Cada seis meses,
sin prórroga. Y la moda además es despiadada, por-
que lo último borra todo lo anterior, lo último es lo
único que vale e importa. Es una profesión tan terrible
que tienes que amarla mucho, casi con locura, para
poder resistirla» (Pérez, 2003). En este texto, respues-
ta a la pregunta del entrevistador, Pertegaz, un profe-
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sional de la costura, aplica a la moda en cuanto profe-
sión el calificativo de «despiadada» porque exige y no
tiene compasión por aquél que la ama. Se presenta la
relación del modisto con su profesión como una inte-
racción moral, con la sugerencia, en el fondo, de una
pulsión fuera de la lógica.

• Ejemplo 5. «Como no podía ser menos, el se-
gundo puesto lo han compartido dos mujeres muy uni-
das, Madonna y Britney Spears, dos ‘criminales de la
moda’ como las define Blakwel» (Braun, 2004).

Éste es un texto tomado de una crónica informati-
va relacionada con la moda, concretamente sobre el
acto de elección de las mujeres peor vestidas. La acti-
tud del enunciador informador es paradójica, porque
contribuye a dar relevancia social al acto que critica.
Dentro del mismo, el «gurú» o guía espiritual de la mo-
da califica a Madonna y Britney Spears bajo un valor
legal y se supone que moral. La paradoja radica tam-
bién en que a pesar de lo aparatoso del calificativo se
cuenta con la creencia de que todo comportamiento
creativo debe delinquir contra las normas que lo cons-
triñen, incluidas las del buen gusto. En este caso, lo
que haga un personaje de moda, aunque rompa con la
tendencia dominante, e incluso por eso, tiene interés
para la moda.

• Ejemplo 6. «Lencería a la vista. ¿Acaso hay algo
que ocultar? Elige prendas bonitas, combínalas o con-
trástalas con tus «tops» y, eso sí, no permitas que pasen
desapercibidas» (Juan, 2006). El texto aparece junto a
fotos de lencería que a su vez van acompañadas de su
comentario, marca y precio.

Este mensaje comienza con una pregunta retórica
que deja suponer en quien lleva a la vista la ropa inte-
rior un trasfondo moral limpio. Continúa con una serie
de instrucciones y acaba convirtiendo a la destinataria,
a la que apela para que siga esa moda de la lencería a
la vista, en una guardiana de la ortodoxia. De esa orto-
doxia efímera.

Notas
1 Recogido de «Anda ya», Programa de radio de la Cadena Ser, 21-
04-06, 8.20 h.
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tenido la oportunidad de enseñar a niños entre los 5 y
12 años. Una constante en mi enseñanza es el sentido
de lo bello. A través de la lectura, la convivencia y los
proyectos en la clase de arte, los alumnos descubren lo
que es la belleza y simultáneamente los valores de la
verdad y de la bondad, inseparables de la belleza. En
los últimos tres años mi interés por el mundo de la
moda y el papel destacado de algunas diseñadoras fin-
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landesas –con un mercado internacional que incluye
decenas de países– me llevaron a ponerme en contac-
to directo con ellas. Descubrí a mujeres de una pieza,
cuyo diseño toma en cuenta los valores que profesan.
Organicé con ellas una conferencia sobre «Moda y
autenticidad» y participamos en el seminario, «Fa-
shion, design and ethics» en la ciudad de Helsinki, en
celebración del «Año del diseño, 2005». Además tuve
la oportunidad de trabajar unos meses en sus empre-
sas. Seguramente habrá algún lector/lectora al que le
interesaría profundizar más en los temas aquí expues-
tos aplicándolos a sus propias circunstancias, cultura y
entorno.

1. Educación temprana: «el jardín secreto» de la
belleza

Una de las novelas de literatura clásica infantil es
«El jardín secreto» de Frances Hodgson Burnett. En sí,
es un título muy atractivo. Las imágenes sugeridas por
las palabras «jardín» y «secreto» invitan a una cierta
aventura hacia el descubrimiento de lo que luego pue-
de ser crítico y clave para toda la vida. Estas imágenes
captan lo esencial. Así es la educación temprana en la
belleza. Todo empieza pequeño y «es» pequeño. Los
niños son generalmente, muy sensibles a todo tipo de
estimulación y en concreto, a la estimulación visual.
Por consiguiente, este aspecto debe ser tratado y desa-
rrollado en su crecimiento. En la novela, la protago-
nista encuentra la llave para entrar en un jardín cerra-
do desde hace tiempo. Un petirrojo guía y acompaña
a la niña a descubrir un mundo maravilloso detrás de
los muros. La protagonista representa a cualquier niño
o niña que, llenos de energía y fantasía, están ilusiona-
dos por descubrir lo bello que hay en nuestro mundo.
Los educadores, tomando el papel del petirrojo, están
presentes para animar y a la vez maravillarse con ellos
de todo lo que existe en el jardín (hasta entonces des-
conocido) y del modo en que los y las protagonistas
disfrutan de su entorno. Nótese bien que el guía no es
de tamaño superior a la protagonista. Es significativo,
en mi opinión, que para ayudar a los niños en el des-
cubrimiento y aprecio de lo bello no sirve una figura
imponente y dominante. 

Desde el comienzo de mi carrera me fascinaba el
concepto de belleza y sus distintos modos de manifes-
tarse y comunicarse. En todo caso, a nuestro alrede-
dor y, especialmente, en el interior de cada persona,
se puede y debe encontrar algo bello. Éste es el «jar-
dín secreto» que hay primero en cada educador: tener
un mensaje rico y enriquecedor dentro de uno mismo.
Un mensaje que en sí tiene capacidad de poder ser
transmitido, asimilado por otros sin que por ello se gas-

te. Al contrario, cuanto más se comparte va «in cres-
cendo». 

Las clases de literatura infantil, y también las clases
de gramática, pueden ser muy fascinantes a esas eda-
des. Aprender un idioma es aprender a ver la belleza
de una caligrafía (lo visual) o a escuchar la música de
las vocales y consonantes y la composición bellísima
de la entonación y expresión de las frases. En esos
casos es importante, particularmente, en la enseñanza
de un idioma extranjero, que cada alumno o alumna
comprenda el texto que lee y encuentre su voz al inter-
pretarlo. De este modo, lo que es, a primera vista ex-
traño, resulta mágico. Todos los sentidos se pueden
deleitar en el aprendizaje así, ayudándoles a ver que el
idioma es algo vivo, algo humano, algo que es capaz
de transformar una reacción malhumorada en una res-
puesta positiva por unas palabras dichas por alguien en
un momento oportuno. Más adelante, a través de la
literatura, se puede disfrutar al analizar los temas del
cuento, del poema o del teatro. Descubrimos actos de
heroísmo, ejemplos de valentía al confrontar proble-
mas y tomar decisiones. Para hacer que los niños sean
más y más sensibles a las reflexiones de belleza y de
otros valores dentro de sí mismos y a su alrededor en
las clases de arte invertimos tiempo en conocer artistas
variadísimos (de otros países o épocas) y distintos tipos
de producción artística. Juntos descubrimos que nues-
tro mundo se enriquece, que aprendemos de ellos, de
nosotros mismos y de los demás. Y luego, aplicamos
las ideas, gastando energía y haciendo experimentos
con nuestros proyectos. Mientras realizamos las obras
nos damos cuenta hasta de los procesos de creación
artística de los grandes talentos.

Después de cada proyecto insisto en que cada
alumno o cada equipo de trabajo muestre su obra a
sus compañeros antes de pedir mi valoración. Apren-
den de ese modo a ver cómo los demás han puesto sus
ideas en práctica y criticar de modo constructivo las
obras. Al comienzo parece ser inútil, pero al hacerlo
más frecuentemente, todos disfrutamos de las obser-
vaciones muy incisivas y de las sugerencias hechas con
sinceridad que cada uno aporta. 

Tengo que reconocer que la enseñanza de la be-
lleza está muy facilitada por condiciones favorables en
el país y en la cultura de la gente. La naturaleza en
Finlandia, llena de bosques e innumerables lagos (187),
tiene su encanto. Desde la infancia el amor a la natu-
raleza es parte integral de la vida ordinaria de los fin-
landeses. Primero, los lagos, parques, bosques, etc.,
son todos accesibles a cualquier persona. En esos sitios
se respeta mucho la naturaleza que les rodea. No se
grita para no molestar a los seres en el bosque. No se
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encuentra basura en esos lugares porque la gente está
muy concienciada por mantener el equilibrio en el
ecosistema y por asegurar que las futuras generaciones
puedan disfrutar de lo mismo. Segundo, la mayoría de
la población finlandesa suele disponer de unas caba-
ñas o casas de campo donde las familias acuden du-
rante los fines de semana o durante las vacaciones a lo
largo del año. En esos lugares se fomenta mucho el es-
tar fuera, hacer todo tipo de deporte, o sencillamente
estar en la naturaleza para contemplarla. Se aprecia
mucho el silencio para poder escuchar más nítidamen-
te la música del entorno.

Por observar. o mejor dicho por vivir junto con la
naturaleza, los sentidos y modos de razonar se forman
de manera distinta que los que tienen por única esti-
mulación temprana una vida desarrollada en la ciu-
dad, con ruidos artificiales, con tecnología.

Paralelamente a la naturaleza, parte de la estimu-
lación temprana en el área de lo bello y de lo bueno,
se encuentra en todo tipo de museos y lugares cultura-
les disponibles a todos desde la infancia. Hay museos
que constantemente organizan
«hands-on experiences» dirigi-
dos especialmente a los niños.
Hay también muchos aconteci-
mientos culturales que llevan a
profundizar en lo bello y ense-
ñar a comunicarlo. Muchos
clubes juveniles fomentan todo
tipo de manifestaciones estéti-
cas, también entre otras cosas,
aventuras en la naturaleza, cui-
dado del medio ambiente y de
los animales.

2. Elegancia en el pensamiento y en el exterior:
compaginando valores y diseño

Martí García (2000) apunta que «la elegancia es
originariamente una cualidad humana que consiste en
elegir lo mejor; y la elección es fruto, en primer lugar,
de la inteligencia, del conocimiento». Cada día ofrece
muchísimas posibilidades de tratar el tema de la elec-
ción, y el reto de elegir bien. Cuando uno trabaja con
los pequeños se experimentan los dos extremos en
actitudes a la hora de presentar algo y dejarles escoger.
De los más jóvenes la mayoría deciden rápida y segu-
ramente mientras que los que están entrando en la
edad del «pavo» suelen ser indecisos.

Por eso, un clima de confianza facilita el aprendi-
zaje y la convivencia. ¿Cómo conseguirlo? Desde el
comienzo se insiste en la importancia de escuchar bien
a los demás. Un escuchar que incluye mirar al que

habla, cuenta o expone. Ese entrenamiento lleva mu-
cho tiempo pero nunca deja sin fruto el esfuerzo. Al
escuchar a los demás con atención los alumnos descu-
bren que aprenden muchas cosas y mucho más de lo
que esperaban. Piensan y, por pensar, llegan a un dis-
cernimiento objetivo de las cosas. Ese cúmulo de datos
y observaciones junto con la propia experiencia, llegan
a formar un fondo rico a la hora de escoger y tomar
unas decisiones.

Cuando una persona posee un fondo rico y esta-
ble de pensamientos bellos y buenos, salen de él, casi
por naturaleza, actos semejantes a sus convicciones.
Por ejemplo, los jóvenes buscan compaginar lo estéti-
co con lo verdadero y lo bueno. Hoy en día muchos
jóvenes luchan contra el empleo injusto de niños y
niñas en países pobres de nuestro planeta (como en
los «sweatshops» o talleres de explotación). Otros jó-
venes gritan con voces feroces contra la crueldad de
los que matan animales. Algunos jóvenes descubren el
expolio de la explotación pedófila de niñas y niños a
merced de adultos perversos. Muchos jóvenes destru-

yen los medios pornográficos. Aunque todavía son
menores, hay una potencia inmensa en esas personas
para devolver la unidad esencial de buenas conviccio-
nes y trabajos.

3. Una nueva tendencia en el consumo
En la conferencia «Fashion, design and ethics» orga-
nizada por la Universidad de Arte en Finlandia, Paola
Suhonen, una joven diseñadora reconocida y aprecia-
da en el país y mundialmente, presentó una compara-
ción de las tendencias en el consumismo (consumer
behavior trends). En breve, los tipos de consumidores
se reducen a tres grupos. Al primer grupo pertenecen
los clientes de «haute couture» que se destacan por
comprar y llevar ropa de diseñadores de alta categoría.
Es ropa más bien «show pieces», como para un desfi-
le. En el segundo grupo se encuentran los «trend-
oriented» que están a merced de las marcas más cono-
cidas. Son los que siguen ciegamente las tendencias y
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pronósticos que vienen de las ciudades más destacadas
en el mundo de la moda como Nueva York, París, Lon-
dres y Milán. Esa gente frecuenta las tiendas de las ca-
denas de «fast fashion», suelen ser también consumido-
res de «fast food» en todas sus formas. ¿Cuál será el
color de esta estación, qué estilo, cómo de largo o de
corto? La mayoría de los jóvenes y algunos «yuppies»
pertenecerán a ese grupo. 

En el tercero, incipiente y reducido de momento,
se encontrarán los anarquistas de ética o «elitist bohe-
mian» (elitist bohemian/ethical anarchist). Detengámo-
nos más en ese grupo porque sus ideas nos aportarán
algo nuevo. Los diseñadores de «ethical luxus» atien-
den a la gente en el tercer grupo de consumidores. En
este contexto la palabra «luxus» ya no significa sólo
prendas de marcas muy reconocidas, sino «luxus» en
el sentido de que la clienta tiene la opción de comprar
ropa que no es «mass produced». Ropa atractiva y có-
moda a la vez; físicamente y «mentalmente» cómoda.
«Mentalmente cómoda» hace hincapié en que el pro-
ducto fue conseguido según una ética de producción
a base de justicia, igualdad y principios humanos.

Esos diseñadores consideran y se concentran en
cuatro aspectos al producir su ropa, calzado o acceso-
rios. En primer lugar, el material es importante. Tiene
que ser de una calidad duradera; puede ser también
reciclado. Segundo aspecto, el corte. Tiene que ser un
corte adecuado al cliente; tiene que caer bien y ser
cómodo, practico, fácil de llevar para el sujeto. El ter-
cero, el diseño, la presentación visual; tiene que ser
una obra que ni sea excéntrica ni copiada, sino origi-
nal. No son así según los pronósticos de los «trendset-
ters». Están por encima de esas limitaciones y de esos
compromisos. 

Finalmente, el producto tiene que sentar bien
«mentalmente» al comprador. La razón de base es que
fueron hechos con mucho respeto al producto y al
proceso. En cuanto al producto, hay autenticidad. Por
ejemplo, en el caso de Suhonen, la artista tiene la posi-
bilidad de tocar, cambiar, acabar el producto hasta el
final. Hay un elemento humano en el producto, nada
de «mass produced». En cuanto al proceso, se distin-
gue un aprecio por los trabajadores. Los involucrados
son profesionales que reciben un sueldo y los benefi-
cios según la ley del mercado. No hay explotación de
ningún tipo como suele ocurrir con algunas cadenas
de moda que aprovechan la labor de menores o la
injusta remuneración de trabajadores que provienen
de países en vía de desarrollo. 

4. La influencia de la ecología
En esta época de tecnología alta, otra diseñadora

finlandesa ha logrado compatibilizar la tecnología y la
responsabilidad ecológica en su propia empresa y en
su arte. Anne Linnonmaa empezó su firma en 1991;
pudo realizar sus tres deseos en su empresa. Tenía mu-
cha preocupación por la ecología, quería producir una
prenda de calidad y quería ayudar a los desafortuna-
dos. Descubrió un pueblo en Perú donde podía con-
tratar a gente para cuidar plantaciones de algodón. A
través de este proyecto, varios centenares de familias
tienen un empleo seguro y han podido educar a sus
hijos. Con el algodón puro controlado hizo sus pren-
das de calidad. En mayo de 2004, durante una confe-
rencia con otras diseñadoras de Finlandia comentó,
«Me ayuda pensar cada día que hemos podido ayudar
a esas familias en Perú, a dar empleo, a evitar que es-
tén solos en las calles, con el alcohol o la droga». Una
consideración que le hace feliz en su quehacer exi-
gente de mantener su empresa y pregonar sus valores
en el mundo de los negocios. La empresa de Anne
sólo utiliza algodón puro y colores naturales. En todo
el proceso nada venenoso ni artificial es utilizado. Ni
tampoco se explota a gente con sueldos injustos, ni se
trabaja en condiciones inhumanas. Además, consiguió
las últimas máquinas de alta tecnología que reducen
drásticamente al 0.1% la polución y el daño al medio
ambiente. Las máquinas anteriores producían hasta un
40% de desechos nocivos.

5. Recreando un consumo sano
La presencia del consumismo es obvio en nuestra

sociedad. Sin embargo, esta actitud se puede contra-
rrestar al desarrollar la enseñanza de lo bello desde la
edad temprana. Lo exterior es solo el principio. Los
educadores tienen que ser como fue descrito en el
comienzo, el petirrojo que sirve como guía para entrar
y disfrutar del jardín. Así tiene que ser con la compra,
especialmente de las prendas personales. Podemos y
debemos dedicar tiempo a buscar el origen, conocer a
fondo las ideas de los diseñadores preferidos para apo-
yarlos o en el caso de estrategias de marketing que son
injustas o engañosas, rechazarlos. Reconocer que te-
nemos el «lupus» de escoger entre muchos. Que sean
nuestras decisiones frutos de pensamientos elegantes.
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1. Literatura popular, arte
de masas y fórmulas mági-
cas
La denominación «literatura

de masas» es para algunos una combinación de con-
ceptos imposible ya que la literatura se considera arte,
y como tal ha de ser una práctica elitista y elevada,
mientras que el gran público sólo puede acceder y dis-
frutar de subproductos sin calidad artística. Natural-
mente la designación de un objeto o práctica como
«elitista» o «popular» no es absoluta y depende de va-
riables interrelacionadas. Harrington y Bielby (2001:
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6-7) señalan tres: accesibilidad, emoción y autoría. Pri-
meramente, en cuanto al grado de accesibilidad, mien-
tras más accesible es el objeto o la práctica, más pro-
bable es que se considere popular. En segundo lugar
está el grado de compromiso emocional entre audien-
cia y texto: la experiencia distanciada indica consumo
cultural elitista mientras que la reacción emocional es
característica de lo popular. La tercera variable es el
grado de autoría: cuando una obra se adscribe inequí-
vocamente a un genio creativo individual, ello indica
su carácter elevado. Es evidente que las novelas como
«Whiteout» (2004) (En el blanco), «La conspiración
biológica» de Ken Follet o «The Broker» (2005) (El In-
termediario), un nuevo complot de la CIA de John
Grisham son mucho más accesibles, suscitan más emo-
ción y tiene un menor sello de autor que la especie de
radiografía del expresionismo abstracto norteamericano
que John Updike realiza en «Seek my face» (2002)
(Busca mi rostro). Pero las obvias diferencias en la pro-
ducción y el consumo culturales no identifican por sí
mismas a aquéllas como no artísticas ni a ésta como ar-
tística. Y siempre podemos establecer grados. Así «El
péndulo de Foucault» (1989) de Umberto Eco es me-
nos popular en la actualidad que «El código da Vinci»
y de hecho la edición inglesa está agotada aunque en
su momento fuera un gran éxito de ventas. A su vez se
podría decir que en las historias de la literatura esta
obra de Eco queda muy por detrás de otros éxitos edi-
toriales de ese año como «El extranjero» de Albert Ca-
mus o «Lolita» de Vladimir Nabokov. Aquí nos ocupa-
remos de ejemplos notables de literatura popular que
se han convertido en grandes éxitos de ventas, y a ve-
ces emplearemos ambos términos de modo equivalen-
te, si bien es obvio que no toda la literatura popular son
«bestsellers» ni todos los éxitos de ventas son literatura
popular o de masas.

La extendida equiparación entre «arte» y «élite»
parece eliminar la posibilidad no ya de una literatura
de masas sino de un «arte de masas». Esta posición ha
encontrado considerable apoyo filosófico en lo que
Noël Carroll llama «la resistencia filosófica al arte de
masas» (Carroll 1998). A la vista del ataque filosófico,
uno puede dejar de lado la cuestión, tal como defien-
de buena parte de los estudios culturales (Browne,
1996) y centrarse en prácticas populares sin entrar en
consideraciones estéticas, o desafiar el punto de vista
elitista y reclamar la existencia de un arte de masas.
Intentaremos esto último concentrándonos en un as-
pecto del debate de especial relevancia para la litera-
tura popular: el argumento de las fórmulas, ya que la
fórmula se da como paradigma del carácter previsible,
superficial y artesanal de la literatura popular.

Antes de nada, sin embargo, conviene hacer una
breve aclaración sobre el concepto mismo de arte.
Muchos descartan de partida el arte como técnica o
como representación en la creencia de que sólo pro-
ducen «pseudo-arte». Sin embargo, la teoría del arte
como habilidad se remonta a la Antigua Grecia y man-
tiene fundamentalmente que el arte es «técnica». Más
concretamente, la teoría representativa del arte estipu-
la que el arte es la técnica de suscitar emociones. Es
típico de la técnica el distinguir entre medios y fines,
entre el plan y su ejecución. Por el contrario, el arte
propiamente dicho es valioso por sí mismo y existe sin
propósito específico, o sea, que no es un medio para
un fin. No quiere ello decir que algunos ejemplos de
arte no tengan propósito sino simplemente que tener-
lo no es una condición necesaria del arte. El moderno
arte de masas, especialmente el relacionado con el en-
tretenimiento, tiene un carácter marcadamente repre-
sentativo puesto que suscita emociones para el disfru-
te. El suspense o los dramas son característicos preci-
samente porque producen esa tensión o tristeza. Por
tanto desde esta perspectiva, los artistas desarrollan la
habilidad para provocar reacciones preconcebidas del
público por medio de fórmulas. Pensemos en Stephen
King en novela o Steven Spielberg en el cine. Carroll
(1998: 62) resume el argumento de la fórmula del si-
guiente modo:

• Si la obra X es un ejemplo de arte en sentido
estricto, entonces X no obedece esencialmente a una
fórmula ni en sus medios ni en sus fines.

• Los objetos del arte de masas obedecen a fór-
mulas tanto en sus fines, las emociones que tratan de
provocar (ejemplo: el suspense), como en sus medios,
esto es, las fórmulas que suscitan tales emociones.

• Por lo tanto, los objetos del arte de masas no son
ejemplos de arte propiamente dicho.

A esto debe añadirse inmediatamente una defini-
ción de «fórmula» puesto que fácilmente podríamos
llegar a conclusiones como que los sonetos o la pintu-
ra impresionista son fórmulas y que, por tanto, deben
excluirse del dominio del arte. A menos que se sea
partidario de un revisionismo tan radical, el criterio de
la primera premisa dará lugar a errores de clasificación
resultantes de su idealismo. Todo el arte se deriva en
cierto modo de alguna fórmula, y el mito romántico
del genio artístico creado de la nada es utópico. Si la
forma única es realmente imposible (quizá el «Finn-
egan’s Wake» de Joyce estaría próximo al ideal), no lo
es menos la emoción única. Podemos preguntarnos
entonces hasta qué punto difieren las emociones indi-
viduales y genéricas. En ambos aspectos, esta teoría
del arte parece diseñada específicamente para el Mo-
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dernismo. Según el principio modernista, el arte es un
proceso de auto-descubrimiento que el artista lleva a
cabo por medio de una nueva forma. Obviamente las
fórmulas van en contra del movimiento auténtico de
auto-revelación.

Si interpretamos la segunda premisa de manera
literal, ésta resulta trivial al afirmar que todo arte obe-
dece a una fórmula en cierta medida. Si por el contra-
rio se interpreta de manera evaluativa –que la fórmula
impide la originalidad– entonces resulta falsa puesto
que se demuestra que el arte de masas puede aplicar
las fórmulas de manera imaginativa. Por supuesto que
existe mucho arte de masas sin imaginación pero esto
no lo descarta como arte, del mismo modo que no
excluimos el arte elitista basado en fórmulas del domi-
nio artístico. Podemos concluir, por tanto, que el argu-
mento de la fórmula se basa en un criterio evaluativo
sin aportar un concepto clasificatorio para el arte. El
problema no es entonces si el arte obedece o no a fór-
mulas, sino si las fórmulas son
aburridas y carentes de imagi-
nación. 

Hace más de treinta años,
Cawelti (1969) se quejaba de
la falta de utilidad analítica de la
distinción entre cultura elitista y
de masas y explicaba el con-
cepto de fórmula como «siste-
ma convencional de estructu-
ración de los productos cultura-
les» frente a la noción de forma
como «sistema inventado de or-
ganización». Esta distinción se
basa en un presupuesto que admite poca duda: que
todos los productos culturales resultan de la combina-
ción de convención e invención. La convención son
los elementos conocidos por el creador y la audiencia
de antemano, tales como tipos de argumento, perso-
najes, ideas, metáforas y demás elementos verbales. La
invención son elementos más o menos únicos referi-
dos a argumento, ideas, formas verbales. La función
cultural de ambos es diferente. Las convenciones re-
presentan imágenes y significados familiares que pro-
ducen una continuidad y estabilidad de valores mien-
tras que la invención nos hace enfrentarnos a nuevos
valores y significados respondiendo a circunstancias
cambiantes. 

Según Cawelti (1969), las fórmulas se diferencian
de los mitos (ejemplo: el mito de la búsqueda del hé-
roe en el romance) en que los mitos son de naturaleza
universal mientras que las fórmulas mantienen una es-
trecha relación con una cultura en un momento de-

terminado, lo cual reduce la gama de argumentos, per-
sonajes y situaciones. Un ejemplo típico de fórmula lo
constituyen las novelas de intriga. Lectores y especta-
dores reconocen de inmediato las convenciones y no
esperan que un misterio se resuelva en las primeras
páginas de una novela ni que el culpable de un delito
se descubra hasta el final. 

Recientemente dos ejemplos de literatura popular,
«El código da Vinci» y «Harry Potter», se han conver-
tido en verdaderos fenómenos culturales de dimensio-
nes mundiales contradiciendo la hipótesis de Cawelti
puesto que unos productos tan orientados hacia la fór-
mula difícilmente podrían lograr una aceptación mun-
dial. Su impacto no sólo ha producido un cambio en el
mercado editorial, sino en la literatura popular en ge-
neral y entre los propios lectores. En ambos casos la
crítica ha tendido a descartar cualquier mérito deriva-
do de su dimensión narrativa más allá de constatar que
obedecen a fórmulas conocidas, y se ha centrado en

factores externos y circunstanciales para explicar el fe-
nómeno, restándole así la mayor parte de su mérito.
Aquí no podemos dar la fórmula mágica del éxito de
ventas, pero sí analizar la función cultural de los dos
casos en que por primera vez millones de lectores de
todo el mundo han coincidido en leer y disfrutar unas
historias al mismo tiempo.

2. «Harry Potter»: ¿la magia de la lectura o el mar-
keting mágico? 

¿Cómo es posible que la historia de un joven mago
se haya convertido en el libro más vendido en todo el
mundo en el menor tiempo? A los 250 millones de
ejemplares que iban vendidos de las primeras cinco
entregas se sumaron cuatro millones de copias de la
sexta sólo en las primeras 48 horas de su lanzamiento.
La pregunta es aún más difícil de contestar si se consi-
dera que es la historia de un niño huérfano inglés que
vive en Privet Drive, típico barrio inglés de clase media,
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en casa de sus ultraconvencionales tíos y asiste a la
escuela de magia de Hogwarts, escuela de magia al
más puro estilo del internado privado británico. Y para
acabar de complicar la pregunta, el éxito no lo es sólo
de ventas sino de lectura, y precisamente en un mo-
mento en que la cultura audiovisual domina entre los
más jóvenes anulando la imaginación según los más
alarmistas, quienes claman que se ha perdido el hábi-
to de lectura. El predominio actual de la televisión,
películas, vídeojuegos y especialmente el uso de In-
ternet en la vida diaria, ha llevado a algunos a sugerir
que la influencia de la cultura audiovisual está margi-
nando todo aquello escrito en papel. En este contexto
cultural, el localismo de «Harry Potter», unido a la fal-
ta de interés por la lectura entre los pre-adolescentes,
habría presagiado el fracaso de la historia del mago. A
ello se añadían las nulas credenciales narrativas de
J.K. Rowling, que llevaron a Bloomsbury a hacer una
pequeña tirada de «Harry Potter y la piedra filosofal»
y a ponerle la portada de un ilustrador desconocido.

Blake (2002) ha buscado las claves por las que, contra
todo pronóstico, no sólo jóvenes sino también muchos
adultos se sintieron cautivados desde el comienzo por
unas historias en las que la magia tiene lugar en un uni-
verso paralelo a la realidad diaria más cotidiana de la
«Inglaterra de la prosperidad». El análisis de Blake sitúa
a «Harry Potter» dentro de un movimiento cultural
que ha «reinventado» lo inglés en un momento de pér-
dida de identidad contribuyendo a la «recatalogación»
de Gran Bretaña, con su callejón comercial sacado de
un Londres victoriano y un internado en las tierras
altas de Escocia. Su efecto en los pre-adolescentes fue
tal, y que la campaña de alfabetización del gobierno
británico lo tuvo como su estrella. Coca-Cola, patroci-
nador de «Harry Potter», financió un programa de lec-
tura con el lema «se parte de la magia». Mientras tan-
to, la campaña de alfabetización norteamericana triun-

faba con el mensaje «¡Lee! ¡Porque leer es pura magia!
Pero hasta en esta magia hubo quien encontró ele-
mentos oscuros y los ataques del fundamentalismo
cristiano norteamericano llegaron hasta Australia y Po-
lonia, donde la Iglesia católica llevó al gobierno a desa-
consejar el uso de «Harry Potter» en la campaña na-
cional de alfabetización (Blake 2002: 95).

Las cifras de venta y lectura alcanzadas en los
ocho años que han transcurrido desde la publicación
del primer libro no han convencido a muchos críticos,
que se resisten a reconocerle ningún valor y que tam-
poco entienden que nadie pueda hacerlo, como es el
caso de Harold Bloom, que se preguntaba en el año
2000 si 35 millones de «compradores de libros» podían
estar equivocados y contestaba que sí, aunque lleva ya
seis años a la espera de que el fenómeno languidezca
(Bloom, 2000). Desde el espectacular despegue de
«Harry Potter y la piedra filosofal» (1997) y tras seis
entregas, el fenómeno no deja de asombrar, aunque
ahora quizá en menor medida visto el despliegue de

marketing que se ha ido produ-
ciendo en cada nueva edición y
que no acompañó en absoluto
a la primera en inglés. Las cifras
que dio la consultora Nielsen
BookScan (www.nielsenbook-
scan.com.au/online.htm) de ven-
tas en EEUU de la sexta entre-
ga, «Harry Potter y el misterio
del Príncipe» (2005), confirman
a éste como el libro de venta
más rápida («fast-seller») de to-
dos los tiempos. Las cifras ofi-
ciales de los puntos de venta
registrados por BookScan fue-

ron de 4.1 millones de copias vendidas en las primeras
48 horas a partir de la medianoche del viernes al sába-
do del lanzamiento mundial. Aunque esta cifra con-
trastaba con los astronómicos 6.9 millones que anun-
ció la editorial norteamericana Scholastic, la diferencia
se explica porque los datos de Nielsen no incluyen
centros de venta tan importantes como Wal-Mart,
Sam’s Club ni los aeropuertos. Volviendo a los críticos,
parece que el mero hecho de resultar atractivo para
una enorme mayoría de lectores o espectadores des-
carta cualquier tipo de mérito que no sea explicable en
términos de marketing. Es cierto que según la encues-
ta de Precisa para el Gremio de Libreros de 2004
(www.federacioneditores.org).

J.K. Rowling aparece en el tercer puesto de la lista
de autores más comprados en España, pero es la octa-
va más leída. Hecha esta salvedad, se podría decir que
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El predominio actual de la televisión, películas, videojuegos
y especialmente el uso de Internet en la vida diaria ha lleva-
do a algunos a sugerir que la influencia de la cultura audio-
visual está marginando todo aquello escrito en papel. En
este contexto cultural, el localismo de «Harry Potter», unido
a la falta de interés por la lectura entre los pre-adolescentes,
habría presagiado el fracaso de la historia del mago.



el logro de hacer leer tanto a niños como a adultos las
más de 600 páginas de las últimas tres entregas tiene
que ver de algún modo con la habilidad narrativa. Eso
sin entrar a valorar el modo en que «Harry Potter» ha
revitalizado la literatura infantil y la lectura en general.
Aceptando las limitaciones de estilo, sus clichés y falta
de sutileza, o la incapacidad de hacer visualizar las
escenas al lector que no hacen precisamente de «Ha-
rry Potter» un modelo de clásico infantil (Hender,
2003), tampoco resulta convincente la apología reali-
zada por Philip Nel (2005), según la cual J.K. Rowling
recibe los daños colaterales del sistema capitalista e
intenta compensarlos con obras de caridad. Mientras
en el plano literario la autora se presenta como here-
dera de Jane Austen en su capacidad para la sátira y
la ambigüedad narrativa (Nel, 2005: 245-6).

En general resulta llamativo que la posición crítica
se limite a mostrar asombro ante el éxito de unos libros
con tan poca calidad literaria. Por dar un ejemplo nota-
ble, la escritora A. S. Byatt recurría a la psicología para
desentrañar el éxito de «Harry Potter» y argumentaba
que el atractivo para los niños reside en la perspectiva
infantil desde la que están escritos los libros, claro que
para los adultos la explicación tiene que ser un irre-
nunciable infantilismo. De pasada, la autora señalaba
un peligro que debemos observar, y es el efecto «igua-
lador» de los estudios culturales, que equiparan popu-
laridad con mérito literario y, por tanto, acaban negan-
do este último (Byatt 2003). Esta valoración pone de
manifiesto el argumento elitista a que aludíamos al co-
mienzo por el que el mérito literario sólo es apreciable
por una minoría, y que lleva a muchos a restar valor a
una obra por el mero hecho de alcanzar una gran difu-
sión en muy poco tiempo. Aun así, la fórmula del éxito
de «Harry Potter» sigue siendo un enigma. Olvidando
por un momento las campañas mundiales de lanza-
miento, que inundan con cada nuevo título desde va-
llas publicitarias hasta los telediarios del mediodía, re-
sulta asombroso el modo en que se extendió el fenó-
meno desde su inicio. Evidentemente hay algo más
global que la historia del internado mágico inglés: Ha-
rry es la cenicienta en casa de sus tíos y tutores, los
Dursleys, hasta ser rescatado por el gigante Hagrid.
También es un huérfano incomprendido por muchos
adultos y despreciado por algunos de sus compañeros.
Por otra pare, recibe el apoyo y comprensión de otros
adultos que permiten su independencia y es venerado
por sus incondicionales. Se trata entonces de otras his-
torias de infancia, adolescencia y madurez que resul-
tan universales. A estos temas podemos sumar la ambi-
güedad de un personaje que atrae a niños y adultos, la
mezcla de géneros, esa modernidad anticuada del in-

ternado, la combinación de heroísmo y celebridad, el
entusiasmo del público y desesperación de la crítica, el
misterio y sus soluciones, y la maquinaria del entrete-
nimiento a pleno rendimiento. Los ingredientes no son
del todo nuevos, pero es la medida de cada uno lo que
lo hace único.

3. «El código da Vinci» o la hiper-realidad
Del mismo modo en que los templarios empleaban

sus vidas en la búsqueda del Santo Grial en la Edad
Media en la creencia de que con éste lograrían la vida
eterna, los escritores de literatura popular se afanan en
encontrar la fórmula del superventas para lograr un
superventas nacional o, mucho mejor, internacional,
que les haga ricos y famosos y les permita tener una
popularidad inagotable derivada del éxito continuado.
Precisamente los templarios y el Santo Grial son dos de
los ingredientes de la novela para adultos con mayor
impacto en todo el mundo en este momento: «El códi-
go da Vinci» (2003) de Dan Brown. Sin duda este libro
representa el paradigma de superventas internacional.
El resumen publicitario que se le daba en «The Econo-
mist» (04-06-05) sigue resultando adecuado: «si no
has leído este superventas, debes ser: a) increíblemen-
te intelectual, b) absolutamente analfabeto, o c) vives
en Marte». Los superventas forman parte del segmen-
to menos destacado de la narrativa y del más notorio
de la cultura. Su valor cultural es casi siempre ajeno a
su mérito literario, pero aparecen como materializa-
ción del sentir de una sociedad. Si la ficción popular es
un instrumento para consolidar una ideología domi-
nante o meramente su reflejo, sigue siendo tema de
debate; pero lo que no ofrece dudas es que «El códi-
go da Vinci» ha cambiado algo en la forma de consi-
derar los éxitos de ventas, el mercado editorial, y hasta
las relaciones entre ficción y realidad. 

«El código da Vinci» ha tenido un impacto inusita-
do a pesar de la avalancha de críticas en contra de sus
personajes, su argumento, su trama y sobre todo por el
contenido histórico que encierra de fondo. Cierta-
mente, no fue escrito teniendo en mente ganar el pre-
mio Pulitzer, sino todo lo contrario, fue escrito para lle-
gar al gran público. El gran contencioso surge desde
que su primera página anuncia «hechos». Estos hechos
han sido sometidos a un escrutinio en términos que
hacen pensar sobre la incapacidad de muchos para
aceptar un planteamiento narrativo que empieza en
«El Quijote» para establecer un pacto entre escritor y
lector que proporciona verosimilitud al mundo de fic-
ción. Su interés no será literario, pero pocas veces un
libro ha generado más «variaciones sobre el tema», en
clave histórica, religiosa, científica, literaria, esotérica,
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paródica, periodística, televisiva, y no digamos el espa-
cio que ocupa en Internet. El motivo es que probable-
mente no hay otra novela hoy en día que refleje para
mayor número de personas sus creencias y ansiedades
en relación a cuestiones tan importantes como la reli-
gión o la historia. 

De nuevo crítica y gran público han tenido reac-
ciones encontradas. Un libro de un autor desconocido
se convierte de la noche a la mañana en superventas
internacional. Aparte de unas modestas campañas pu-
blicitarias, las listas de ventas han funcionado más que
nunca pero probablemente se quedaran cortas en el
número de lectores porque muchos leímos el libro
prestado. Frente al entretenimiento de millones de lec-
tores, cautivados de principio a fin por un ritmo frené-
tico, acertijos, búsquedas, soluciones ingeniosas, reve-
laciones sorprendentes, crímenes inesperados, obras
de arte con claves ocultas, sociedades secretas y hui-
das desesperadas, los críticos han señalado su pobreza
de estilo o, mucho peor, sus «mentiras».

Las acusaciones más graves son precisamente la
falta de rigor histórico; y de ahí su efecto desinforma-
tivo y mitificador. Recordemos que las obras de Sha-
kespeare están llenas de errores históricos, y peor aún,
que sus argumentos están más que «inspirados» en
diversas fuentes. Pero su genialidad está en otra parte,
en cómo sus palabras de hace cuatro siglos dan cuer-
po y vida a personajes haciéndolos nuestros contem-
poráneos. Naturalmente no estamos comparando, si-
no hablando de realidad y ficción. ¿Y qué es la fic-
ción? La ficción no es la creación de un mundo alter-
nativo, es un mecanismo activado por el autor que
–cuando tiene éxito– lleva a la aceptación por parte
del lector de los mundos recreados. No existen límites
para estos mundos posibles y para esto no hay que irse
a la ciencia ficción. La actitud de aceptar la ficción no
la activa sólo «En una galaxia lejana…», también pue-
de ser «En un lugar de la Mancha…», pero cesa al ce-
rrar el libro. Si una novela como «El código da Vinci»
confunde a los lectores es porque consigue tal recrea-
ción del mundo de ficción que sustituye a la realidad
durante la lectura. No hay mayor logro, pero si alguien
sigue creyendo esas cosas al cerrar el libro, tiene pro-
blemas serios. Considerándolo en positivo, libros co-
mo «El código da Vinci» están teniendo un valor único
para que generaciones enteras descubran o redescu-
bran el placer de la lectura, y de paso están creando
un apetito por la historia, el arte y hasta puede que por
la literatura. Este apetito lo están saciando algunos es-
critores pero también pueden contribuir otros. ¿Quién
se ha resistido al impulso de buscar un libro de arte y
ver «La última cena» de Leonardo?

No obstante, incluso para los críticos, «El código
da Vinci» refleja sentimientos y actitudes muy extendi-
das, aunque todas ellas negativas: la credulidad y de-
sengaño humanos. Si tuviéramos más fe en los líderes
e instituciones temporales y espirituales, entonces qui-
zás nos inclinaríamos menos a confundir hechos con
ficción, y seríamos menos propensos a creer que Jesús
tuvo hijos y que la Iglesia ha estado conspirando du-
rante siglos para ocultarlo. Dan Brown manipula la his-
toria en clave de ficción y mezcla a los templarios con
el Priorato de Sión, a su vez entreverándolo con maso-
nería y una larga cadena merovingia que acaba en el
violento asesinato de Jacques Saunière, conservador
del Louvre. El impacto de este superventas se debe a
su atractivo para los lectores contemporáneos a varios
niveles y este atractivo incluye una respuesta a los tiem-
pos en que vivimos. Nadie ha determinado el nivel de
«realidad» que los lectores de todo el mundo conceden
a esta ficción, nosotros intuimos que muy poco. Pero el
tono de muchas de las «réplicas» revela que son quie-
nes nos descubren el engaño los que más toman la fic-
ción como si se tratara de un manual de historia. 

4. Ficción, realidad e ideología
Todo lo anterior nos lleva a replantear la cuestión

sobre las fórmulas en la literatura popular. En lugar de
reiterar que, por conocida, la fórmula hace que la lite-
ratura popular carezca de interés para los estudios crí-
ticos, la pregunta clave que se debe plantear y respon-
der es por qué surge y se extiende de tal modo. Ca-
welti (1969) sugiere que las fórmulas representan fun-
ciones culturales que en las culturas modernas han si-
do adoptadas por el arte de masas. Frente al ritual reli-
gioso que articulaba los valores culturales más básicos
en culturas más homogéneas, la actualidad multicultu-
ral ha derivado la articulación de dichos valores a los
medios de masas. Aunque no de forma única ni exclu-
siva, las fórmulas de la literatura popular articulan me-
dios de entretenimiento conocidos por todos. En-
tendido de la manera más superficial, las fórmulas pro-
porcionan vehículos de escape de la realidad propor-
cionando realidades alternativas en las que el bien
triunfa, el enemigo es derrotado, los misterios se re-
suelven, y los amores se corresponden. Mucho más di-
fícil resulta explicar de manera fiable el modo en que
las fórmulas articulan deseos y necesidades incons-
cientes. La interpretación escapista no es más que una
simplificación y desde perspectivas totalmente opues-
tas. Celia Brayfield, escritora de superventas, hace no-
tar que el «escapismo» del que se les acusa no se refie-
re a la vida sino a la comprensión de la misma. Los lec-
tores no emplean la literatura popular para escapar de
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la realidad sino del miedo que causa no entenderla.
Para ellos la literatura popular explica la realidad en
términos aceptables (Brayfield, 1996: 7).
La narración de historias es una práctica universal que
existe en todas las sociedades. En su forma escrita
alcanza su prototipo en el superventas internacional:
una historia disfrutada por millones de lectores proce-
dentes de diferentes ámbitos sociales, culturales y polí-
ticos en un período limitado de tiempo. El consumo de
masas se ha hecho posible gracias a la producción en
masa y al marketing, aunque todavía la fórmula del
superventas permanece sin resolver. Toda la publici-
dad que acompaña a estos superventas no puede ne-
gar la efectividad que tiene el boca a boca, especial-
mente hoy en día donde el boca a boca cruza todos los
bordes instantáneamente mediante e-mails, chats, con-
versaciones de teléfono y mensajes de móvil. Por otro
lado, las condiciones que se dan para el consumo son
favorables gracias a los precios y a su disponibilidad (li-
brerías, aeropuertos, supermercados, Internet). El fe-
nómeno comercial que encierra el marketing es sólo
un elemento para captar la atención de una comuni-
dad, el interés es algo más complejo.

Este interés mundial se explica de forma ideológi-
ca. Máximo Introvigne interpreta «El código da Vinci»
como un ataque a la religión y a la Iglesia Católica y
reduce la explicación a una oferta de teorías complo-
tistas de la historia, esto es, de bienes simbólicos que
se han convertido en fenómeno cultural al encontrar
demanda. La pregunta de nuevo es ¿por qué ahora?
Porque, según este autor, la demanda de lo sagrado se
ha «desfogado» en formas de irracionalismo mágico,
esotérico y sobre todo «complotista» que ha hecho
presa en casi veinte millones de «compradores de no-
velas» (Introvigne, 2006: 199). Observemos de paso la
coincidencia con Bloom (2000) al degradar a los lec-
tores de superventas a «compradores de libros». Aun-
que hemos de coincidir con Introvigne en que la difu-
sión de la cultura de masas no explica el fenómeno, en
lo que no lo hacemos en que la explicación esté en el
modo en que el complot ha satisfecho el mundo del
«creer sin pertenecer» (believing without belonging).
Dan Brown calmaría a sus lectores al confirmarles que
es más legítimo creer que en el mundo hay más cosas
de las que puede ver un racionalismo trasnochado.

Nuestra perspectiva se acerca a la de Cole (2005:
15-16), quien señala el predominio de muchas creen-
cias interrelacionadas entre sí que favorecen la difu-
sión de explicaciones conspirativas de la realidad. En-
tre ellas estaría la incertidumbre permanente creada
por la sospecha generalizada sobre la existencia de las
fuerzas de conspiración, un sentimiento de pérdida de

control de la realidad que nos lleva a creer que esta-
mos sometidos al control de estas fuerzas. En el terre-
no privado, tales convicciones adquieren un carácter
cercano a lo religioso en la creencia de que el mundo
encierra misterios que trascienden la existencia. Sin
embargo, en el terreno público, Cole describe la cons-
piración como «la nueva meta-narración de una era
postmoderna» (ibid.) que se puede encontrar tanto en
las experiencias literarias postmodernas de Pynchon o
DeLillo, como en la ficción popular que abarca desde
«El código da Vinci» hasta «Expediente X» o la trilogía
de «The Matrix». 

Las tres formulaciones anteriores provienen de
posiciones ideológicas diversas y hasta contrarias, pero
coinciden en señalar el modo en que la literatura crea
realidades alternativas que nos permiten entender
nuestra propia vida. Sin embargo, según Dan Brown
existe un peligro: «Las metáforas ayudan a nuestra
mente a procesar lo improcesable. El problema surge
cuando empezamos a creer literalmente en las metá-
foras que nosotros mismos hemos creado» (El código
da Vinci, 422). Aunque esto resulta irónico en vista de
que el propio Dan Brown parece dar valor literal al
lenguaje, las metáforas y conspiraciones de su novela.

Tanto Dan Brown como J.K. Rowling crean la ilu-
sión de que se puede controlar un mundo caracteriza-
do por la incertidumbre. Los misterios de la vida se
pueden resolver como se descifran códigos o con la
magia. Al terminar cada libro todo queda en su lugar y
no falta ninguna pieza del puzzle, o como mucho una
que sabemos encajará cuando se complete la narra-
ción en la siguiente entrega. En el caso de Rowling, el
séptimo libro ya está anunciado y encontraremos a
Harry más adolescente y rebelde. Con respecto a Dan
Brown, empiezan a sonar las alarmas sobre nuevas y
más perversas manipulaciones de la historia. Espe-
remos que proporcionen niveles de entretenimiento y
también de reflexión similares.
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En Uruguay y en el resto del
mundo, los diarios y las revis-
tas periódicas han invertido
esfuerzo y dinero durante los

últimos diez años para aumentar los índices de lectura
entre la gente joven. Sin embargo, las investigaciones
de mercado señalan que las publicaciones periódicas
tradicionales no han logrado incluir entre sus lectores
a los menores de 25 años1. En ese contexto surgen las
revistas de tendencias, dirigidas al sector universitario
inclusive hasta los treinta años. Estas publicaciones
comparten las siguientes características: se distribuyen
de forma gratuita y con periodicidad mensual, están
orientadas a un público joven, ofrecen contenidos in-
novadores de índole cultural y social y reflejan un mar-
cado interés por el diseño. 
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Las revistas de tendencias gratuitas han adquirido carácter masivo entre los universita-
rios. Dueñas de una retórica propia, proponen una cultura posmoderna que se comu-
nica a través de una estética particular. Se trata entonces de analizar las líneas de comu-
nicación propuestas por estas revistas, a través de elementos formales y de contenido.

Trendy free magazines have become a mass phenomenon among university students.
Using their own language, they propose a postmodern culture transmited through a spe-
cial aesthetic outlook. This paper deals with the communication outlines as well as their
formal and content elements put forward by these magazines.
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En Uruguay la población universitaria se concen-
tra en la ciudad de Montevideo y alcanza los 90.000
estudiantes, lo que representa un 7,5% de los habitan-
tes de la ciudad. A su vez, el índice de lectura de dia-
rios es bajo: uno de cada cien habitantes compra el
diario todos los días2. Según el estudio de Hudson
(2000), la venta de periódicos alcanza su cota más alta
los domingos y no supera los 60.000 ejemplares. Un
sistema de distribución complejo encarece la venta de
diarios y revistas, y una excesiva politización de la so-
ciedad civil, que se refleja en los contenidos de los me-
dios de comunicación, provoca rechazo entre los jóve-
nes, que responden con indiferencia a la oferta infor-
mativa impresa.

Actualmente se publican tres revistas de tenden-
cias: «Pimba», «Neo» y «Elemento». Contienen agen-
das culturales, reseñas y críticas de espectáculos y de
exposiciones de arte y, para desconcierto de las publi-
caciones periódicas tradicionales, llegan a la mitad del
público universitario residente en Montevideo. Estas
revistas de formato bolsillo atraen a los anunciantes
mayoritarios y llenan un tercio de su paginación con
avisos de página entera. A su vez, las agencias de pu-
blicidad han desarrollado estrategias de marketing es-
pecíficas para las posibilidades que ofrecen estas re-
vistas, al punto que las mayores innovaciones en publi-
cidad gráfica se observan en estos soportes.

En abril de 2005 los gestores de este nuevo for-
mato de comunicación de habla hispana se reunieron
en Barcelona en el primer Festival Internacional de
Revistas Independientes de Tendencias. La filosofía
del evento, publicada en su sitio web, deja en eviden-
cia el rol que pretenden ejercer en la sociedad pos-
moderna: «La cultura de las revistas independientes
ha ejercido y ejerce un importante papel como fuente
de comunicación en el mundo del diseño, la imagen y
las tendencias en general, y se sigue manteniendo a la
vanguardia de la información, además de actuar como
fuente de inspiración y medio de consulta indispensa-
ble en nuestra cultura. (…) Su influencia, constancia y
repercusión han generado en los últimos años un in-
cremento importante de revistas ingeniosas, iconoclas-
tas, elegantes e innovadoras, como resultado de los
procesos contemporáneos de reflexión creativa. Pode-
mos hablar de estas publicaciones como un fenómeno
cultural: han pasado de ser meros instrumentos de di-
fusión a ser un lenguaje por sí mismas; no sólo son
receptoras de tendencias, sino que se constituyen co-
mo emisoras de nuevos conceptos, de nuevas ideas,
de nuevas formas de comunicación»3.

¿Cuáles son esos nuevos conceptos, ideas y for-
mas de comunicación?, ¿cuál es la estrategia que han

establecido estas revistas con sus lectores? A primera
vista, se trata de una cuestión de formato: una agenda
cultural novedosa con recomendaciones de cine, mú-
sica, libros, teatro y moda. Sin embargo, una lectura
detallada permite afirmar que el punto de inflexión
está en los contenidos: los temas y las formas de comu-
nicación de estas publicaciones han generado en Mon-
tevideo una nueva expresión cultural joven, que se
manifiesta a través de una retórica considerada por sus
protagonistas como un fenómeno «cool», de la cual
ninguno quiere sentirse excluido, y que gracias a su ex-
celente posicionamiento cuenta con el apoyo de los
mejores anunciantes. A lo largo de este artículo se in-
tentará desentrañar las claves de comunicación y las
formas de difusión cultural de esta modalidad editorial.

1. Forma y contenido
El análisis de la distribución de temas en la revista

y la comprensión de sus contenidos es pertinente, da-
da la repercusión que han alcanzado en el sector uni-
versitario. Se trata de un claro caso de «agenda set-
ting»: cualquiera de estas publicaciones influye en la
agenda de temas de los jóvenes (primer nivel de agen-
da setting) a la vez que los atributos, las características,
el énfasis, el encuadre y la manera de transmitir los he-
chos los determina en el modo de pensar los aconteci-
mientos. 

En mayo de 2002 apareció «Pimba». Se trata de
una publicación de formato bolsillo –11 por 15 cm.–,
de 100 páginas. Dos años después, «Pimba» declaró
una tirada mensual de 20.000 ejemplares y más de
45.000 lectores. Las editoras de la revista la definen
como «una guía cultural con agenda» que prioriza la
estética y la vanguardia, y mostrar lo «no común»4. 

Casi un año y medio más tarde, en septiembre de
2003, apareció «Neo», de formato apaisado de 19 por
13,5 cm. y medio, 80 páginas, y una tirada de 27.500
ejemplares a partir de 2004. 

«Elemento» mide 10,5 por 14,5 cm., es un poco
más pequeña que «Pimba» y tiene 30 páginas. Apa-
reció en noviembre de 2004 y en la portada de la re-
vista anuncia su identidad: «un punto de intersección
entre arte y cultura».

Para el mercado de diarios y revistas uruguayas, se
trata de un fenómeno novedoso e incluso difícil de asi-
milar para los empresarios de la comunicación. Cuan-
do todos los estudios de mercado aseguraban que se
daban las condiciones adecuadas para la captación de
lectores jóvenes, y cuando la publicación mensual me-
jor comercializada alcanzaba los 20.000 ejemplares,
aparecen estas publicaciones que logran captar ese
anhelado público joven, y que además de acaparar a
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los anunciantes más apetecibles, desarrollan un siste-
ma de distribución novedoso y exigente. Si bien se tra-
ta de revistas gratuitas, el lector debe «buscarlas» en un
exclusivo circuito cultural. 

• Los temas de «Pimba». Ofrece contenidos de ín-
dole artística y cultural: música, libros, pintura, danza,
cine y teatro, moda y diseño gráfico. Carece de un
espacio editorial pero expresa su opinión de las cosas
en la selección de personajes que entrevista; por ejem-
plo, y en la reseña de los libros que publica. Evita las
temáticas profundas y tampoco se compromete con la
realidad social, sino que amalgama contenidos. El
mundo «Pimba» se resuelve con pequeñas historias.
Utiliza un lenguaje coloquial, aunque la redacción es
cuidada. 

• Los temas de «Neo». Recurre a los monográficos,
pero aún así no incluye un espacio de reflexión acerca
de las exigencias profundas del hombre, especialmen-
te importantes en los años de la juventud. Al igual que
otras revistas similares distribuidas en otras partes del
mundo, «Neo» no se compromete con valores más
allá de las tendencias de moda y la diversión. Ocurre
entonces lo que la filósofa española, Mónica Codina,
comentaba en una conferencia en Valencia en 2004, a
la diversión y a la moda «se les rinde un trato de culto,
al punto que se las representa como
ídolos o referente del pensamiento
y de los estilos de vida»5. Utiliza
también un lenguaje coloquial, que
dista mucho de ser serio o periodís-
tico pero que logra identificación
con su público objetivo. El tono de
las secciones es generalmente iróni-
co, sarcástico y con un tinte de hu-
mor. No pretende descifrar las cau-
sas y consecuencias de los hechos
sociales, sino que concentra sus
fuerzas en lograr un producto apa-
rentemente masivo. El contenido de
sus mensajes es fragmentado y per-
suasivo. 

• Los temas de «Elemento». Aparece como un
megáfono de la identidad cultural uruguaya. Recurre a
la entrevista y a la columna, y también tiene una sec-
ción de cuentos. Busca significados, pero siempre den-
tro de un marco de ficción, y por eso no los encuen-
tra. En la representación de Dios se aleja de su públi-
co objetivo, que según una investigación de la Uni-
versidad Católica del Uruguay, es mayoritariamente
creyente (Da Costa, 2005). Carece de editorial, aun-
que incluye opiniones ajenas, a modo de editorial en-
cubierta. Por ejemplo, la publicación de los principios

del movimiento artístico «Dadá». Los contenidos de
«Elemento» carecen también de un hilo conductor
que los integre, más allá de las tendencias culturales.
La revista no profundiza en temáticas que interpelan a
los jóvenes como el sentido de la vida, la trascenden-
cia, los valores. 

2. La representación de la moda en «Pimba» y
«Neo» a lo largo de 2004

A continuación comentaremos un análisis cuanti-
tativo y cualitativo de las secciones de moda que se pu-
blican en «Pimba» y «Neo». Luego, desarrollaremos
un análisis de los mensajes retóricos allí contenidos. Fi-
nalmente, haremos referencia a las formas de difusión
cultural que se transmiten en estas publicaciones. El
análisis cuantitativo permitirá conocer cuánto espacio
dedican a la moda las publicaciones gráficas seleccio-
nadas y qué tratamiento periodístico recibe esa infor-
mación. Para ello se manejarán las siguientes variables:
tipo de sección, número de páginas, tipo de cobertura
y acompañamiento gráfico. El análisis cualitativo se
detendrá en la descripción de la investigación cuanti-
tativa.

El 7,5% de las notas sobre moda publicadas en
Montevideo durante el primer semestre de 2004 apa-

recieron en «Pimba» y «Neo». Con relación a las re-
vistas de frecuencia mensual, ese 7,5% representa el
33% de las notas sobre moda. Si bien las cifras son pe-
queñas, no dejan de resultar significativas. Sobre todo,
por las características de los consumidores de revistas
en Uruguay, que son pocos y extremadamente con-
servadores. 

«Pimba» presenta colecciones de diseñadores jó-
venes y vanguardistas6, «Neo» aborda la sección a tra-
vés de un desarrollo temático7. Las páginas de moda
que publica «Pimba» se titulan con el nombre del dise-
ñador o de la tienda que vende las prendas8. En cam-
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bio, los titulares de «Neo» siempre reflejan unidades
temáticas: las expectativas de los estudiantes de diseño
de indumentaria, el auge de la música rock, la guerra,
etc.9

Quizá por eso, «Neo» dedica más páginas a la sec-
ción de moda, un 29% más que «Pimba». De otro mo-
do, no estaría en condiciones de exponer su punto de
vista acerca de un tema, cada cobertura ocupa por lo
menos cinco páginas. En el caso de «Pimba», se mani-
fiesta claramente una intención comercial. Si bien las
colecciones aparecen fragmentadas y carecen de un
texto introductorio, las presentaciones de moda son
eficaces: se define con claridad cuál es la tendencia
que define «Pimba» para pautar una moda y dónde
puede adquirirse esa prenda nueva. «Pimba» publicó
un 75% más que «Neo»; y la selección de diseñadores
o de las prendas estuvo determinada únicamente por
su carácter novedoso e inevitablemente efímero.

El tratamiento de los contenidos también presenta
particularidades. Ambas revistas excluyen coberturas
de moda internacional y el tratamiento de la moda co-
mo un acontecimiento de reunión social. Esto las des-
marca del resto de las publicaciones uruguayas, que
dan prioridad a las colecciones internacionales y a la
fotografía social. «Neo» sólo publica producciones pro-
pias. «Pimba», en cambio, reproduce los materiales grá-
ficos que recibe y elabora textos descriptivos –breves e
incluso brevísimos– para acompañar las imágenes.

«Pimba» y «Neo» declaran un tiraje de 27.500
ejemplares, y superan los 50.000 lectores mensuales.
En menos de cuatro años han superado en ventas a las
publicaciones de mayor trayectoria en el mercado de
publicaciones periódicas uruguayas. Por las caracterís-
ticas de su público10 y de sus contenidos se las catalo-
ga como revistas de tendencias. Si se analiza este fenó-
meno dentro de un todo, puede concluirse que estas
publicaciones también han definido en Uruguay una
tendencia en las coberturas de moda (www.um.edu.-
uy/moda). Hasta hace poco, este fenómeno se asocia-

ba de modo exclusivo con el glamour de la pasarela o
de las asistentes al desfile. Hoy prevalece la indumen-
taria, lo que trae consigo un complejo mundo de signi-
ficaciones que de un modo u otro se expresa en uni-
dades temáticas. En el siguiente epígrafe analizaremos
la retórica de los mensajes contenidos en las cobertu-
ras de moda de estas publicaciones juveniles, las cua-
les en menos de tres años han marcado un hito entre
los diarios y las revistas locales. 

2.1. Análisis de los mensajes retóricos de «Pimba»
y «Neo» (2004)

Estas coberturas de moda se asemejan más a los
textos publicitarios que a los textos periodísticos. Am-
bas revistas manifiestan y proponen una serie de valo-
res sociales y a la vez –y sobre todo en el caso de
«Pimba»– promueven la venta de un producto a través
de una fotografía y un texto cuidadosamente persuasivo.

Siempre de acuerdo a las exi-
gencias actuales, es decir, evi-
tando a toda costa ser inoportu-
nos. Ya que como afirma Kurt
Spang (1997), en la publicidad
contemporánea no deben exis-
tir «exigencias directas de com-
pra».

Se aprecia también lo que
Antonio Vilarnovo (1994) reco-
noce como «sistema modeli-
zante secundario». «Pimba» y
«Neo» presentan una visión

del mundo que proyecta los valores culturales que tie-
nen de sí mismas. Se trata de un perfecto simulacro, al
punto que apariencia y verdad se confunden, y apare-
ce así una realidad distinta, que en muchos casos fun-
ciona como semillero de nuevos mitos. 

Un grupo de estudiantes avanzados de diseño son
los protagonistas de la cobertura sobre moda en el nú-
mero de marzo de la revista «Neo». El titular los pre-
senta como agentes de un cambio optimista y promi-
sorio. Sin embargo, las colecciones que aparecen en
«Estudiantes: a cambiar el mundo» se entremezclan
con una serie de textos que hacen referencia a una
«feroz competencia», lucen una «sensualidad caótica»,
«enlazan libertad y comodidad», no gozan de «ningu-
na inspiración», y son el resultado de trabajar con un
«producto singular», sobre una «base simple»11. 

Los tonos azules de las fotografías impiden visuali-
zar con nitidez las prendas de los nuevos diseñadores.
Sin embargo, los textos se destacan con claridad. Aque-
lla propuesta optimista y animosa, que pretendía nada
menos que cambiar el mundo se difumina ante la ame-
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«Pimba» y «Neo» presentan una visión del mundo que pro-
yecta los valores culturales que tienen de sí mismas. Se trata
de un perfecto simulacro, al punto que apariencia y verdad
se confunden, y aparece así una realidad distinta, que en
muchos casos funciona como semillero de nuevos mitos. 



naza que plantea la competencia, el caos, la como-
didad, la falta de inspiración y la simpleza. ¿Cuál era
entonces para «Neo» la propuesta de cambio?

«Neo» también se declara contraria a la guerra. La
cobertura de junio de 2004 se tituló: «Stop the war!»
y recreó cinco escenarios conflictivos: la rivalidad en-
tre los equipos de fútbol locales, las peleas domésticas,
los golpes entre niños, las discusiones entre mujeres y
la intolerancia frente a los diferentes. 

Otra vez las prendas quedan en un segundo plano
y prima el mensaje. Es una amalgama de realidad y fic-
ción que surge como consecuencia del carácter de-
pendiente de estos textos: están necesariamente uni-
dos a este mundo, o a un objeto de este mundo que
justifica la razón de ser y la finalidad de los textos pu-
blicitarios y que en este caso, como en todos, respon-
de a una propuesta editorial (Vilarnovo, 1994). Quizá
por eso, «Neo» recurre a una serie de personajes pú-
blicos –que además resultan familiares para sus lecto-
res– que avalan a modo de garantía su apuesta por la
paz12. 

Del mismo modo que los textos y las imágenes
están necesariamente ligadas a la realidad, puede afir-
marse análogamente, que los receptores de estos tex-
tos asumen esa razón de ser y encarnan la finalidad
que propone el mensaje. «Pimba» se distribuye gratui-
tamente en 95 lugares; «Neo», en 52 (restaurantes, li-
brerías, tiendas, centros de estudios y pubs). A través
de ese circuito llegan al 55,5% de la población univer-
sitaria que habita en Montevideo. Allí radica quizá el
éxito de la agenda cultural y de entretenimiento entre
la gente joven. 

Una pequeña muestra del estilo de vida «Pimba»
tuvo lugar en la fiesta de despedida del año 2004 que
convocó la revista. Fiel a sus principios, estaba obliga-
da a definir una nueva tendencia. La hora de inicio
para la celebración fue las 15.30, los destinatarios del
mensaje respondieron y la fiesta a la luz del sol, resul-
tó un acierto13. 

Afirma Vilarnovo (1994) que los mensajes publici-
tarios admiten tres niveles de análisis semiótico: a) por
la pluralidad de códigos que los integran; b) por su alta
densidad sígnica; c) por la significación global (sentido
de lo construido). A su vez, la expresión corpórea, la
mímica y la escenografía admiten mensajes de carácter
denotativo que en la mayoría de los casos expresan
significados culturales.

Un ejemplo acertado es el reportaje que publicó
«Neo» en el ejemplar de mayo y que se titula «Las chi-
cas super-rockeras». La presentación de las prendas se
acompaña de un texto que dice: «No fueron hechas
con azúcar y flores y muchos colores sino con sexo,

droga, «rock’ n’ roll» y una pizca del elemento X. Gra-
cias a nuestras ruidosas heroínas, la ciudad está a salvo
del pavoroso monstruo del silencio»14.

El maquillaje de los ojos, los peinados, los fondos
negros, la relación entre las protagonistas y el modo de
plantarse frente a la cámara demuestran de modo ine-
quívoco que de «azúcar y flores», nada. Y aunque el
texto asegura que «todo está bajo control», las imáge-
nes plantean interrogantes: ¿qué significa control para
las «super-rockerosas» y para quienes decidieron in-
cluirlas en un reportaje sobre moda? 

Algo similar ocurre con las presentaciones de Car-
luccio-Manini en la «Pimba» de abril, con las fotogra-
fías de las modelos de Bouza en la revista de junio, con
la colección de Renata di Vietri en el número de julio.
La tendencia, valor destacado en el criterio editorial de
«Pimba», consiste en dar prioridad al impacto sobre la
belleza, y así consiguen que la actitud de la maniquí o
de la modelo prevalezca sobre la prenda. De este
modo, se cumple con la propuesta de Gilles Lipovet-
sky (2004): «La tendencia es lo que merece ser mira-
do porque es lo singular, lo que extraña, la marca de
una personalidad, de un carácter o de un estilo». 

Los mensajes que se publican en «Pimba» y en
«Neo» adquieren sentido en su unidad. Como afirma
Vilarnovo (1994), se establece así «la identificación
entre un producto del mundo real y un determinado
valor o un conjunto de valores, percibidos como tales
en una sociedad determinada, y establece una apela-
ción al destinatario del mensaje a través de los valores
representados». 

La significación de los contenidos de ambas revis-
tas va mucho más allá que la agenda cultural que pu-
blican todos los meses con tanto cuidado. Después de
casi tres años en el mercado, han logrado una unidad
temática que se observa desde la portada de las revis-
tas hasta la propuesta de los anunciantes. A estas altu-
ras, ese comportamiento que los propios consumido-
res de «Pimba» y «Neo» denominan «cool», se ha con-
vertido en un fenómeno cultural y mediático. En el si-
guiente epígrafe desarrollaremos a modo de conclu-
sión algunas cuestiones sobre esta nueva forma de
difusión cultural. 

2.2. «Pimba» y «Neo»: la expresión de una nueva
retórica de la cultura

En noviembre de 2004, Mónica Codina definió
cultura como el acervo de conocimientos que alcan-
zan los hombres en cada momento de la historia. Si es-
to es así, dijo, «el momento presente se encuentra
fuertemente alimentado por la comprensión del mun-
do que suscitan los productos que se ponen de moda.
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Hasta el punto que el sistema «moda» se constituye en
criterio último de juicio sobre la realidad presente». 

En Montevideo, la realidad de un alto porcentaje
de los jóvenes de entre 18 y 25 años se desarrolla bajo
el influjo de estas revistas de tendencias. En las cos-
tumbres, en las maneras institucionales de hacer las
cosas y en los hábitos personales, prevalecen el impac-
to y la preferencia por la última novedad. Los conteni-
dos y las formas se expresan a través de conceptos que
admiten aquella dualidad que George Simmel adjudi-
caba al fenómeno de la moda: para decir «no a la gue-
rra», se recurre a la violencia; si bien los jóvenes tienen
la vida por delante para desarrollarse profesionalmen-
te, la competencia feroz y las ideas simples les impiden
crecer y prevalecen los colores oscuros; una fiesta de
despedida del año se celebra a las tres de la tarde con
los usos de las tres de la mañana. 

Este es un caso de perfecta amalgama entre cultu-
ra y comunicación. «Pimba» y «Neo» son fenómenos
colectivos y compartidos por 45.000 lectores. Son las
únicas revistas de distribución gratuita que existen en
la ciudad, y las únicas que desarrollan una agenda cul-
tural; y sin embargo, para leerlas hay que buscarlas. Se
trata de las revistas más leídas y aún así se las puede
catalogar de exclusivas.

Se expresan de forma simbólica: el tamaño, la ti-
pografía, las imágenes y los textos. Todo tiene un por-
qué y un significado preciso. Por otro lado, se publican
con una pauta establecida y una regularidad periódica,
admiten claramente una dimensión de evaluación. 

En este momento existe un modo de ser «Pimba»
y un modo de ser «Neo». Esto se refleja en los temas
y los modos en que la gente joven se comunica entre
sí, en los lugares que eligen para divertirse o compar-
tir un rato, y claramente en los objetos que utilizan. Se
trata de una cultura que ha pasado de mano en mano,
igual que la distribución de la revista, entre un café y
otro. Una moda, una cultura y una retórica propias.
Todo un acierto de comunicación. Queda por ver si se
trata de un acierto en sentido pleno. 

Notas
1 Datos proporcionados por la gerencia del diario «El Observador
de Montevideo» en 2005.
2 Ídem.
3 Disponible en www.cmyk-mags.com.

4 Declaraciones de Constanza Narancio y Mariale Ariceta, editoras
de la revista.
5 Mónica Codina, «Crear moda, hacer cultura», conferencia dictada
en Valencia, el 13 de noviembre de 2004 dentro del seminario profe-
sional «Moda, comunicación y sociedad», de la Fundación Coso.
6 Constanza Narancio, editora de la revista, explicó que «Pimba»
sólo publica los trabajos de diseñadores que no han aparecido en
otras revistas.
7 Rosario S. Juan, productora de la sección de moda de «Neo», expli-
có en una entrevista que para cada revista recurre a un concepto. Esto
es así porque se trata de una producción temática, no la simple foto-
grafía de una prenda. Cada revista implica un desarrollo estético. 
8 Los titulares de las coberturas de moda de la revista «Pimba» duran-
te el período que se analiza en este trabajo son los siguientes: «Re-
tournée a l’école», «Carluccio-Manini» («Pimba», abril 2004), «Lon-
don calling» («Pimba», mayo 2004), «Bouza», «Srta. Peel» («Pimba»,
junio 2004), «Renata di Viteri», «Te lo juro» («Pimba», julio 2004).
9 Los titulares de las coberturas de moda de la revista «Neo» duran-
te el período que se analiza en este trabajo son los siguientes: «Es-
tudiantes: a cambiar el mundo» («Neo», marzo 2004), «Las chicas
superrrockerosas» («Neo», mayo 2004), «Stop the war», («Neo»,
junio 2004).
10 Definición del público objetivo de «Pimba»: «Público primario
(jóvenes y adultos jóvenes de 18 a 35 años), consumidores indepen-
dientes, agentes de cambio y líderes de opinión. El público objetivo
de «Pimba» está comprendido en una franja etaria en que los pro-
ductos y las marcas tienen altas probabilidades de posicionarse para
siempre en la mente del consumidor. Tiene un público secundario
entre los mayores de 35 que la consultan básicamente por cartele-
ras, cursos, talleres, etc.». (Presentación comercial de «Pimba»). De-
finición del público objetivo de «Neo»: «Jóvenes de ambos sexos de
18 a 30 años de todo el país y de nivel socioeconómico medio. Gen-
te curiosa, dinámica y jovial que hasta «Neo» no tenía una revista
para leer» (Presentación comercial de «Neo»). 
11 Los entrecomillados reproducen los textos destacados a través de
la tipografía en la sección de moda del ejemplar de «Neo» publica-
do en marzo de 2004. 
12 Los personajes alternativos a la guerra son Soledad Bauzá, perio-
dista de jazz; Sergio Puglia, chef y conductor de televisión; Pepi
Goncalvez, productora audiovisual; Ana Livni y Fernando Escuder,
diseñadores de indumentaria; La Teja pride, banda electrónica uru-
guaya. (Cfr. «Neo», junio de 2004; 35-41).
13 Cfr. Suplemento 02 del diario El Observador, sábado 18 de di-
ciembre de 2004; 13.
14 «Neo», mayo de 2004; 33.
15 «Neo», mayo de 2004; 33-37.
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En España, tras la privatiza-
ción de la televisión, la pro-
ducción nacional de progra-

mas ha proliferado notablemente. Todas las cadenas
han apostado por las series, entre otros motivos, para
fortalecer su imagen de marca (Hagedorn, 1995; Mills,
2005). La mayoría de ellas han tenido gran aceptación
por parte de la audiencia y han emitido los programas
más vistos, también entre la gente joven. La tabla de la
página siguiente recoge una relación de las series más
vistas en los últimos años, tales como «Los Serrano»,
«Aquí no hay quien viva», «Cuéntame cómo pasó»,
«Hospital Central» o «Aida». 
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T E M A S

La televisión influye en nuestro comportamiento y en nuestro pensamiento tanto como
otros agentes sociales, pero quizá lo hace de un modo menos consciente que el resto.
En la presente comunicación se pretende dar pautas sobre cómo aprovechar las series
para la educación en familia. El visionado reflexivo de algunas series puede contribuir
a la formación del criterio de los espectadores en cuanto a lo que ven y a cómo puede
influir en su comportamiento. 

Television contents influence as much in our behavior and our thought as other social
and educational agents, but the influence might be in a less conscious way than the
others. In this paper we will reflect about how to take advantage of the series for edu-
cational purposes. Drama series can be used as a tool to educate young people and
show them how to form their moral criterium in order to distinguish good from bad, to
judge the programmes and to know the reasons for not to watch certain television pro-
grammes.
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Las razones de por qué estas series tienen éxito
son fáciles de esbozar y lo veremos a continuación. Sin
embargo, merece la pena llevar la reflexión más allá y
pensar qué estilos de vida ofrecen (Kilborn, 1992). Al-
gunos profesionales dicen que las series reflejan la so-
ciedad en la que vivimos (Mazdon, 2001). Otros, en
cambio, apuntan que el contenido de los programas es
transgresor (Barker, 2003: 155) e incluso irreverente, y
que eso es lo que la audiencia demanda y le gusta ver.
Sin embargo, el espectador maduro no queda confor-
me con estas respuestas, pues con frecuencia no se ve
reflejado en los estereotipos televisivos y su vida fami-
liar y social transcurre por derroteros muy diferentes a
los que las series presentan.

Reflejen o no fidedignamente la sociedad, los mo-
dos de vida que las series representan nos influyen y
sin querer, podemos correr el peligro de transformar
nuestras vidas conforme a lo que vemos en televisión
(Costera, 2005: 31). Los programas de televisión ejer-
cen cierta influencia en la audiencia (Orozco, 1997),
frente a la que se debe aplicar un juicio crítico para no
acabar imitando comportamientos superficiales y poco
consistentes. 

Tras apuntar algunas de las razones de éxito de las
series, repasaremos los valores que están presentes en
ellas de un modo explícito. 

A continuación, nos adentraremos en otros valores
que quizás no son tan evidentes, pero que tras una re-
flexión sosegada, el espectador crítico puede descubrir
y son, por tanto, los que hay que cuestionarse con ma-
yor radicalidad. Finalmente, se apuntarán algunas pau-
tas que pueden ayudar a aprovechar esos mensajes
audiovisuales, que se repiten en las series con imáge-
nes y eslóganes sencillos, para educar a la audiencia
más joven.

1. Claves del éxito de las series
televisivas

La mayoría de las series se pro-
graman para el «prime time», que
es el tiempo en el que se concen-
tran el mayor número de especta-
dores. El consumo de televisión se
caracteriza por ser compartido, no
es exclusivo ni excluyente, de tal
manera que varias personas pue-
den ver el mismo programa a la
vez. En esos momentos del día, la
audiencia se suele identificar con el
público familiar (Kilborn, 1992:
97).

El público familiar es uno de
los más valorados por las cadenas de

televisión por el interés que tiene para los anunciantes.
Por ejemplo, Antena 3 lo define como «hogares con
más de tres individuos menores de 55 años, y más
específicamente como parejas con niños en hogares
de más de tres individuos menores de 55 años» (An-
drés, 2005). Este interés explica el parecido formal en
cuanto a la edad y al número de miembros de las fami-
lias que las series ofrecen y la audiencia televisiva. 

En principio, el «target» familiar tiene unos rasgos
diferenciados que explican cómo se construyen los
contenidos. Entre otros elementos, suele incluir la pre-
sencia de niños en la audiencia, por tanto, los conteni-
dos deben estar protegidos, no incluir temáticas o en-
foques que puedan ofender o deformar a los más pe-
queños, y se evitarán referencias explícitas al sexo o
escenas violentas (Heiskanen, 2001: 210). Sin embar-
go, al menos en las series españolas, esta definición
apunta rasgos cuantitativos de edad y número de miem-
bros, pero no implica una valoración moral sobre los
contenidos. 

Estas series se podrían denominar familiares cuan-
do cumplen, al menos, uno de los siguientes requisitos:
a) como contenido, la mayoría de las tramas se desa-
rrollan en el ámbito doméstico y tienen que ver con
temas propios de la vida familiar como la educación de
los hijos, la relación entre los hermanos, la vida con-
yugal, o b) como destinatarios, se dirigen a una au-
diencia amplia con edades diversas que ven la televi-
sión en familia. Por tanto, existe una cierta afinidad en-
tre las tramas y los personajes de las series y los es-
pectadores a los que se dirigen. Como señala Llopis
(2004: 128), «la relación entre la institución familiar y
la televisión se ha cimentado en un amplio número de
ámbitos entre los cuales se puede citar la adaptación
de la programación televisiva a los ciclos de vida fami-
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liar, el desarrollo de contenidos específicos para au-
diencias familiares, o la adaptación de los ritmos de la
vida familiar cotidiana a la programación televisiva».
Además de temas universales, como son los problemas
de comunicación, la crisis de autoridad de los padres,
los modelos educativos de los hijos, etc., las tramas
suelen ser próximas al espectador (Carson y Llewe-
llyn-Jones, 2000). Por ejemplo, con frecuencia se in-
cluyen referencias a la actualidad que acercan las
series a las conversaciones cotidianas de quien las ve
(Ellis, 2002).

El consumo de televisión es sencillo: no requiere
especiales esfuerzos por parte del espectador. El tiem-
po que se emplea es el tiempo de ocio, por tanto, el
espectador busca diversión y entretenimiento. Esto se
consigue, en parte, mediante la creación de persona-
jes planos, cuyo carácter se define generalmente con
un rasgo (Wittebols, 2004: 35-39). En la biblia1 de
«Los Serrano», por ejemplo, se utilizan frases estereo-
tipadas para definir a los personajes. Lucía, la madre,
es definida con la frase: «No sé si he hecho bien… sí,
si que lo he hecho… bueno, no sé», y para Diego, el
padre, se elige la siguiente expresión: «Bueno, bueno,
no pasa nada, cenamos y luego más tranquilos, habla-
mos del tema. ¿Quieres que cocine yo?».

El desenlace de las historias suele ser previsible.
Cada personaje actúa y reacciona según el estereotipo
que le caracteriza y apenas evoluciona psicológica-
mente. Lo que permite a la audiencia anticipar con
acierto el final de las tramas. Aunque se haga de modo
inconsciente, resulta muy atractivo para la audiencia,
porque la satisfacción ante los propios logros responde
a la condición humana. 

El humor es uno de los elementos más recurrentes
de las series televisivas. Las escenas cómicas se com-
binan con maestría con las escenas dramáticas. El
ritmo ágil favorece su seguimiento. En este sentido, la
música juega un papel fundamental ya que crea el sus-
pense y clímax propicio para anticiparse al desenlace
de los acontecimientos.

Otro rasgo que explica el éxito de las series y que
tiene que ver con la adecuación al medio televisivo, es
que los temas que tratan y los personajes que se pre-
sentan son estándar, es decir, cualquiera los entiende.
Algunos autores denominan este recurso como «de-
mocrático» (Bechelloni y Buonanno, 1997: 28). Las se-
ries de televisión procuran ser «políticamente correc-
tas», es decir, en general, evitan ofender a los especta-
dores, al menos, de modo explícito (Mills, 2005: 146).
Las historias y los personajes abarcan a una población
amplia, comprendida entre los cuatro y los sesenta y
cinco años. Los personajes suelen gustar a todos y los

temas atraen al mayor número de personas. Por tanto,
se procura aportar soluciones y darles un tratamiento
lo suficientemente amplio como para que a muchos
interese.

Finalmente, hay que apuntar que la mayoría de es-
tas series cuentan con actores con caché, como Anto-
nio Resines, Imanol Arias, Belén Rueda, Gemma Cuer-
vo, Mariví Bilbao, y algunas jóvenes promesas como
Alexandra Jiménez, Verónica Sánchez, o Fran Perea,
que aportan talento y contribuyen a aumentar el valor
de las series.

Tras esbozar algunos de los elementos que expli-
can los buenos resultados de las series, vamos a dete-
nernos a continuación en los valores que transmiten.
Muchos de ellos son obvios, y por tanto, cualquier es-
pectador los aprecia e incluso puede aplicar una cier-
ta dosis crítica para evitar que le influyan en su com-
portamiento. Otros, en cambio, pasan desapercibidos
al espectador cómodo que ve la televisión al final del
día y cuya actividad suele ser interrumpida por diver-
sos ruidos de la vida familiar, como es el teléfono, una
persona que entra en la habitación, una conversación,
etc.

2. Valores explícitos
El siguiente análisis procede de la observación di-

recta de las series y discusión posterior con diversos
grupos de alumnos y colegas (Gómez Amigo, 2004;
Juan & Hernández, 2005). Asimismo este análisis se
ha completado con una encuesta realizada en Barce-
lona, Pamplona y Logroño, a 86 personas de edad
comprendida entre 12 y 81 años entre diciembre 2005
y marzo 2006, en la que se les preguntaba su opinión
sobre distintos aspectos relacionados con la represen-
tación de la familia, la religión, la educación, los mo-
dos de vestir, etc., de la serie «Los Serrano». La limi-
tación de la muestra lleva a no tomar las respuestas co-
mo representativas de la población española, sin em-
bargo, corrobora las intuiciones que se tenían a priori.
Además, ha sido un ejercicio para ayudar a la audien-
cia a reflexionar sobre los valores y estilos de vida
explícitos e implícitos, que la serie transmite. Al final
del artículo, se publican las preguntas abiertas y cerra-
das de la encuesta2.

Muchas series actuales, en lugar de representar un
modelo ideal de familia, representan familias deses-
tructuradas (Modleski, 1982). Según la clasificación
de Zimmerman (1947) predomina el modelo de fami-
lia atomista, es decir, aquélla en la que prevalecen los
derechos individuales por encima de los deberes fami-
liares y cuya finalidad es meramente utilitaria. En este
tipo de familias, señala el autor, la relación matrimonial
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se entiende como una compañía práctica para
la vida. El padre resulta trasnochado e inservi-
ble. Conviene dejarle atrás para alcanzar el
desarrollo personal. Los hijos también son con-
siderados como un obstáculo. Se perciben co-
mo cargas económicas que hay que sobrelle-
var. Las relaciones sexuales se entienden como
una necesidad del desarrollo emocional de la
persona. En este contexto, el sexo se convierte
casi en el único tema de las conversaciones de
jóvenes y mayores. La profesión de los padres
y el estudio de los hijos no suelen formar parte
de sus temas de conversación, no parece que
ocupen un lugar importante en sus vidas.

En general, las familias que representan no
pretenden ser verosímiles, como ejemplos de
casos extremos cabría señalar «Aquí no hay
quien viva» o «Los Serrano». Buscan provocar el
humor a través de situaciones absurdas, esperpénticas
y extremas. El afán de alcanzar a todos los públicos
hace que las familias protagonistas de las series perte-
nezcan a una clase social indefinida. Este interés lleva
a incluir familiares como tíos y abuelos, que conviven
con la familia donde hay hijos de edades diversas. Así,
se consigue la identificación de mayor número de
espectadores, asumiendo el peligro de crear una fami-
lia que se aleja de los estándares más extendidos en la
sociedad española.

El modo de vestir de los personajes, y especial-
mente de los jóvenes, está muy estudiado por el equi-
po de producción. Existe una similitud entre la moda
de las tiendas juveniles y la que aparece en las series.
Como señala el gráfico superior, a pesar de que el 56%
de los encuestados reconoce que no le influye a la
hora de comprar cómo van vestidos los personajes de
la serie «Los Serrano», entre la gente joven se observa
una homogeneidad en el modo de vestir, y una cierta
similitud con las series más populares.

En la mayoría de las series españolas se ridiculiza
la religión. El gráfico inferior recoge las respuestas de

los encuestados cuando se les pregunta sobre la visión
de la religión que se desprende de «Los Serrano». Más
de la mitad reconoce que ofrece una visión ridícula de
la religión. En general, los personajes que representan
una identidad religiosa, como los sacerdotes o profe-
sores de estas materias, suelen ser personajes poco
atractivos, inseguros y reprimidos. No existe una visión
positiva ni reconciliadora de la religión. Cuando apa-
rece es para mostrar un universo opresor del que con-
viene liberarse. Lo sagrado no se respeta como tal, si-
no que se presenta como objeto de burla. No obstan-
te, sorprende el tratamiento de las cuestiones religio-
sas, más al tener en cuenta que las series procuran ser
«políticamente correctas» y no ofender a ningún sector
de la sociedad. Sin embargo, abundan ciertos tópicos
sobre la religión, fácilmente aceptables y extendidos en
el imaginario común.

La representación de estos valores corre el peligro
de molestar a una parte de la audiencia que quiere
educar a sus hijos en valores más nobles, como el amor
al compromiso, el esfuerzo en el trabajo, una visión
cristiana de las relaciones humanas y de la familia. Sin

embargo, los valores expuestos hasta el momen-
to, aun contrarios a estos estilos de vida, son
menos dañinos que otros que no se presentan
de modo tan obvio. Por tanto, eludirlos o desa-
rrollar un sentido crítico, puede ser más fácil que
para los valores que expondremos a continua-
ción, cuya formulación es más sutil y por tanto,
más difícil de detectar.

3. Valores implícitos
Al ser series familiares, se entiende que el

marco familiar es el referente de los comporta-
mientos. En este contexto, se espera entonces
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que los padres eduquen a sus hijos según unos princi-
pios generales, que las relaciones entre los cónyuges
sean sólidas, que el vínculo familiar asegure la mutua
comprensión, a pesar de las desavenencias coyuntura-
les, y dé seguridad a todos los miembros de la familia,
y que, aunque esporádicamente pese más el interés
particular, al final, el bien común prime por encima de
otros intereses. No obstante, con frecuencia no en-
contramos estos valores en las series españolas con-
temporáneas.

En una serie como «Los Serrano», el cuadro fami-
liar da sentido a las escenas. Constantemente se des-
taca la importancia de la familia. «Somos más que ami-
gos, somos una familia», dice Resines para mostrar a
Fiti que cuenta con su ayuda incondicional. Sin em-
bargo, si uno se para a reflexionar sobre la relación en-
tre los miembros de la familia, descubre que los nexos
familiares son difusos. Falta unidad entre los miem-
bros. Sólo se unen para desarrollar acciones en ayuda
de otros, pero falta comunicación e influencia en el
comportamiento de los demás. Cada personaje es au-
tónomo y apenas establece vínculos con los demás,
salvo para engañar a otros. Los únicos vínculos que se
establecen con los demás personajes son contactos físi-
cos y sexuales.

El estereotipo de la madre de «Los Serrano» no es
el de una madre tradicional, refleja la personalidad de
la eterna adolescente, que quiere ser «amiga» de sus
hijas, dialogar con ellas y entenderlas. Sin embargo, el
hecho de que trate de ser su amiga en vez de su ma-
dre, hace que en varias ocasiones no la respeten y se
salgan con la suya. Es una madre moderna, inteligen-
te, «sexy», abierta al cambio, liberal, que pretende
educar, pero que no acompaña lo que dice con su vi-
da. No utiliza argumentos para convencer. Cuando
quiere que algún hijo haga o deje de hacer algo, se lo
exige o prohíbe. En lugar de razonar, acude al argu-
mento de autoridad. Su comportamiento es por tanto,
superficial e infantil. De acuerdo a la clasificación de
Llopis (2004), su estilo educativo es permisivo, se ca-
racteriza por ausencia de orientación y de control. De
hecho, los hijos no suelen acudir a ella cuando buscan
seguridad y firmeza. 

En los personajes femeninos, y no sólo en la ma-
dre, se destaca sobre todo lo sensual, los rasgos cor-
póreos. Aunque se quiere sublimar la figura de la mu-
jer frente a los hombres –ellas son más inteligentes,
con más personalidad que ellos–, al final, ellas son re-
ducidas a objeto de placer. 

El padre de «Los Serrano», por el contrario, refle-
ja el estereotipo de la moral tradicional, del sentido
común, pero no sabe dar razones ni principios de

actuación a sus hijos. Por tanto, su estilo educativo
coincide con el estilo paternal en la clasificación de
Vilchez (1999), es decir, tiende a ser pasivo, protector
y autoritario. Sus reacciones son primarias e instintivas,
y por esto, los hijos confían más en él porque su com-
portamiento es más predecible que el de su madre.
Generalmente, no toma la iniciativa en la educación, y
cuando interviene utiliza más la táctica de la violencia
y el insulto, que la de la orientación razonada. Asi-
mismo, su carácter bondadoso le permite rectificar tras
sus excesos. En su sencillez, le pesa mucho el «qué
dirán», la imagen, lo que vayan a pensar los demás. 

Los hijos y en general, todos los personajes, se
mueven por la «sinceridad a sus sentimientos». La au-
tenticidad se concibe en términos de transparencia, de
no disimular lo que sienten. En virtud de ésta, lo que
sienten justifica cualquier comportamiento. Esta con-
ducta se resume muy bien en la frase de uno de los
personajes: «no se pueden poner diques al mar», o lo
que es lo mismo, cuando el sentimiento aflora en un
sentido, es mejor no impedir que se desarrolle y se
convierta en rector de toda actuación. En este plantea-
miento se olvida que cuando los sentimientos se con-
vierten en la razón última del actuar, se corre el peli-
gro de tener una personalidad cambiante, sometida a
continuos vaivenes, que acaba desembocando en un
estado de infelicidad. 

Lo inverosímil y lo cómico se consiguen gracias a
la sobreactuación. En general, los personajes exageran
sus reacciones y expresan de modo extremo sus senti-
mientos (Baym, 2000: 55). Hoy en día, el comporta-
miento de los jóvenes tiene mucho de actuación dra-
mática que se manifiesta en cómo se abrazan, cómo se
besan, cómo se saludan o cómo se despiden. Todo
está impregnado de un drama añadido, que suena arti-
ficial. 

La televisión procura respetar el marco de lo «polí-
ticamente correcto» para no ofender demasiado a na-
die; pretende agradar a todos los públicos. Por eso, en
estas series que se emiten en «prime time» no suele ha-
ber escenas explícitas de sexo. Los gestos que mues-
tran la atracción entre las personas se insinúan más
que se hacen patentes. De esta forma, estas escenas
son más difíciles de eludir que las escenas explícitas. 

Todos estos valores y estilos de vida influyen en
nuestro comportamiento y en nuestro pensamiento co-
mo otros agentes sociales, pero quizás lo hacen de un
modo menos consciente. La fuerza de la imagen y de
las historias es tal, que quienes las ven no se paran a
pensar en los modelos de vida sobre los que se cons-
truyen los personajes. Cuando los espectadores refle-
xionan sobre los valores de «Los Serrano», hay una
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coincidencia en destacar algunos aspectos como imita-
bles. En concreto, la amistad y el compañerismo en to-
dos los niveles, desde los más pequeños, pasando por
los adolescentes, hasta llegar a los adultos. Aunque al
principio de cada episodio hay problemas y malenten-
didos, siempre se acaban resolviendo gracias a la co-
municación entre los personajes. Los padres se preo-
cupan por los hijos, intentan estar a su lado, y aunque
no estén de acuerdo, les apoyan en sus decisiones.
Toda la serie está teñida de alegría y comicidad. Mu-
chos destacan como imitable el hecho de que desa-
yunen o coman juntos. Estos mismos espectadores, sin
embargo, también señalan algunos valores negativos
de esta familia. En primer lugar, la falta de confianza y
de veracidad; el alto grado de infidelidad; algunos
métodos educativos, sobre todo de Diego, y la excesi-
va libertad con la que se mueven los hijos. Muchos

rechazan las relaciones tan tempranas entre los ado-
lescentes, la falta de respeto ante algunos valores, el
uso de determinadas expresiones y el excesivo peso
que tiene el físico de las chicas.

Los resultados de la encuesta realizada nos llevan
a afirmar que parece necesario en la educación y for-
mación de jóvenes y adolescentes, hacerles reflexionar
sobre lo que están viendo y mostrarles las carencias
que tienen esos personajes desde el punto de vista del
desarrollo íntegro de la persona.

4. Valoración educativa de las series
Antes de concluir, merece la pena detenerse en

varios tópicos que están muy presentes en la opinión
pública y que cuestionan la influencia de las series en
los espectadores.

Para valorar las series hay que entender el género
ficción y en concreto la clave de comedia, en la que
están hechas la mayoría. Por otra parte, hay que tener

en cuenta el contexto de consumo: los espectadores
esperan que, a las 22 horas, la televisión les entreten-
ga, les haga pasar un momento de relax. La audiencia
no suele esperar a esas horas del día, tras una larga jor-
nada de trabajo, formarse ni cultural ni intelectual-
mente.

Siguiendo estos principios, las series no pretenden
ser verosímiles. De hecho, el público no las percibe co-
mo tal. La mayoría de los entrevistados consideran que
tanto los personajes como las tramas se alejan de los
comportamientos normales. Sin embargo, la abundan-
cia de series cortadas por el mismo patrón en cuanto a
los modelos de conducta puede llevar a algunos espec-
tadores a pensar que su modo de vida es raro porque
no coincide con el que reflejan las series. Este razona-
miento puede ser más peligroso en el caso de los ni-
ños. Contrastar la educación que sus padres les dan

con la que aparece en las se-
ries les puede llevar a pensar
que sus padres no son moder-
nos, y por tanto desconfiar de
ellos porque no les van a en-
tender. 

Guionistas y productores
declaran con frecuencia que la
televisión es reflejo de lo que la
gente pide y de lo que la gente
es. Ante esta afirmación, que
resulta inquietante para quien
no piensa de acuerdo a las
coordenadas televisivas, hay
que decir que los programas
reflejan la vida, los esquemas

mentales, la jerarquía de valores y el modo de enten-
der el mundo, la familia, la sociedad y la personalidad
de quienes las hacen (Medved, 1992; Wolf, 1999). En
las series se pone de manifiesto lo que el guionista, el
cámara, o el productor considera bueno o malo, ver-
dad o mentira. Conocer la valoración que la audiencia
hace de la religión muestra el grado de madurez de los
espectadores cuando reflexionan sobre el contenido
de las series. En la encuesta realizada sobre «Los Se-
rrano», el 65% piensa que en el tratamiento de la reli-
gión hay una intención por parte de los productores, el
28% estima que se trata como los demás temas y sólo
el 7% considera que se difunde una visión real de la
religión. La realidad presente en los programas es un
mundo creado que no debe entenderse como normal,
como lo más extendido, es simplemente reflejo de una
parte de la sociedad. Como dice Mills (2005: 7), los
programas son un reflejo de lo que la industria piensa
que tiene delante.
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Guionistas y productores declaran con frecuencia que la
televisión es reflejo de lo que la gente pide y de lo que la
gente es. Ante esta afirmación, que resulta inquietante para
quien no piensa de acuerdo a las coordenadas televisivas,
hay que decir que los programas reflejan la vida, los 
esquemas mentales, la jerarquía de valores y el modo de
entender el mundo, la familia, la sociedad y la personalidad
de quienes la hacen.



La volatilidad de los sentimientos de los personajes
y la ausencia de compromisos firmes las tiñe de un
relativismo en el que parece que cualquier relación y
modo de vida son válidos. Sin embargo, de acuerdo
con García Noblejas (2000), la ficción versa sobre las
acciones libres y reclama la certeza del referente real
para cumplir su función. Por tanto, la naturaleza de la
ficción demanda la verdad de las cosas, aunque esté
implícita. Si el relativismo moral fuera cierto, la ficción
no funcionaría, porque no existirían normas fijas para
entender el pacto de lectura. 

Con frecuencia, los padres deciden eliminar la te-
levisión como medio de entretenimiento de sus hijos,
de esta manera, evitan la influencia dañina en su com-
portamiento. Aunque esta opción educativa es válida,
tiene algún riesgo. Estos niños se sienten aislados de
sus compañeros de clase cuando las conversaciones
giran en torno a las series. Ellos no tienen nada que
aportar porque no las han visto y puede ocurrir que
esto les acompleje. Además, esos relatos suscitan su
curiosidad y desatan su imaginación, de tal manera
que les distraen de otras ocupaciones más importantes.
Esta medida siempre debe ir acompañada de otras ac-
tividades que les ocupen y les entretengan más que ver
la televisión. Alguna vez, merecerá la pena que los pa-
dres graben algunos de los programas más demanda-
dos y que lo vean con sus hijos, aprovechando este
momento para explicarles lo que están viendo. 

Terminamos con una propuesta encaminada a
aprender a ver la televisión en familia y a utilizarla co-
mo herramienta para formar personas con criterio,
que sepan distinguir el bien del mal y que sean cons-
cientes de lo que ven, o de por qué no ven los progra-
mas de televisión.

Para valorar la ficción televisiva es necesario iden-
tificar los conflictos y sus desenlaces. Los conflictos
son necesarios para que haya drama y acción, que son
las claves de la ficción, y en general, cualquier conflic-
to sirve para desarrollar principios morales. Lo rele-
vante es detectar cómo se resuelven, ya que ahí se po-
ne de manifiesto la idea del hombre y de la sociedad
implícita en la serie (Thornham y Purvis, 2005). 

Como hemos apuntado, para que haya conflicto,
ha de existir un referente, una opción única mejor que
las demás. Si cualquier opción moral fuese igualmente
válida, todas las historias tendrían la misma consisten-
cia, y no es así. Ya que, como dice Mills (2005: 110),
«los estereotipos de televisión no son necesariamente
verdaderos». Por tanto, las historias que más se aseme-
jan a la realidad de las cosas, tienen más fuerza dra-
mática. Finalmente, es bueno descubrir los referentes
morales o los personajes que los encarnan, para ayu-

dar a formar criterios permanentes y válidos en la
audiencia, especialmente en los más jóvenes.

Nota
1 La biblia es el primer documento que se crea antes de producir
una serie y recoge la descripción de los personajes y las principales
tramas de la historia.
2 Quiero agradecer el trabajo realizado por Ángela de Miguel, Ale-
jandra Rivas, Rebeca Iglesias y Begoña Blanco.
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Anexo: Modelo de encuesta para «Los Serrano»

ENTREVISTADOR/A: 
EDAD:
SEXO: 1. Mujer

2. Hombre
CAP: ¿Cuántos capítulos has visto?

3. Más de 13
2. Menos de 13
1. De 9 a 5
0. Ninguno

FAMILIA
P1. ¿Cómo consideras la familia de «Los Serrano»?

1. Verosímil (creíble) 2. Fingida (artificial)
P2. ¿Te parece que es una familia…?

Muy ejemplar Ejemplar en algunos aspectos Poco ejemplar
P3. ¿Qué aspectos destacarías como imitables? (ref.P2)
P4. ¿Cuáles no? (ref. P2)
P5. ¿Consideras que la madre educa a los hijos…?

Siempre A veces Pocas veces Nunca
P6. Si has contestado 2 y 3, pon algún ejemplo que recuerdes: (ref.P5)
P7. ¿Consideras que el padre educa a los hijos…?

Siempre A veces Pocas veces Nunca
P8. Si has contestado 2 y 3, pon algún ejemplo que recuerdes (ref. P6)
P9. ¿Con qué personaje de la serie más te identificas?
P10. ¿Tiene tu edad?

Sí No
P11. ¿Te parece que refleja las inquietudes y el modo de ser de las personas de su edad? (ref. P9)

Sí No
P12. ¿Qué le falta? (ref. P9)
P13. ¿Qué le sobra? (ref. P9)
P14. ¿Cómo influye en ti el modo de vestir de los personajes de la serie?

1. Lo tienes siempre como referencia a la hora de comprar
2. No influye para nada
3. Sólo te ayuda a entender mejor al personaje, a caracterizarlo
4. Nunca te has parado a pensar en este aspecto porque lo consideras secundario en la serie

RELIGIÓN
Rel. 1. ¿Qué visión de la religión se desprende de «Los Serrano»?

Ridícula Cercana Indiferente Respetuosa
Rel. 2. Te parece que:

Responde a la realidad Hay una intención por parte de los productores
Se trata como los demás temas
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cativo para los estudiantes? En la búsqueda de res-
puesta a tales cuestiones, una de las contribuciones
que entendemos ha sido relevante es la de la teoría de
las representaciones sociales propuesta inicialmente
por Moscovici (1985), desarrollada y expuesta por Jo-
delet (2001). Entendemos que la teoría de las repre-
sentaciones sociales se encuentra en el ámbito de la
epistemología retórica, una epistemología abierta y
conversacional que tiene en cuenta la negociación de
la distancia entre las personas (Carrilho, 1994b; Me-
yer, 2002). 

La manera mediante la cual presentamos el senti-
do de las cosas a los otros, buscando o no su adhesión,
es tratada por Aristóteles tanto en la «Retórica» como
en la «Poética». Analizando los dos libros, llegamos a
un presupuesto práctico contenido en ellos: es posible
sensibilizar y mover las pasiones humanas echando
mano de técnicas específicas (Duarte; Mazzotti,
2002). Es decir, en el caso de la enseñanza, y también
de la creación musical, añadimos, es necesario esta-
blecer y partir de un acuerdo sobre lo que es musical
para determinados grupos sociales o auditorios («en-
dosa» o representación social), y ese acuerdo pasa a
ser la base para la construcción de cualquier verosimi-
litud.

Lo verosímil, para Aristóteles, es siempre una pre-
misa generalmente admitida. La teoría del «eikos», de-
sarrollada por Aristóteles, trata de la verosimilitud
(Duarte y Mazzotti, 2002). Extendiendo aquella teoría
a nuestro problema, indicamos que el «eikos» designa
la idea que el orador/autor/profesor/compositor debe
tener sobre el auditorio/lector/alumnos/oyente para diri-
gir la argumentación/creación. El orador debe «agen-
ciar discursivamente las conductas humanas en el cur-
so del mundo, de manera que aparezcan conforme la
experiencia que tiene el destinatario en un caso [el de
la Poética] para que sea transformado y en el otro caso
[el de la Retórica] para que sea persuadido» (Wolff,
1993: 57), es decir, el «eikos» es el enunciado que con-
sidera una parte del conocimiento del auditorio sobre
las circunstancias del evento en cuestión, así como su
experiencia sobre los hombres y el mundo.

Esas consideraciones nos habían parecido básicas
para el desarrollo de un fundamento teórico en el
desenvolvimiento de un proceso de enseñanza/apren-
dizaje «significativo» y nos presentan pistas para llegar
a un material adecuado en el transcurrir de este pro-
ceso. Entendemos que la producción de los discursos
musicales propios de las canciones «de moda», difun-
didas por los medios de comunicación de masas, así
como de las bandas sonoras presentes en diversos
medios de comunicación social, nos lleva al material

adecuado para la enseñanza, pues está basada en
principios retóricos. De hecho, tanto las canciones «de
moda» como las bandas sonoras se producen con el
objeto de alcanzar, emocionar (ex-movere) a un deter-
minado auditorio. Por lo tanto, el análisis de las etapas
de su creación debe abarcar una reflexión acerca de
los procesos de significación propios para la enseñan-
za.

1. Retórica: una alternativa para los problemas de
la significación musical

La manera en la que Aristóteles concibió la retóri-
ca, como racionalidad de una producción, atrajo la
atención de filósofos contemporáneos como Chaim
Perelman y, a partir de su trabajo, Michel Meyer, Ma-
nuel Maria Carrilho, Olivier Reboul, todos los teóricos
de lo que quedó conocido como el «cambio retórico
de la filosofía». En la «Retórica de Aristóteles», éstos y
demás estudiosos encontraron una lógica para la cons-
trucción del discurso y la recuperación de la dimen-
sión comunicativa del lenguaje, oponiéndose a las in-
fluencias estructuralistas derivadas del «cambio en la
lingüística» (Berti, 1997). En la lógica de la construc-
ción de los discursos, en una concepción comunicati-
va del lenguaje, encontramos la epistemología necesa-
ria para el estudio sobre la constitución de lo significa-
tivo, que se da en la interacción social, por medio de
la construcción de argumentaciones en diversos ámbi-
tos, inclusive el musical. La retórica, entendida como
epistemología, explicita los mecanismos cognitivos
puestos en acción en la producción del significado, en
cualquier campo del conocimiento (Duarte y Mazzotti,
2005). Lo que varía es el rigor argumentativo aliado a
los intereses de cada grupo social específico y a las
personas involucradas en el proceso de la producción.

Con esta vertiente teórica, explicamos con clari-
dad el trabajo de producción de significado de cada
persona, integrante de grupos sociales que interactúan
continuamente por diversos medios. Hablemos un po-
co más sobre cómo se produce esa interacción diná-
mica.

2. Grupos sociales como grupos reflexivos produc-
tores de modas

El proceso de significación se refiere tanto a la
producción de algo significativo para alguien –objeto
de este trabajo–, como a la percepción de las ocurren-
cias posibles de ser percibidas (Duarte y Mazzotti
2005). En nuestro caso, en los dos momentos (crea-
ción y percepción), la significación confiere a determi-
nados objetos sociales la categorización de objetos mu-
sicales y, entre ellos, las de «canciones de protesta»,
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«canciones románticas», canciones «adecuadas» para
el uso escolar y tantas otras canciones de diferentes
estilos y géneros. Por ser productos de predicación, se
configuran como objetos producidos en el ámbito de
la cultura (Cuff, citado por Moussatché, 1998), como
«productos socio-históricos elaborados por un proceso
colectivo de idealización y materialización de la insti-
tución a la que se destina» (Moussatché, 1998: 46).

El sistema de significación tiene una función de
comunicación entre el individuo y su medio, y entre
los miembros de un mismo grupo, concurriendo para
afirmar la identidad grupal y el sentimiento de perte-
nencia. El mismo proceso colectivo se da en la crea-
ción de las bandas sonoras difundidas por medios de
comunicación social: cine, televisión, radio, etc. Sien-
do así, los procesos formadores de los significados, su
comunicación y negociación, son sustentados por cam-
bios sociales entre integrantes de «grupos reflexivos»
(Wagner, 1998). Los miembros
de un grupo reflexivo crean y
recrean sus objetos dándoles
significado y realidad, elaboran-
do y compartiendo reglas, justi-
ficaciones y razones para cre-
encias y comportamientos den-
tro de sus prácticas diarias rele-
vantes (Wagner, 1998). La
producción de modas, en va-
rios ámbitos (vestuario, com-
portamiento, música), es pro-
ducto de ese movimiento. Las
modas son, por lo tanto, consti-
tuidas en las prácticas argu-
mentativas, transformándose ellas mismas en argu-
mentos, instrumentos de negociación de la distancia
entre las personas. Veamos cómo. En la interacción
entre la gente se da el desarrollo de formas cultural-
mente organizadas. La actuación de cada miembro de
un grupo reflexivo desempeña un papel mediador en-
tre la cultura y ellos mismos, pues realizan acciones
interpretadas por los otros de acuerdo con los signifi-
cados culturalmente establecidos. A partir de esa inter-
pretación, se construyen significados para las acciones
y se desarrollan procesos psicológicos internos que
posibilitan la formación de mecanismos establecidos
por el grupo y comprendidos mediante códigos com-
partidos por vías comunicacionales entre sus miem-
bros. 

Cada persona construye sus propios criterios para
el análisis y la legitimación de las argumentaciones que
se le presentan por diversos medios: televisión, radio,
periódicos, Internet, conversaciones cotidianas. El ri-

gor del análisis depende de sus objetivos construidos
en la interacción con sus grupos reflexivos. De hecho,
cada persona puede pertenecer a varios grupos refle-
xivos: factores como identidad o lazo social (profesio-
nal, religioso, estético, etc.) además de la comunica-
ción social y del modo común de pensar o saber com-
partido son decisivos para la constitución de un grupo
reflexivo.

Las personas pertenecen a grupos reflexivos por el
vínculo del consenso social. Ese consenso no es nu-
mérico, sino funcional, pues «mantiene el grupo como
una unidad social reflexiva y de una manera organiza-
da» debido a la estandarización de los procesos de ca-
tegorización (incluyendo la autocategorización) y «de
las interacciones de una mayoría cualificada de miem-
bros del grupo» (Wagner, 1998: 17-18). 

Toda esta dinámica, aquí presentada, es explicada
en el ámbito de la teoría de las representaciones socia-

les. Además, esa teoría ofrece un modelo eficaz para
la mejor comprensión del proceso de producción de lo
significativo, tanto en el ámbito de la creación como en
el ámbito de la percepción.

Por ser una forma sociológica, más que psicológi-
ca, de psicología social, la teoría de las representacio-
nes sociales se refiere a las cuestiones relativas de las
diferentes percepciones que sujetos socialmente confi-
gurados construyen de un mismo asunto, tema, objeto.

Como ya presentamos en trabajos anteriores
(Duarte, 2004; Duarte y Alves-Mazzotti, 2001; Duarte
y Mazzotti, 2004c), y remitiéndonos a Jodelet (2001:
12), la representación social es definida como un tipo
específico de conocimiento que tiene por función la
elaboración de comportamientos y la comunicación
entre individuos. Es un conocimiento socialmente ela-
borado y compartido, con un objetivo práctico, ayu-
dando a la construcción de una realidad común en un
conjunto social. Hay representación social siempre
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que los miembros de un grupo reflexivo tengan una
concepción de las conductas ‘normales’ o de las res-
puestas ‘correctas’ de sus pares. Como vimos arriba,
las modas, en sus diversos ámbitos, son ejemplos de
esa dinámica. Los miembros de un grupo reflexivo
producen, en la interacción entre sí y a través de diver-
sos medios (los de comunicación social entre ellos), el
conjunto de acciones consideradas «de moda» y cono-
cen el comportamiento socialmente racional de cara a
los objetos relacionados con ella. En caso de que se
haga un análisis del contenido simbólico conferido,
por las personas del grupo, a esos objetos, se debe lle-
gar a la representación que el grupo construye sobre
lo que considera ser relevante socialmente en momen-
tos históricos específicos. La música también difunde
contenido simbólico, propaga representaciones socia-
les. Las canciones «de moda», difundidas por los me-
dios de comunicación social, configuran la sociedad
en «grupos sonoros», identificados no sólo por la pre-
dilección dividida por un determinado estilo o conjun-
to musical, sino también por comportamientos y vesti-
menta propios.

3. Producción musical como producción de repre-
sentaciones sociales

Diferentes ámbitos argumentativos –o niveles de
toma de decisión– entran en acción en las produccio-
nes musicales: la audición/percepción, la ejecución
instrumental o el canto, la práctica compositiva o de
improvisación musical. En todos esos momentos de
producción musical, son desarrolladas etapas que coin-
ciden con las etapas de producción de representacio-
nes sociales: la objetivación y la fijación. Al igual que
en la objetivación, proceso por el que una imagen
mental/intención se transforma en objeto para las per-
sonas de un determinado grupo reflexivo, en los diver-
sos ámbitos argumentativos de producción musical
existe: a) selección/descontextualización de los ele-
mentos de la producción, aquellos que coinciden con
el sentido que la persona puede o quiere atribuir al so-
nido; b) estructuración y organización de los elemen-
tos seleccionados en un complejo de imágenes sonoras
configurando un «objeto musical»; c) naturalización
del objeto en la «realidad» de las personas, construida
por su interacción con/en sus grupos sociales de refe-
rencia. Y, como en la fijación, por la que el objeto se
fija en una realidad pre-existente, pudiendo incluso
modificarla, ocurren acciones referentes a la categori-
zación, clasificación y denominación del objeto musi-
cal (Duarte, 2004; Duarte; Mazzotti, 2004b). Las op-
ciones o tomas de decisión de las personas, en sus pro-
cesos de producción musical, de acuerdo con la epis-

temología retórica que fundamenta este trabajo, están
reguladas por sus intenciones de pertenecer o no, de
aproximarse o alejarse de determinados grupos, con-
textos o auditorios. Expresan prácticas de negociación.

El compositor, instrumentista o cantante interfiere,
modifica los materiales sonoros de acuerdo con el sig-
nificado que quiere emplear en su acción para alcan-
zar a determinados auditorios/grupos reflexivos. Apren-
der a concretar la intención en un proceso de comu-
nicación es, fundamentalmente, aprender una técnica
o arte de argumentar (Mazzotti, 2004). Argumentar en
la/con música se refiere al modo en el que el ora-
dor/compositor/instrumentista, o todo aquel que actúa
(incluyendo la acción de hacer silencio), elige interfe-
rir en los sistemas de significación de los otros.
Aprender a argumentar es aprender una técnica, pues
el contenido de la producción musical necesita ser tra-
tado como argumentos que se ponen mediante algún
estilo. Entendemos por estilo o técnica un esquema de
acción, un modo de crear, a partir del cual los proce-
dimientos considerados eficaces, para un determinado
auditorio, son abstraídos (Mazzotti, 2004).

La intención del orador/músico se materializa en
cada sonoridad. Así, si las etapas de la producción del
discurso musical equivalen a las etapas de producción
de representación social, el análisis de ese discurso
debe llevarnos a la representación de música y/o de las
funciones o finalidades de la música agenciadas en la
producción. Esas representaciones son epitomadas en
tópicos musicales. La identificación de tópicos musica-
les en la producción es un aliado para el análisis de los
discursos musicales teniendo como objetivo la apre-
hensión de representaciones sociales de música y de
su función, y su posterior utilización en prácticas edu-
cativas que se pretenden significativas. Sin embargo,
tomar partido por esta posición significa ir a contraco-
rriente de las ideas contemporáneas de espontaneidad
en la creación, mediante procesos psicológicos inacce-
sibles. Para algunas personas, sobre todo músicos, pen-
sar que se dirigen o inspiran en tópicos generales o lí-
neas de argumentos en lugar de «insights» personales,
puede parecer absurdo. Sin embargo, creemos que es-
quemas de significación, inclusive aquellos construidos
por medios no verbales, son susceptibles de ser carac-
terizados y tipificados en tópicos.

El concepto de tópico viene de la retórica aristoté-
lica. Ese concepto concierne a un sistema mediante el
que se obtienen argumentos eficaces con el mínimo de
información disponible. La noción de tópico musical
tampoco es reciente. El concepto de tópico fue intro-
ducido en la música por los teóricos de la retórica mu-
sical del Barroco. La fórmula «loci-topici», por la que
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los tópicos eran designados, presentaba una serie de
estrategias compositivas para la producción del discur-
so musical. Johann Mattheson (Der Volkommene Ca-
pellmeister, Hamburgo, 1739) presenta un plantea-
miento del «loci-topici» considerado como el más com-
pleto de acuerdo con López Cano (2005): a) Locus no-
tationis: transformación de los valores de las notas, o
de la estructura del tema principal, por medio de la
inversión, repetición, etc.; b) Locus descriptionis: la
producción de afectos por medio de la música; c) Lo-
cus causae materialis: las cualidades y potenciales
afectivos y simbólicos de los instrumentos, de los ins-
trumentistas o cantantes; d) Locus causae finalis: pro-
ducción de acuerdo con el tipo de auditorio; e) Locus
effectorum: producción de acuerdo con el lugar para
el que se compone: iglesia, teatro, palacio, plaza; f)
«Locus adjunctorum»: la representación musical de
personajes y situaciones para los que se debe pensar
en las cualidades psicológicas (generoso o malvado),
físicas (algún defecto o característica destacable) y des-
tino (feliz o infeliz) (adjunta animi, corporis y fortu-
nae); g) Locus exemplorum: citación de obras de otros
compositores; y h) Locus testimoniorum: citación de
fragmentos de melodías conocidas como himnos de
iglesia, melodías populares, etc.

El tópico es producido por la concomitancia de
dos factores: 1) un «lugar común», entendido como un
tipo de codificación musical preestablecida que perte-
nece al patrimonio de la competencia de un grupo re-
flexivo que legitima esa codificación en la creación
musical y 2) un trabajo pragmático de «topicalización»
donde una persona busca comprender lo que está
oyendo. Esa es la estructura semio-cognitiva en la que
la significación musical se desarrolla: el campo donde
los significados son generados. 

En el análisis del complejo semiótico de los tópicos
musicales, representaciones de música y de los temas
difundidos por ella, siempre marcados por la atribu-
ción que se le propone (música para cine, novela, sala
de conciertos, etc.), son aprehendidas. Tópicos musi-
cales reflejan procesos sociales y psicológicos de ela-
boración de ideas musicales. Son, por lo tanto, epíto-
mes de representaciones sociales que reflejan sus pro-
pios procesos de producción.

4. Tópicos musicales: epítomes de representa-
ciones sociales

La producción de tópicos implica elecciones re-
presentativas del material sonoro en función de un
determinado auditorio. La pastoral es un producto de
la articulación de tópicos musicales específicos. Esos
tópicos son dispuestos de una manera que buscan des-

pertar, en determinados auditorios, no en todos, la
idea idílica propia de regiones rurales. De ahí que se
definan tópicos musicales (estructuras sonoras, meló-
dicas o incluso exclusivamente rítmicas) como mode-
los generales representados por signos sonoros/musi-
cales específicos, reconocidos, como tales, por un de-
terminado grupo reflexivo. Es una correlación musical
compleja originada en (lo que da origen a) determina-
dos tipos de música. Y el tópico musical, como está
concebido en este trabajo, no se limita a un breve frag-
mento; está presente en todo un amplio espacio de
producción musical. 

Entendemos que los tópicos todavía hoy están
vigentes en la producción musical en diversas áreas y
dimensiones argumentativas. Veamos el caso de la cre-
ación de la «canción de moda», de música incidental
para televisión y cine, además de la producción de
bandas sonoras para anuncios publicitarios. Por estar
relacionada con la música de rápido e inmediato con-
sumo, la «canción de moda» necesita presentar los tó-
picos fácilmente reconocidos y aceptados por los gru-
pos reflexivos, objetivo de su creación. La canción in-
cidental para cine, televisión y las bandas sonoras de
diversos medios de comunicación social también de-
ben vigilar la eficacia del mensaje que busca difundir.
Por lo tanto, emergen en importancia los recursos tópi-
cos como epítomes de representaciones sociales de
música, de cada tipo de auditorio/grupo reflexivo, ade-
más de representaciones de los propios temas/mensa-
jes que sean difundidos por medio de la música. Pa-
semos, ahora, a la exposición de ejemplos de tópicos
musicales presentes en bandas sonoras de programas
televisivos y películas infantiles y el análisis de su perti-
nencia para aquel público.

En el análisis de la banda sonora del dibujo ani-
mado «Bob Esponja», difundido en el Programa «Xu-
xa en el mundo de la imaginación» (TV Globo, Río de
Janeiro), Tourinho (2004) encuentra elementos (para-
digmas, para el autor) que podemos asociar a la idea
de tópicos musicales. El sonido producido con el des-
lizamiento de un tubo de metal sobre las cuerdas de
una guitarra típica de Hawai se transforma en refe-
rencia al escenario tropical, donde se desarrolla la his-
toria. Identificamos la coherencia de ese ejemplo con
el procedimiento de «Locus causae materiales», pro-
puesto por Matheson, como vimos arriba. También
como ejemplo de ese procedimiento, presentamos la
citación de Tourinho (2004) a la canción electrónica
(drum’n bass) con una guitarra distorsionada ejecutan-
do «power» acordes, técnica característica del heavy
metal, como un tópico de los dibujos de acción. De
hecho, en el momento en que se oye la música elec-
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trónica, los personajes del dibujo se comportan como
«Batman y Robin» en la escena inicial de los episodios
de la serie televisiva de la década de los 60 y la confi-
guración de la imagen transcurre de la misma manera
que la de los dibujos de acción japoneses. También la
canción erudita y el ballet clásico, en el contexto del
dibujo animado, son tópicos que difunden ideas de
perfeccionismo estético, riguroso, perfecto e incluso es-
nob (Tourinho, 2004). Los personajes de los dibujos,
«Bob Esponja» y «Patrick», bailan y cantan un vals de
J. Strauss Jr. (Locus exemplorum) mientras cazan, lo
que significa que buscan mostrar maestría en aquello
que hacen (Tourinho, 2004). Ante estas referencias
distantes histórica y culturalmente del público infantil
brasileño, nos causa extrañeza el hecho de que ese di-
bujo animado sea difundido en un programa destina-

do a aquel público. A partir del análisis de los tópicos
musicales de la banda sonora del programa, verifica-
mos que la ironía, figura retórica, traspasa el desarro-
llo del argumento, siendo, sin embargo, esa ironía per-
cibida sólo por el grupo reflexivo que detiene los ele-
mentos de información que lo capacitan para tal, es
decir, el público adulto.

Y en el análisis de la banda sonora de la película «El
rey León», de Disney, inspirado en la pieza «Rey Lear»,
de Shakespeare, Puerta (1998) trata de los registros
temporales difundidos por medio de aquella banda so-
nora. La autora afirma la presencia de tres ejes tem-
porales asociados a la canción, en los cuales identifi-
camos tópicos musicales a partir de la clasificación de
Matheson: 

a) El sentido de pasado, difundido por medio del
leitmotiv clásico, se vincula al personaje del padre del
futuro rey –el reino y el poder perdidos– que aparece
asociado a un fragmento que cita algunos compases de
la obra «Ave Verum» de Mozart (Locus exemplorum).

La primera vez en que se escucha el «leitmotiv» se
refiere al momento de la muerte del personaje, refor-
zando la idea del fin de un reinado.

b) El sentido de presente tiene, por la canción que
lo difunde, un carácter informal, cotidiano, difundido
mediante pequeñas canciones sin mayores tratamientos
orquestales o armónicos (Locus descriptionis, pues se
busca el sentido de la simplicidad o neutralidad). Para
la autora, la historia une el pasado –el reino perdido– y
el futuro –su recuperación– mediante un presente
«neutro» que actúa como transición entre uno y otro.
c) El sentido de futuro está difundido por el estilo del
musical norteamericano, el de Broadway, como se ex-
pone en la canción «Hakuna Matata». La poética de
la canción trata del paraíso alcanzado sin sacrificio
(con referencia a la abundancia natural y bienestar del

lugar añorado). El «Locus cau-
sae materiales» fundamenta el
uso del timbre de arpa al reve-
lar el escenario del paraíso, re-
forzando ese sentido (arpa
usada como referencia al soni-
do angelical). Y, también, la
instrumentación de la escena
siguiente: Simba, ya adulto,
canta en el paraíso con los ami-
gos, siendo acompañados por
bajo eléctrico y clarinete, ins-
trumentos clásicos del musical
norteamericano. Los compo-
nentes formales, estilísticos y
tímbricos de los musicales de

Broadway y de la cultura pop musical norteamericana,
son asociados a la idea de futuro denotada en la ima-
gen del paraíso: Simba no volverá a África, tierra del
reino de su padre, sino al paraíso que, para la pro-
ductora Disney, es América del Norte (Puerta, 1998).
Debido a la canción, para los críos brasileños, el men-
saje que se intenta difundir es claro: el futuro no está
en el origen de su cultura, sino en la conversión a la
cultura del «otro», aquél que «domina», económica-
mente, su país. 

Frente a esos dos ejemplos, ¿debemos negar el
material sonoro difundido por los medios de comuni-
cación social? No nos parece. Ésos son algunos ejem-
plos de motivos (figuras) que, fuertemente relaciona-
dos con el contenido que difunden, son adoptados co-
mo tópicos que buscan alcanzar a un determinado
auditorio/grupo reflexivo. Pero, su recepción no es
unívoca. Así, como educadores, podemos interferir en
el proceso de recepción activa de ese material para
nuestros alumnos.
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Para comprender los mensajes difundidos en el material
sonoro que llega a los estudiantes, por medio del análisis de
las canciones y bandas sonoras divulgadas por los medios de
comunicación social, se debe buscar su «socio-génesis» y,
así, descubrir su estructura. Recomponer, críticamente, esa
estructura en clase es el inicio del proceso de cambio 
conceptual, propio de la pedagogía.



Una vez que la construcción de un conocimiento
en música –y no sólo sobre música– se produce por
medio de la interacción comunicativa entre personas o
entre la persona que produce música y los agentes
mediadores de la cultura (radio, vídeo clips, concier-
tos, DVD, etc.), los productos de esa interacción nece-
sitan estar presentes en el proceso pedagógico. Su-
gerimos que el trabajo pedagógico esté fundado en la
interacción de los recursos mediadores que comuni-
can significados –entre esos recursos están los medios
de comunicación social– pues los auditorios/grupos
reflexivos se reconocen en los significados difundidos.
El trabajo pedagógico significativo comprende, por lo
tanto a: los sujetos, «las canciones que producen y/o
consumen, como ‘sonidos ordenados simbólicamente’,
las representaciones sociales que les dan sentido, así
como, ejecutar, improvisar, componer, oír y otras ac-
ciones» (Middleton, apud Arroyo, 1999: 29). Y más
relevante: esas acciones permiten a las personas iden-
tificar y transformar el contenido simbólico difundido
por la «canción de moda» y por las bandas sonoras, a
causa del quehacer musical como ‘práctica significati-
va’. El significado de un repertorio ya preparado es
desconstruido, negociado y reconstruido por el grupo,
posicionando los sujetos como productores de su pro-
pio conocimiento.

Pensamos en una propuesta pedagógica que tenga
en consideración la acción interactiva de las personas
en la construcción de su propio conocimiento, respe-
tando sus representaciones. En esa concepción, las
artes o técnicas para producir, analizar y criticar lo ya
producido y difundido por los diferentes medios de
comunicación son contenidos para la enseñanza, que
apuntan a posibilidades de elección de aquél que
aprende.

La estrategia de creación de la «canción de moda»
o de las bandas sonoras no es el único camino a ser
seguido por el estudiante, sino un procedimiento dis-
cursivo que presenta aspectos específicos del contexto
en que vive e interactúa con los demás. De ahí, apre-
hender esos procesos de creación como modelos (mo-
delar en el sentido de presentar modelos para algunas
acciones específicas, no verdades absolutas) y extraer
«regularidades» y «reglas» que pueden formar a los es-
tudiantes para ser competentes en las prácticas que
sean relevantes, para que alguien sea considerado
«musicalmente educado».

La competencia es evaluada por los grupos socia-
les en su momento histórico, y es válida para ocasiones
específicas: grupo de musicólogos, compositores de
música erudita, profesores de educación básica, aman-
tes del funk, todos tienen representantes expertos que

presentan las competencias necesarias para insertarse
«en el grupo».

Saber las competencias válidas en cada contexto,
tomar las reglas de la producción como propias a par-
tir de la experiencia y poder (tener la competencia pa-
ra) aplicarlas cuando y como se juzgue adecuado (in-
tención), este nos parece un camino prometedor para
la enseñanza.

Siendo así, es más indicado que el alumno lleve
consigo al aula el repertorio musical que él utiliza en
su día a día, para que el profesor pueda, a partir de los
usos ya establecidos, constituir oportunidades de nue-
vas producciones. Las intenciones educativas, estable-
cidas por el profesor, se concretan en prácticas desa-
rrolladas con el material cultural de los alumnos, es de-
cir, las representaciones de canciones que ellos cons-
truyen en la relación con sus grupos reflexivos, no ha-
biendo necesidad, por lo tanto, de presentar «cancio-
nes didácticas» para esos fines. Más importante que
pensar en un repertorio musical «que eduque», se de-
be pensar en las prácticas de producción propias a la
canción como área de conocimiento de la manera en
que es difundida en la contemporaneidad. Volquemos
nuestra atención a los materiales y prácticas musicales
difundidos por los medios de comunicación social pa-
ra, a partir de ellos, proporcionar oportunidades de
creación de nuevos materiales y prácticas.

Presentemos, ahora, el resultado del trabajo peda-
gógico-musical desarrollado por nosotros en la Uni-
versidad Federal del Estado de Rio de Janeiro (Uni-
Rio) y orientado a niños de seis a once años. El pro-
yecto se caracterizó por el incentivo a la explotación y
creación generadas por elementos sonoros, escénicos,
gestuales y del lenguaje verbal presentes en los medios
de comunicación social. Habían sido priorizadas las
actividades que se mostraron necesarias y suficientes
para integrar toda la práctica musical contemporánea
en el contexto cultural e histórico de los niños y profe-
sores en las condiciones generales de aprendizaje: una
práctica pedagógico-musical que fue constituida por el
grupo, redimensionando el sentido difundido por me-
dio de la música vigente en los medios de comunica-
ción social (Duarte, 2001).

5. Un trabajo colectivo de creación
«La Radio Ex» (de experimental) fue el tema que

promovió la construcción de toda la programación de
una radio. Los eslóganes publicitarios de la «Radio Ex»
se construyeron por los alumnos, así como el texto que
anunciaba los productos, también inventados por los
estudiantes: jabón Hidratex, champú Lavex, insectici-
da Matex y desodorante Finex. Problematizar la pro-
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ducción musical a partir de lo cotidiano de los niños
incluyó cuestiones simples, tales como: ¿qué es lo más
importante en un champú para ti?, ¿el perfume?, ¿la
capacidad de dejar los cabellos brillantes? A partir de
las respuestas, la poética de la letra y las ideas musica-
les iban surgiendo por analogía. Se partió, por lo tanto,
para la producción de tópicos musicales, de ideas mu-
sicales entendidas por el grupo como combinación
sonora ejecutada a partir de una intención definida, en
nuestro ejemplo, difundir la idea de algo brillante.

Los eslóganes, cantados por subgrupos constituidos
por la dinámica de la propia producción, eran prece-
didos por una llamada del «locutor de la radio», fun-
ción para la que se turnaban los niños entre sí:

1) Locutor: «¡Un día más con Radio Experimental!
¡Un ofrecimiento de jabón Hidratex, te limpia comple-
tamente!» Eslogan: «Su piel queda suave, con jabón
Hidratex».

2) Locutor: «¡Atención, calvos! ¡Llegó la solución!
¡Ahora ya pueden usar champú! Lavex, en nueva ver-
sión anti-caspa», Eslogan: «¡Champú Lavex hasta los
calvos pueden usarlo!».

3) Locutor: «Si su casa se convirtió en un campo
de batalla y quiere verse libre de esos incómodos ene-
migos, necesita un aliado: ¡Matex, éste mata de ver-
dad!». Eslogan: «Líbrese de las cucarachas usando
Matex!».

4) Locutor (con la voz modificada por la nariz
tapada): «Si usted anda solitario, todavía no encontró
a su amorcito, ¡Desodorante Finex resuelve su proble-
ma!». Eslogan: «Para conquistar a su amor, ¡Finex!».

Los eslóganes intercalaban los espacios propios de
la programación de una radio. Esos espacios estaban
constituidos por el resultado de la producción musical
de los alumnos, a partir de las canciones y bandas
sonoras difundidas por los medios de comunicación
social y la reflexión sobre los tópicos musicales pre-
sentes en los mismos. ¿Qué tópicos son más eficaces
para transmitir la idea de la «Muerte indomada», título
de una composición colectiva? Ejecutar, alternada-
mente, clusters en la región grave del piano fue una de
las alternativas encontradas por los alumnos, tras dis-
cutir la eficacia de ese recurso en las bandas sonoras
de películas de terror vistas por el grupo. 

La búsqueda de respuesta a la misma cuestión
orientó al grupo a la creación de un «funk», como base
para la historia de Robin Hood que, al llegar a Holly-
wood, necesita contratar un seguro de salud para su
laúd. ¿Qué tópicos caracterizarían un «funk» que pro-
pone mostrar una historia diferente de la mayoría de
los «funís» difundidos por las radios brasileñas y en los
cuales la letra indica la sumisión sexual de la mujer en

relación al hombre? Se buscó, entonces, una riqueza
de timbres que pudiese colorear la regularidad rítmica
propia del funk, además de realzar las influencias afri-
canas en el desarrollo del estilo, actualizando el perso-
naje Robin Hood, con las características de un Maes-
tro de Ceremonias (MC) de los bailes funk de Río de
Janeiro. 

La práctica musical no opera de manera autóno-
ma en las sociedades. Las prácticas musicales constitu-
yen y están constituidas por los grupos sociales. Por
tanto, debemos insertar la práctica musical más cerca-
na a las personas involucradas en la acción pedagógi-
ca, de manera que ella se convierta en contextual y crí-
ticamente reflexiva. El trabajo pedagógico-musical que
aquí presentamos, sumariamente, es uno de los ejem-
plos del movimiento que parte de lo que es vivido por
el alumno, sumado por la colaboración de otras viven-
cias, reveladas por sus colegas y profesores, para la re-
flexión y para la construcción de un conocimiento so-
bre música y sobre el mundo donde ella y las personas
se insertan. El resultado del trabajo coincide con el
sentido que el grupo dió a los programas de radio que
conoce. Se pensó en la producción como un discurso
por el que se habían divulgado las ideas por medios
sonoros. Y eso es, sin duda alguna, producir música de
manera significativa.

6. Conclusión
En el proceso de creación, estamos todo el tiempo

dialogando con aquéllos que constituyen nuestro audi-
torio. Éste, como ideal regulador, se materializa en las
elecciones cotidianas de cada uno de nosotros y da la
dirección/motivación de nuestras acciones. Las mo-
das, en todos los ámbitos, entendidas como argumen-
tos, como instrumentos de negociación de la distancia
entre las personas, se insertan en esta dinámica. En-
tendemos que la representación social establece lo que
puede ser presentado al prójimo para conseguir emo-
cionarlo, sea aproximándolo, sea alejándolo por el es-
cándalo, pero siempre alcanzándolo. La elección de
los tópicos musicales es establecida como respuesta
del orador/compositor a una determinada cuestión o
problema expresivo y como derivada de la influencia
del auditorio y del sentido de pertenencia del ora-
dor/compositor a determinados grupos sociales. Los
tópicos expresan el contexto discursivo supuesto por el
orador/compositor, a la vez que es el lugar social que
viabiliza la eficacia argumentativa para determinado
auditorio/grupo reflexivo.

El orador/músico, perteneciente a grupos reflexi-
vos, busca con su producción alcanzar determinados
auditorios. Para ello necesita conocer la «éndoxa/re-
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presentación social» de los auditorios con el fin de
obtener las reglas de la producción para ser eficaz. Sin
embargo, lo que es respuesta para el orador es cues-
tión para el auditorio, que rehace el trabajo de crea-
ción en la recepción activa, a partir de los acuerdos
establecidos en sus propios grupos reflexivos. Esta
relación (orador-auditorio-argumento) revela la mane-
ra como operamos en la construcción de los sentidos
o representaciones sociales y puede estar presente en
la práctica educativa. Tratamos de una epistemología
que lleva en consideración la acción humana en la
producción de los significados o representaciones so-
ciales, la epistemología retórica. Ésta es pertinente, no
sólo para el análisis de los discursos, sino también para
la eficacia de la enseñanza, pues no basta tomar por
objeto una ciencia apropiada, sino también hacer uso
de los argumentos basados en los sitios (topoi) comu-
nes al cuadro conceptual de los alumnos. En esa pers-
pectiva, para comprender los mensajes difundidos en
el material sonoro que llega a los estudiantes, por me-
dio del análisis de las canciones y bandas sonoras di-
vulgadas por los medios de comunicación social, se
debe buscar su «socio-génesis» y, así, descubrir su es-
tructura. Recomponer, críticamente, esa estructura en
clase es el inicio del proceso de cambio conceptual
propio de la pedagogía.
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1. La pantalla como espejo
tecnológico

La sociedad de la infor-
mación y las nuevas tecnologías han incorporado una
nueva manera de diversión. Los jóvenes se han adap-
tado rápida y ágilmente a los parámetros que les ofre-
cen una realidad hecha a su medida repleta de aven-
turas, misterio y personalidades que ellos mismos pue-
den diseñar. La estética y belleza de un universo futu-
ro, con las propiedades que desean, se les presentan
como parte de las promesas de muchos de los video-
juegos que se encuentran en el mercado. Los juegos
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les permiten distanciarse, observando y cuestionando
las presiones materiales de la rutina y de las conven-
ciones. De hecho, como forma de arte popular, son
una manera inmediata de participar plenamente en la
vida de una sociedad que ningún trabajo o función
puede proporcionar, conformando un verdadero me-
dio de comunicación. De esta manera, cuando la so-
ciedad cambia se transforma su legado cultural y con
él la forma de sus juegos. 

Las imágenes que componen el espacio de ocio de
los menores pasan por ser objetivo de entretenimiento
y evasión de la realidad. Conforman parte de esa ima-
gen, que define Mirzoeff (2003) desde el concepto de
píxel, como el elemento común, la base desde la que
se estructura la imagen electrónica de las pantallas;
puntos de luz y de memoria, siempre acompañados de
inevitables vacíos. «Como los juegos, el arte es un tra-
ductor de experiencias. De repente recibimos en una
nueva clase de material, lo que ya hemos visto o sen-
tido en una situación dada» (McLuhan, 1996: 251).

Tratamos, por lo tanto, de plasmar mediante imá-
genes esta sociedad, entendiendo la observación co-
mo parte fundamental del proceso de enseñanza-
aprendizaje, acentuando la importancia de la mirada
en la comprensión de la realidad. Como medios de
comunicación pasan a imitarse unos a otros provocan-
do un efecto que, como afirma Ramonet (2002: 21),
consigue que los media se autoestimulen, «se autoex-
citan unos a otros, multiplican la emulación y se dejan
arrastrar en una especie de espiral vertiginosa, ener-
vante, desde la sobreinformación hasta la náusea». 

Afortunadamente esta provocación también se po-
ne de manifiesto en actitudes positivas, como la fer-
viente preocupación por la selección y protección que
cada uno de ellos otorga a la mirada infantil, recono-
ciendo que las representaciones visuales podrían afec-
tar a su desarrollo mental y emocional. Una enseñanza
no formal que se instituye con fuerza a la hora de con-
formar la realidad, un aprendizaje social que puede in-
fluir en la conducta. Desde este punto de vista, se re-
conoce que el individuo no se limita a reaccionar ante
el entorno, sino que tiene un papel importante: la obser-
vación, la capacidad humana de emplear símbolos, pro-
cesos cognitivos superiores y la posibilidad de autorre-
gularse. Será esa observación, y su influencia sobre la
conducta del menor, la que en los últimos años desen-
cadene una serie de medidas de control que le protejan
de ciertos aspectos de este universo visual.

Nuevos modos de ver se acomodan en las nuevas
tecnologías. La imagen, en su sentido más amplio, no
sólo su forma icónica sino como formadora del imagi-
nario. Este nuevo contexto de pantallas hace que ten-

gamos que pensar en los menores, como consumido-
res o aprendices, y como constructores e intérpretes
de significados. En definitiva, la necesidad de la alfa-
betización digital pasa por la comprensión de una rea-
lidad eminentemente visual.

La sociedad se mira a sí misma con un espejo tec-
nológico, representa y entiende la realidad en la que se
desarrolla a través de él, devolviendo al espectador su
propia imagen, conformando la experiencia visual de
la sociedad actual. Internet, la televisión y los video-
juegos retroalimentan la mirada de los jóvenes que tie-
nen en ellos una fuente de ocio, información y, por
supuesto, de enseñanza. Es importante conocer el uso
que los jóvenes hacen de los videojuegos y cómo con-
forman una parte inevitable de la cultura visual pre-
sente, influyendo en la construcción de su realidad.
Unos contenidos que se han desarrollado en un mun-
do postmoderno dotado de una nueva tendencia ico-
noclasta, donde la imagen es el elemento principal.

Bruno Bettelheim (1991) habla de una convicción
filosófica del vivir mediante ficciones, para encontrar
significado a la vida y hacerla tolerable y menciona al
«Fausto» de Goethe cuando convence al anciano de
que la ficción ha hecho grandes cosas por la Humani-
dad. Es un hecho, que las imágenes conforman parte
de la vida y del desarrollo cognitivo de cualquier ser
humano. Las herramientas educativas de que dispone-
mos nos permitirán llegar a significados y reacciones
diferentes ante un mismo estímulo, es el proceso de
acomodación de los significados «como partes de un
mundo que tratamos de entender, sólo podemos apro-
ximarnos a él desde las infraestructuras cognitivas, y
biográficas, existentes que dan forma a nuestra con-
ciencia. Por esta razón sólo vemos lo que nuestra men-
te nos permite conocer» (Hernández, 2003: 109). La
relación con la información es continua, se recibe de
manera activa desde el momento que exige una inter-
pretación y asimilación por parte del receptor, y está
en función de sus herramientas culturales y educativas. 

La alfabetización visual es necesaria en este mo-
mento si atendemos a lo que Paul Messaris (1994) de-
fine en cuatro ideas ampliamente extendidas: parte de
que es un prerrequisito para la comprensión de los
medios visuales, pero que lo habitual es adquirirla me-
diante experiencia; acepta también que la mejora de la
alfabetización promueve las capacidades cognitivas
generales del niño y le ayuda a resolver otras tareas in-
telectuales; reconoce que la magia que encierran los
efectos visuales puede desaparecer al conocer cómo
se elaboran; y la considera esencial si el objetivo es
permitir una evaluación de la apreciación estética y ha-
bilidad artística que puede conseguirse.
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Aunque la experiencia visual de los medios de
comunicación se adquiere de manera no estructurada
en relación con el entorno social en el que se desarro-
lla el individuo, hoy por hoy puede hablarse de una
generalización en los países tecnificados de la recep-
ción por parte de los menores de imágenes, para las
que no se les prepara. El ocio infantil ha hecho una
gran labor generacional, imprimiendo velocidad y
complejidad a la mirada de los menores. Quizás nos
hemos habituado a la presencia de los medios de co-
municación, de tal manera que presuponemos que es
innecesaria una alfabetización previa, pero la retórica
visual y el uso cada vez más refinado de la poética que
utilizan, exige un aprendizaje que haga consciente el
uso que se hace de las mismas en cada una de las pan-
tallas que nos rodean.

2. Videojuegos, la revolución del ocio del siglo XXI
La sociedad del conocimiento ha convertido In-

ternet en un elemento funda-
mental de la cultura visual que
conforma el imaginario del si-
glo XXI. Información a rauda-
les se distribuye sin control por
la Red, conformando su magia
y dotándola de una fuente pe-
ligrosa para menores sin orien-
tación. Por su parte, la televi-
sión tiene ya una implantación
consolidada, formando gran
parte de su tiempo de ocio y
olvidando en la mayoría de las
ocasiones su compromiso co-
mo formadora de actitudes. El cine parece ir encon-
trando en estos últimos años un importante relanza-
miento al llevar la fantasía literaria a su estado máximo,
un importante aliado que le ha dado las claves argu-
mentales para llegar hasta los más pequeños. Pero son
los videojuegos los que permiten a los niños convertir-
se en los protagonistas de las historias que imaginan o
en la posibilidad de transformarse en un nuevo héroe.
Un espacio que requerirá un análisis distinto, ya que
en él los menores no son tan sólo consumidores, sino
que se convierten en los principales agentes activos de
las aventuras y narraciones que el mercado les propo-
ne. Una realidad paralela en la que deberán separar
con mayor esfuerzo la ficción de la recreación verídi-
ca. 

Para conocer la situación actual en la que se desa-
rrollan los videojuegos en relación con el sector de la
población infantil y juvenil en la literatura científica se
encuentran investigaciones como la de Estallo (1995),

en la que sobre una muestra de 278 sujetos de 12 a 33
años seleccionados al azar entre escolares y adultos en
España, se resalta que un 58% eran jugadores anec-
dóticos (menos de una vez al mes), pero un 19 % eran
habituales (más de una vez por semana o al día). La
frecuencia de juego con relación al sexo indica que los
varones dedican más tiempo y que su frecuencia de
juego es mayor que en las mujeres. Otro dato impor-
tante es el hecho de que el tiempo que dedican los
menores a los videojuegos y a la televisión es mayor
que el que dedican a la escuela, el trayecto al colegio
y la realización de las tareas escolares, tal y como se
viene confirmando a lo largo de casi todos los estudios
que se realizan sobre los hábitos diarios de niños y
adolescentes. De hecho, los videojuegos superan ac-
tualmente a otros tipos de entretenimiento que hasta
ahora lideraban tradicionalmente el mercado del ocio,
como el cine, las películas de vídeo o la música graba-
da. Unos datos que indican una clara preferencia de la

juventud a pasar su tiempo de ocio acompañados de
espejos tecnológicos que les devuelven el reflejo de un
mundo alternativo.

3. Peligros y aportaciones educativas
Los videojuegos son, de manera evidente, una de

las primeras opciones en la elección de los menores
para pasar su tiempo de ocio, aunque no todos reci-
ben la misma aceptación por parte de los usuarios. Las
preferencias de éstos se dividen según el tema del jue-
go y la estructura formal del mismo. Atendiendo a la
clasificación temática realizada por Funk y Buchman
(1994) destaca el hecho de que los videojuegos catalo-
gados como «educativos» reciben muy baja valoración
por parte de los niños y adolescentes, tan sólo un 2%;
mientras que los de tema violento ocupan una prime-
ra situación, con cerca de un 50% del mercado. Una
tendencia que se mantiene a lo largo de la historia de
los videojuegos. Las cifras de ventas en enero de 2005
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vuelven a situar a la opinión pública en estado de aler-
ta, pues el juego «San Andreas» es el favorito y se si-
guen relegando aquéllos con mayores valores peda-
gógicos. Un argumento que no ha impedido que en la
octava edición del «Interactive Achievement Awards»,
los oscar de los videojuegos, celebrado en Las Vegas,
obtuviera los premios de mejor banda sonora y mejor
juego de videoconsola en la categoría de acción y
aventura.

Esta moda revolucionaria dentro del ocio tecnoló-
gico tiene su repercusión dentro y fuera de las aulas.
El 21,4% de los adolescentes jugadores habituales de
videojuegos han tenido problemas escolares, según el
estudio «Jóvenes y videojuegos: significación y con-
flictos», que realizó en 2002 el Instituto de la Juventud
(INJUVE) y la Fundación de Ayuda contra la Droga-
dicción, con la colaboración de la Obra Social de Caja

Madrid. Una situación preocupante y reconocida por
un 43,9% de la comunidad de jugadores que afirma
haber tenido algún problema por causa del juego, el
20,6% ha tenido discusiones con los padres, el 15,3%
tiende a dormir menos y el 14,3% olvidó compromi-
sos. Desde varios sectores se ha llegado a afirmar que
la violencia de algunos videojuegos puede llegar a ser
más peligrosa que la ofrecida por la televisión, dado su
alto grado de interactividad. No deja de resultar lla-
mativo que al contrario de lo que se pudiera pensar,
los contenidos de los videojuegos siguen manteniendo
un alto grado de escenas violentas. 

Esta primera visión de la situación sería totalmen-
te parcial si nos quedáramos tan sólo con estas ideas,
posiblemente las más impactantes, las de una sociedad
que reacciona al sentirse invadida por una ola cargada
de imágenes que evidencian agresividad de una mane-
ra directa, sin paliativos. Pero, progresivamente vere-
mos cómo merece la pena intentar solucionar esta si-
tuación fomentando las medidas de protección exis-
tentes, para sacar partido a las enseñanzas positivas
que nos puede ofrecer el ocio tecnológico. En una in-

vestigación realizada en Estados Unidos se encontra-
ron escasos indicios de que los niños se vieran espe-
cialmente afectados por las ficciones de los videojue-
gos (Sanger, 1997). Los menores distinguían sin pro-
blemas entre la realidad y la ficción desde los primeros
años, tanto en videojuegos como en dibujos animados,
películas o noticias televisivas. De hecho, parece ha-
berse demostrado que los niños tienen mucha más fa-
cilidad para separar la realidad de la ficción en un
videojuego que en la televisión, en la que nos conside-
ramos consumidores de realidad, viviendo en la falacia
de que ver implica comprender, perdiéndonos en
nuestro propio ego de considerarnos jueces avalados
por la capacidad de seguir la vida a través de ventanas
tecnológicas.

Llegados a este punto parece rentable encontrar
mecanismos de control que filtren los contenidos per-

judiciales para poner al servi-
cio de la infancia una tecnolo-
gía que no sólo pretende diver-
tirles sino que puede servirles
como herramientas educativas. 

4. Medidas de protección:
Código de clasificación PEGI

La sociedad, sensibilizada
ante esta ola de entretenimien-
to violento, ha tomado partido
con campañas de conciencia-
ción y sistemas de protección

adaptadas a un nuevo peligro. Una de las principales
medidas se pone en marcha gracias a la aplicación por
parte de la propia industria de los videojuegos. A nivel
nacional, la Asociación Española de Distribuidores y
Editores de Software de Entretenimiento (aDeSe) ejer-
ce un importante papel no sólo a nivel empresarial
sino que ha liderado la iniciativa europea para estable-
cer el nuevo sistema de clasificación de videojuegos
por edades PEGI (Información Paneuropea sobre Jue-
gos). La industria del videojuego avanza en la unifica-
ción del sector a nivel continental con la formalización
de un nuevo código de autorregulación en Europa, un
sistema universal para establecer una edad adecuada
para cada videojuego. Se divide en dos segmentos: la
edad y una indicación del contenido del juego. PEGI
se convierte en el primer código del sector del entre-
tenimiento que cumple con los diferentes estándares
culturales de 16 países europeos. Desde su implemen-
tación se han clasificado atendiendo a su contenido
más de 2.000 videojuegos. En España su implantación
ha sido avalada por diferentes instituciones públicas
como el Ministerio de Sanidad y Consumo o el De-
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Si consideramos esta nueva era de la imagen, desde el 
punto de vista creativo, como innovación valiosa, necesita-
mos añadir la alfabetización visual a las medidas técnicas de 
protección, que tienen una eficacia limitada, para poder
sacar partido a las nuevas tecnologías desde la infancia.



fensor del Menor de la Comunidad de Madrid. De he-
cho, colaboran en la promoción y la difusión de PEGI,
en vigor en España desde junio de 2003, para llevarlo
hasta padres y educadores. Un código que viene acom-
pañado por recomendaciones como la necesidad de
que los videojuegos se utilicen asesorados por una per-
sona adulta, para disfrutar junto a ellos de su tiempo de
ocio. La clasificación por parte de agentes externos pa-
rece ser la mejor protección que ofrece la sociedad y
hay que responsabilizar a los que compren videojuegos
de su capacidad para establecer el criterio de madurez
del menor al que va dirigido.

Sin embargo, estas medidas son insuficientes si no
se completan con una alfabetización visual de los me-
nores que les permita enfrentarse con autonomía a las
imágenes que le transmiten las nuevas tecnologías de
la información y la comunicación. Por lo tanto, es im-
portante que los niños y las niñas aprendan a leerlas y
producirlas. Si consideramos esta nueva era de la ima-
gen, desde el punto de vista creativo, considerándola
como innovación valiosa, necesitamos añadir la alfa-
betización visual a las medidas técnicas de protección,
que tienen una eficacia limitada, para poder sacar par-
tido a las nuevas tecnologías desde la infancia.

5. Doble imagen en los videojuegos: su impacto
visual

Al observar muchas de las creaciones destinadas al
ocio infantil es inevitable admirar la mezcla de técnica
y de creación que se esconde tras cada pantalla del
juego, siendo capaces de entender la fascinación de
los menores ante la realidad paralela que se les propo-
ne. No es necesario plantearse el debate sobre su im-
plicación como expresión artística para considerarlos
una forma de creación, de hecho, muchas aventuras
gráficas incluyen presentaciones interactivas de gran
calidad que permiten la fusión con otros medios de co-
municación. 

Por lo tanto, nos encontramos con un doble códi-
go cultural en el que se dirimen los valores a transmi-
tir a la infancia con la libertad para elegir de los adul-
tos, en un entorno de ocio que comparten. La creati-
vidad de muchos videojuegos es evidente y la implica-
ción por parte del observador permite grandes posibi-
lidades para desarrollar aspectos positivos. Los posi-
bles beneficios de las nuevas tecnologías en campos
como la educación, el arte, la comunicación o en la
estimulación de habilidades motoras, están aún por ex-
plotar. En el presente, estamos ante una dicotomía al
analizar la influencia de los videojuegos en los meno-
res, por una parte, las influencias negativas han sido
evaluadas en relación a la violencia, sexismo y con-

ductas racistas, pero también se han estudiado sus fac-
tores positivos, relacionados con la predisposición al
aprendizaje. Son muchos los autores que han analiza-
do estas características, entre ellos Gifford (1991),
quien resume en siete las posibilidades de los video-
juegos como recurso educativo: permiten el ejercicio
de la fantasía, facilitan el acceso a «otros mundos», fa-
vorecen la repetición instantánea, desarrollan el domi-
nio de habilidades, posibilitan la interacción con otros
jugadores, hay una claridad de objetivos a cumplir en
el desarrollo del juego y aumentan la capacidad de
atención y del autocontrol.

Las investigaciones suscitadas por los videojuegos
también han sabido reconocer su utilidad como esti-
muladores de la creatividad y de las capacidades para
el aprendizaje visual. Uno de los estudios es el llevado
a cabo por la Universidad de Rochester (www.ro-
chester.edu) en el que se demuestra que los videojue-
gos mejoran las capacidades visuales. Un grupo de in-
vestigación de esta universidad americana afirma que
los videojuegos de acción pueden dar a una persona la
capacidad de observar más objetos en su campo de
visión y de hacerlo más rápidamente que una persona
que no juegue. Realmente las posibilidades que tienen
los videojuegos en el campo de la estimulación moto-
ra y visual están aún por explotar. Algunas instituciones
y organismos comienzan a emplear estas utilidades pa-
ra el aprendizaje, así en diciembre del año 2003 la
ONU lanzaba una serie de juegos didácticos con el
objetivo de que los jóvenes aprendieran sobre las Na-
ciones Unidas y sobre algunos temas de permanente
actualidad como el desarrollo sostenible. Otro ejemplo
de aplicación práctica es la iniciativa lanzada también
en 2003 por el Instituto de la Juventud (INJUVE), en
colaboración con diferentes organizaciones sociales,
proponiendo el juego-concurso «Salud Activa» (www.-
saludactiva.com), y que a pesar de ser un juego en lí-
nea al que se accede a través de Internet, se plantea
como un videojuego en el que el usuario deberá vivir
una semana como un personaje ficticio creado por el
concursante, enfrentándose a diferentes situaciones y
pruebas que debe superar. 

Esta doble interpretación de la misma realidad po-
ne de manifiesto la necesaria efectividad de las medi-
das de control establecidas, para que se garantice el
acceso de los menores a las aportaciones que les pue-
den proporcionar los videojuegos, ya que sus posibles
beneficios no han evitado la creciente preocupación
social por un contenido, que monopoliza en muchas
ocasiones el tiempo de ocio de los jóvenes, pero que
incluye con mucha frecuencia violencia y sexismo de
manera implícita o explícita.
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6. La necesidad de la educación visual para la
interpretación del ocio tecnológico

La Convención sobre los Derechos del Niño insis-
te en la necesidad de respetar su derecho al juego,
ahora bien, estamos ante la llamada generación Net,
como la define Greenfield (1985), que convive simul-
táneamente con una cultura de la pantalla heredada y
aceptada, la de la televisión y su propio espejo tecno-
lógico, Internet y las nuevas tecnologías. El entorno
tecnológico en el que se desenvuelven también les ins-
truye, en el concepto más puro de aprendizaje, el
aprendizaje vicario, o entrenamiento a través de la ob-
servación. 

Los agentes implicados en la protección del menor
son tanto institucionales, como tutores, docentes y los
propios medios de comunicación. La educación que
requiere la infancia para enfrentarse con autonomía a
las imágenes que le transmiten las nuevas tecnologías
posee la peculiaridad de que son los propios adultos
los que se están viendo obligados a aprender sobre la
marcha. Por lo tanto, las diferentes generaciones están
aprendiendo juntas a incorporarse a la sociedad del
conocimiento. Será Hernández (2003) el que advier-
ta que este universo visual no sólo enseña a mirar y a
mirarse, sino que les ayuda a construir representacio-
nes sobre sí mismos, su propia identidad y sobre la rea-
lidad que les rodea. 

La alfabetización visual se ha definido como la ca-
pacidad de comprender y utilizar imágenes, a la vez
que pensar y aprender a través de ellas. También co-
mo la capacidad tanto de interpretar las imágenes co-
mo de crearlas en varios medios con el fin de comuni-
car con eficacia. Desde la Asociación Internacional de
Alfabetización Visual (IVLA) ya se reconocía la nece-
sidad de una educación en el terreno de la imagen en
1969, destacando que «cuando están desarrollados,
permiten a una persona interpretar imágenes en movi-
miento, los objetos, los símbolos, naturales o artificia-
les, que encuentra en su entorno. Con el uso creativo
de estas capacidades puede comunicarse con los otros.
Con un buen uso de estas habilidades puede com-
prender y gozar de los grandes trabajos de la comuni-
cación visual» (Debes, 1969). Un desarrollo que llega
con las nuevas tecnologías hasta una alfabetización
multimedia como integración de texto, sonido e ima-
gen. La sociedad no debe conformarse con la intro-
ducción de novedosas herramientas tecnológicas, sino

que debe procurar la capacitación técnica y la recep-
ción crítica que permita recibir y elaborar mensajes
dentro de los nuevos canales de comunicación. Para
los especialistas que elaboraron el último informe de la
UNESCO los cuatro pilares para la educación del ter-
cer milenio son: aprender a aprender, aprender a co-
nocer, aprender a hacer y aprender a comprender al
otro, variables que en una sociedad mediática influida
por las imágenes incorporan inevitablemente un apren-
dizaje observacional, donde cada uno de estos pilares
encontrará un refuerzo en los estímulos visuales de su
entorno. 

Por lo tanto, cabe la reflexión de que siendo nece-
saria una alfabetización para todos, es ineludible ense-
ñar a mirar, apoyándose en la educación de la imagi-
nación, y en la sociedad actual, es fundamental que
comprendan y descubran a los medios de comunica-
ción. Si consideramos esta nueva era de la imagen,
desde el punto de vista creativo necesitamos añadir la
alfabetización visual a las medidas técnicas de protec-
ción, que aún tienen una eficacia limitada, para poder
sacar partido positivo a las nuevas tecnologías ya desde
la infancia. El tiempo de ocio puede convertirse en un
momento de distensión personal, pero también de fo-
mento del desarrollo intelectual, siempre y cuando, el
menor posea la capacidad crítica para seleccionar y
disfrutar con aquellas imágenes y entornos que esti-
mulen su creatividad.
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La moda es imitación1. ¿De
qué? De modelos, y ¿qué es
un modelo? «Un arquetipo o
punto de referencia para imi-

tarlo o reproducirlo, (...) un ejemplar que por su per-
fección se debe seguir, llevar, imitar»2. ¿Son tan per-
fectos los modelos actuales? ¿Qué es lo que realmen-
te se imita y se convierte en moda? Para que se dé la
imitación, una primera condición es que haya algo que
se perciba y guste para así copiar. Hoy en día, la reali-
dad –digna de ser imitada– pasa en gran medida por
las pantallas de los televisores, los teléfonos portátiles,
las computadoras, las agendas electrónicas. Por allí se
asoman los modelos.
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En este artículo se muestra y evalúa el papel que corresponde a los medios de comu-
nicación en la configuración de los estilos de vida y modas adolescentes. En la prime-
ra parte se precisa el concepto de moda y en la segunda se presentan los datos de una
encuesta realizada a adolescentes argentinos y españoles. 

This paper shows the role of media in the teenagers socialization of teenagers’ styles
and modes. In the first part, the author defines the concept «style»; in the second, she
explains the results of the survey applied to Spanish and Argentine teenagers. 
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Las nuevas tecnologías de la comunicación, crea-
doras de una nueva cultura, la reorganización global
de los mercados y una legislación que se queda anti-
cuada ante el advenimiento de la llamada sociedad de
la información afectan a las relaciones sociales, tanto a
aquellas comprometidas en forma directa en la pro-
ducción, distribución y comercialización de los bienes,
como a las comprendidas en las estructuras del consu-
mo. En esta dimensión particular vienen a desplegarse
nuevos universos simbólicos con el advenimiento de
una comunidad transnacional de consumidores.

La mundialización de las comunicaciones, que ha
globalizado la circulación de los bienes culturales, im-
pacta directamente en la subjetividad proponiendo
modas, imágenes, formas de ser y consumos de mar-
cas que definen el lugar de cada uno en la sociedad.
Arquetipos que se esfuerzan por vender un estilo de
vida más que un producto. Esos modelos de identifi-
cación son los que colaboran en la formación de la
identidad. 

Si en tiempos pasados, la socialización se circuns-
cribía a la familia, la escuela y el grupo de pares, hoy
día los medios de comunicación son agentes sociali-
zantes de importancia. Y en este sentido, adquieren
especial relevancia los medios audiovisuales. Sin duda,
el libro y los diarios tienen un código de acceso mucho
más difícil que el cine y la televisión. Estudios de 2004,
realizados por el Confer (Comisión Federal de Radio-
difusión), por ejemplo, sostienen que la cantidad de
horas promedio que un menor ve televisión en Argen-
tina supera anualmente la cantidad de horas diarias de
escuela3.

Un tema no menor es la permanente referencia a
sí mismos que hacen los medios, más aún en un mun-
do conformado por grandes grupos multimedios. Al-
gunas publicaciones gráficas anticipan el contenido de
episodios aún no emitidos por televisión, lo que esti-
mula las conversaciones sobre las series y telenovelas. 

Asimismo, los canales de televisión insertan publi-
cidad de programas en otros, e incluyen fragmentos ya
emitidos o por emitir, falsos episodios –realizados al
modo y con los actores de alguna serie para la promo-
ción de algún producto de consumo–; además, se man-
tienen entrevistas con actores y actrices, quienes, se-
gún su popularidad, aparecen también en otros me-
dios. 

También se invita a personalidades de relevancia
pública a participar de algunas escenas de ficción, qui-
zás en aras de dotarlas de mayor realismo. Los relatos
se encadenan así con una multiplicidad de contextos
de enunciación y se vinculan con otros lenguajes y tex-
tos, que les aportan nuevos marcos de sentido.

Queda claro entonces que «lo que saben y pien-
san los hombres y mujeres de nuestro tiempo está con-
dicionado, en parte, por los medios de comunica-
ción»4. Sin embargo, también hay que tener en cuen-
ta que desde hace unos años, con la irrupción del mar-
keting y la moda de los sondeos de opinión, las empre-
sas de medios realizan estudios sobre los públicos a los
que va destinada la programación, sobre sus intereses,
valores y gustos, cuyos resultados condicionan la ela-
boración del guión y la puesta en escena, que se reali-
za teniendo en cuenta esos datos. Conforme la tele-
novela o serie se va emitiendo, el seguimiento de las
reacciones y preferencias de la audiencia es incorpo-
rado a la elaboración de la trama. 

Entonces, es cierto que los receptores se inspiran
en los personajes de la ficción y los toman como mo-
delo. Pero también los receptores son «imitados» por
los autores, que tratan de reproducirlos en los perso-
najes que crean, invirtiendo la relación de antelación
entre modelo y realidad que se supone condiciona a
los públicos de los medios. Además hay que tener en
cuenta que en el contexto del mercado de audiencias,
no se trata sólo de «reproducir» los deseos e intereses
de los receptores actuales, sino también de generar nue-
vos intereses en éstos y de incorporar otras audiencias5.

Internet también ha contribuido significativamente
a contornear la realidad, que deviene en una nueva
formulación del «nosotros», y, en consecuencia, del
campo significante de los «otros». Las coordenadas de
tiempo y espacio en la red de redes se relativizan. Lo
próximo, si distinto, se transforma en distante y lo leja-
no, si semejante, se aproxima. Así es como los medios
de comunicación configuran estilos de vida, especial-
mente entre los jóvenes, modas que descansan en for-
mas de pensar –en culturas juveniles– por las que jus-
tifican determinados comportamientos. 

La adolescencia es una época de cambios y trans-
formaciones, en la que se forja y se consolida la iden-
tidad. «La moda (...) puede, tal vez, servir como un
factor superficial de integración social, especialmente
para aquellas personas que carecen de una identidad
definida —así se entienden los grupos de adolescentes
vistiendo de la misma manera—, pero la moda, por sí
sola, no puede proporcionar identidad en sentido es-
tricto. El adolescente que se viste de una determinada
manera para integrarse en el grupo sabe que lo que
finalmente importa, en términos de identidad, son los
lazos de amistad que pueda entablar con sus compa-
ñeros, y los que entable o deje de entablar con sus
padres»6. La moda es un medio, a su vez mediado por
los medios de comunicación que en cierta medida
contribuye a los procesos de socialización. 
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Esta situación es la que llevó a pensadores como
Rorty7 a afirmar que la moda es un fenómeno social
«total». Ésta resulta la expresión misma del pensa-
miento –dirá–, ya que pone de manifiesto de modo
fenoménico su debilidad. Lipovetsky ayuda a com-
prender esta tesis: «La mayor lección de la moda es
que nos hace comprender, en las antípodas del plato-
nismo, que, actualmente la seducción es lo que redu-
ce el desatino, lo artificial favorece el acceso a lo real,
lo superficial permite un mayor uso de la razón, lo
espectacular lúdico es trampolín hacia el juicio subjeti-
vo»8. «Como ya no es posible definirse por la propia
existencia –agrega Baudrillard–, sólo queda por hacer
un acto de apariencia sin preocuparse por ser, ni si-
quiera por ser visto. Ya no: «existo, estoy aquí»; sino:
«soy visible, soy imagen» –look, look!–. Ni siquiera
narcisismo, sino una extroversión sin profundidad, una
especie de ingenuidad publicitaria en la cual cada uno
se convierte en empresario de
su propia apariencia»9, donde
–para este autor– de apariencia
en apariencia «aceleramos en el
vacío»10. El completo vacia-
miento de significado senten-
ciado por Baudrillard, capaz de
constituir a un objeto en puro
objeto de moda, ocurre cuan-
do tal objeto ha quedado redu-
cido a la condición de puro
bien cultural de consumo. Así
es como los llamados «estudios
culturales», desarrollados es-
pecialmente en los años sesenta, han hecho de la mo-
da uno de sus temas predilectos. Barthes11 también,
vincula en numerosos ensayos la connotación de los
signos con la ideología e interpreta, junto a otros auto-
res, las apariencias convencionales, características de
la moda, como partes integrantes de una estrategia de
dominación social, destinada a perpetuar diferencias
de clase o discriminaciones de género. Vattimo, otro re-
presentante de la postmodernidad, llegó a decir: «Eso
que llamamos la realidad del mundo es algo que se
constituye como contexto de las múltiples fabulacio-
nes»12.

La moda, como vemos, da mucho que hablar.
Esencialmente es una manifestación de los estilos de
vida en una determinada época o cultura y es, por
tanto, una categoría de la existencia individual y colec-
tiva, que en la misma medida en que se ha hecho total
ha venido a ser universal. Sin embargo, no hay nada
nuevo bajo el sol, detrás de las tesis de los sofistas post-
modernos expuestas en el párrafo precedente late el

pensamiento nihilista de Nietzsche y, por otra parte,
vale recordar que Platón ya criticaba a los «traficantes
de apariencias». Conviene no magnificar el poder de
los medios ni los efectos de la moda, que como su eti-
mología lo indica –modus– es simplemente la forma
particular en la que se presenta un hecho, una acción
o una persona. Pero como fenómeno social es la ma-
nera de sentir y de vivir lo que parece de buen gusto
en una sociedad determinada. 

A continuación se hará una descripción de las
modas de consumo y de la exposición a los medios
masivos por parte de los adolescentes argentinos y
españoles. El objetivo es contribuir a reflexionar sobre
el lugar que ocupan los medios de comunicación en
los procesos de socialización junto con otros agentes
socializadores tradicionales como la familia y la escue-
la y mostrar los gustos de los adolescentes. Para esto,
se realizaron encuestas a una población en proceso de

escolarización en escuelas de gestión estatal de Buenos
Aires, Gran Buenos Aires y Málaga, en julio y agosto
de 200513. La muestra con la que se trabaja en este
artículo es de 270 casos, el 44% varones y el 56%
mujeres; 47% de nacionalidad española y 53% de
nacionalidad argentina.

1. La vida entre medios
La media de aparatos electrónicos de comunica-

ción por adolescente encuestado no varía según la na-
cionalidad. El 96% de españoles y el 90% de argenti-
nos tiene TV en su casa y el 61% de unos y otros
cuenta con aparato de TV en su habitación. El uso del
cable es mucho más frecuente en argentinos, quienes
en un 82% dicen tener conexión a TV de pago, mien-
tras sólo un 43% de españoles tiene conexión al cable.
Aproximadamente la mitad de los encuestados argen-
tinos manifiesta tener cable también en su habitación
(el 52%), mientras que solo el 11% de españoles.
Contrariamente, es ligeramente mayor el número de
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Los datos revelan que la institución familiar resulta más
importante para el aprendizaje de los argentinos. Los medios
ejercen una influencia mayor en los españoles para quienes
el referente social es básicamente el grupo de amigos, reafir-
mando el poder mimético de los grupos de pares en las 
tendencias y gustos de entretenimiento.



casos que cuenta con «TV satelital» en España (el 24%
de los encuestados). Los argentinos que tienen «TV
satelital» en sus casas son apenas el 9%.

El uso de «videocasetera» también es ligeramente
mayor en españoles (85%) que en argentinos (70%), y
la mayoría de los adolescentes no cuenta con este apa-
rato en su habitación (solo el 16% de españoles y el
13% de argentinos). Por otra parte, el 76% de españo-
les y el 86% de argentinos tiene en su casa equipo de
música. De ellos, el 60% de españoles cuenta con
equipos en su habitación, mientras que solo el 52% de
argentinos manifiesta tenerlos en su cuarto. Consola
para videojuegos tienen el 50% de españoles y el 52%
de argentinos en su casa, y el 43% de españoles y el
23% de argentinos también en su habitación. La dife-
rencia mayor entre adolescentes argentinos y españo-
les viene dada por poseer aparatos para reproducir
DVDs. El 90% de españoles manifiesta tener uno en su
casa mientras que solo el 41% de argentinos lo posee.

En cuanto a la computadora, el 54% de españoles
y el 45% de argentinos dice tener en su casa; y el 63%
de españoles y el 29% de argentinos en su habitación.
La brecha se acentúa cuando hablamos de Internet: el
38% de españoles dice contar con acceso en su casa,
mientras que solo el 21% de argentinos. En la habita-
ción, poseen Internet el 44% de españoles y sólo el
11% de argentinos.

2. El consumo de la oferta televisiva
Los adolescentes de uno y otro país dedican a ver

entre tres y cuatro horas como promedio de televisión
diariamente. Entre los adolescentes, mirar TV menos
de una hora diaria es más bien una excepción; éstos
componen un pequeño grupo que constituye el 2% de
la población entrevistada. El otro extremo en el que se
encuentran aquéllos que pasan más de cuatro horas
diarias frente al televisor alcanza el 42%. Estas posi-
ciones contrapuestas muestran el papel que juega la
TV en la vida de los adolescentes. Los grupos inter-
medios, se distribuyen de la siguiente manera: un 11%
mira de 1 a 2 horas diarias, un 23% de 2 a 3 horas dia-
rias y un 22% de tres a cuatro horas diarias. 

Se debe destacar que estos datos se refieren al
consumo de TV en días hábiles de la semana. Durante
el fin de semana, más de la mitad de los adolescentes
ve más de cuatro horas diarias
(54%). También es mayor el nú-
mero de adolescentes que miran
menos de una hora o no miran
TV los fines de semana (4%).
Los que ven entre una y dos
horas constituyen el 9%, los que

lo hacen entre dos y tres horas, el 18% y los que ven
entre tres y cuatro horas, el 16%. 

Si observamos el consumo de TV por nacionali-
dad, encontramos que los adolescentes argentinos pa-
san frente al televisor más horas que los españoles
(57% y 27% respectivamente, ven más de cuatro horas
diarias). Según el sexo de los encuestados, los varones
tienden a estar expuestos un poco más de tiempo ante
la TV que las mujeres durante la semana (44% y 42%
respectivamente ven más de cuatro horas diarias). Los
fines de semana también es ligeramente mayor la can-
tidad de varones que permanece más horas frente a la
pantalla que las chicas (57% y 50% ven más de cuatro
horas diarias los fines de semana).

3. El control que ejercen los padres
El 82% dice que sus padres no ejercen ningún tipo

de control sobre la programación televisiva que ven
diariamente. En cuanto al tipo de control, los que di-
cen tenerlo, manifiestan: el 26% que les imponen un
horario, el 49% que reciben la prohibición de ver de-
terminados programas y el 26% restante que sus pa-
dres los orientan sobre qué ver y qué resulta desacon-
sejable. Si observamos el tipo de control por naciona-
lidad, tenemos que los padres argentinos resultan más
controladores que los españoles (24% y 11% respecti-
vamente). Resulta significativo que el control no varía
según el género de los entrevistados. Cabe observar
en la tabla inferior la diferencia del tipo de control ejer-
cido por padres argentinos y españoles.

4. Programas de TV 
Los adolescentes, tanto españoles como argenti-

nos, miran televisión para ver comedias, deportes y
programas musicales. Los noticieros y los documenta-
les son preferidos por grupos minoritarios. Se obser-
van diferencias en las preferencias de acuerdo con el
género de los encuestados, mientras que las preferen-
cias según nacionalidad no manifiestan asimetría, co-
mo lo exponen las tablas 2 y 3.

En cuanto a los programas de TV favoritos, un
10% de adolescentes argentinos y españoles coinciden
en afirmar «Los Simpsons». Luego de acuerdo con la
nacionalidad nos encontramos con que las preferen-
cias giran en torno a programas donde se representan
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problemas juveniles como la tira argentina «Media fal-
ta», o comedias donde se representan problemas fa-
miliares como «Los Serrano», «Los Roldán». Los espa-
ñoles eligen con frecuencia «Aquí hay tomate» y los
argentinos «CQC».

Interrogados sobre la violencia televisiva, poco
más de un tercio de los adolescentes señalan que la
televisión contribuye a generar conductas violentas
(36%), el 34% considera que depende del tipo de pro-
gramación y de la educación familiar que se recibe. El
resto (30%) considera que no afecta.

Otro aspecto analizado en el estudio con los ado-
lescentes fue el de la relación entre el nivel de realis-
mo y credibilidad otorgada a los contenidos televisivos
y su valor para el aprendizaje social. Los resultados
muestran que perciben mayor rea-
lismo en la representación de te-
mas vinculados al alcohol, la droga
y la salud, junto con temas sobre
modas e imagen personal; mientras
que el menor realismo hace refe-
rencia a la problemática familiar.
Esto significa que las cuestiones
que gozan de mayor credibilidad
para los adolescentes son, de una
parte, las de carácter documental,

referidas a lo que podríamos denominar
conductas de riesgo y las relativas a
patrones de belleza, moda e imagen. En
el siguiente gráfico se observa cuánto de
realista creen que es la TV los adoles-
centes encuestados.

No obstante hay algunos matices en
cuanto a la credibilidad otorgada a lo
mostrado en la pantalla en función de la
nacionalidad y el género. Los chicos dan
mayor credibilidad a las relaciones per-
sonales de amistad y convivencia y las
adolescentes a moda e imagen. Según la
nacionalidad, los españoles dan mayor
credibilidad a las representaciones sobre
moda y problemas juveniles, los argenti-
nos a la conducta sexual representada. 

5. Otros medios
Si consideramos el cine preferido de

los adolescentes resulta significativo que
varios chicos y chicas mencionaron «El
señor de los anillos», «La guerra de las
galaxias» y «The Matrix Revolution», tres
películas que constituyen especies de

sagas o se presentan en volúmenes; es de-
cir, se observa un gusto por la continuación de las his-
torias. Entre los actores preferidos, el nombre más fre-
cuente es el de Brad Pitt, seguido de Leonardo Di
Caprio, Orlando Bloom, Johny Deep y Tom Cruise.
En cuanto a las actrices, la más mencionada es An-
gelina Jolie, seguida por Julia Roberts y Catherine Ze-
ta Jones.

En cuanto al uso del PC los adolescentes en su
mayoría manifiestan utilizarlo para chatear y para bus-
car información; es decir que su uso está básicamente
circunscrito a Internet. Ahora bien, ¿dónde se conec-
tan a Internet los adolescentes? El 48% de los adoles-
centes dice hacerlo en su casa; al ciber solo acude un
16% y en la escuela, usa Internet el 28%. Si observa-
mos este uso por nacionalidad, tenemos que solo fre-
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cuentan el ciber el 12% de españoles y el
20% de argentinos. En la escuela consul-
tan Internet el 42% de argentinos y el 12%
de españoles. No se observan diferen-
cias de uso por sexo. 

Interrogados sobre el medio de co-
municación que prefieren para informar-
se, el 78% dijo Internet. En segundo lu-
gar, la televisión que sobrepasa por dos
puntos a los diarios (24% y 22% respec-
tivamente). La radio aparece como el
medio más alejado de los adolescentes
para este tipo de actividad (solo un 4% se
inclinaría por este medio). 

6. Función socializadora de la familia,
el grupo de amigos, la escuela y los
medios 

La familia, la escuela, el grupo de
pares y los medios de comunicación se
encuentran implicados en enseñar a los
adolescentes los elementos de sus culturas. La familia,
desde siempre es el primer medio social con el que se
encuentran los niños y niñas y constituye el primer
grupo de referencia. Resulta lógico que quien nace en
una familia, lo primero que imite sea a sus padres, de
quienes aprende el lenguaje, los modos y costumbres
de vida. La escuela también enseña valores y actitu-
des; por ejemplo la conformidad con las reglas y regu-
laciones es un aprendizaje que se da fundamental-
mente en esta institución. La red social de amigos y
compañeros de colegio aparece como otro agente de
socialización. Por último, hoy en día no pueden olvi-
darse los medios como agentes socializadores, pues de
ellos los adolescentes aprenden también pautas cultu-
rales y adquieren experiencias de vida. 

Se observó la fuente de aprendizaje social según
un listado de temas referidos al tiempo libre, la salud y
los valores. Los resultados muestran que la familia y los
pares constituyen la fuente principal de aprendizaje.
También indican el escaso peso de la escuela en la
socialización de los adolescentes. En la tabla de la
siguiente columna pueden verse discriminadas por gé-
nero cuáles son las fuentes de aprendizaje.

A continuación, se observan algunas diferencias
en cuanto a la nacionalidad. Los adolescentes argenti-
nos tienen mayoritariamente a sus padres como pri-
meros referentes, mientras que los españoles como
primer grupo de referencia dicen aprender de sus pa-
res. Resulta llamativo que los hermanos no ejerzan in-
fluencia. En la segunda tabla se observan las diferen-
cias.

Los datos revelan que la institución familiar resul-
ta más importante para el aprendizaje de los adoles-
centes argentinos. Los medios ejercen una influencia
mayor en los españoles para quienes el referente social
es básicamente el grupo de amigos, hecho que reafir-
ma el poder mimético de los grupos de pares en las
tendencias y gustos de entretenimiento. Pareciera que
amigos y padres no compiten sino que resultan ámbi-
tos diferentes de socialización.

Después de la familia y el grupo de pares, los me-
dios de comunicación desempeñan una función im-
portante en razón principalmente del aprendizaje so-
bre temas vinculados a moda, música, cine y TV, aun-
que los pares constituyen el verdadero canal de iden-
tificación para los gustos e inclinaciones adolescentes.

Notas
1 Sobre la imitación ya nos hablaba Aristóteles con precisión en su
Poética, nº 1. En este sentido y en sintonía con Aristóteles, sostiene
Paul Ricoeur que hay una relación mimética entre el orden de la
acción y el de la vida. Los relatos de ficción constituyen modelos del
universo real, lo que permite, como en todos los modelos, conocer
los procesos internos de la realidad para operar con ella. Cfr. RICO-
EUR, P. (1985): Temps et récit, III. Le temps raconté. Paris, Seuil; 9.
2 Diccionario de la Real Academia Española, en versión on line
www.rae.es.
3 Fuente: Encuesta del COMFER, 2004: Radiografía del consumo
mediático (www.comfer.gov.ar/pdf/etv2004.pdf).
4 Aetatis Novae, 2.
5 En el caso particular de Argentina, el «rating» tiene sus limitacio-
nes: es medido por IBOPE sólo por 700 casos en la zona AMBA
(Área Metropolitana de Buenos Aires), es decir, que no es repre-
sentativo del país, y sin embargo se pauta publicidad en diferentes
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lugares de Argentina con la falsa premisa de los datos de IBOPE.
6 GONZÁLEZ, A.M. (2003): «Pensar la moda», en Nuestro Tiem-
po, 594, diciembre (www.unav.es/nt/2003_diciembre/temas/enpor-
tada.htm).
7 RORTY, R. (1991): Philosophical papers. Objectivity, relativism
and truth. Cambridge University Press. El yo rortiano es caleidos-
cópico y puede adquirir en sociedad distintos roles confusos entre sí.
De esta manera, la sociedad consiste en un conjunto de «yoes» des-
centralizados constituidos por múltiples piezas de retazos culturales
deconstruidos. Desde esta interpretación del yo, no podemos hallar
una continuidad en la acción que permita hablar de perfección, de
cumplimiento de la propia personalidad, sin la cual toda ética no es
más que una ética fingida, una ética puramente superficial, frívola. 
8 LIPOVETSKY, G. (1990): El imperio de lo efímero. Barcelona,
Anagrama; 17.
9 BAUDRILLARD, J. (1990): La transparencia del mal. Barcelona,
Anagrama; 29.
10 Ibídem; 9.
11 BARTHES, R. (2003): El sistema de la moda y otros escritos.
Barcelona, Paidós. El autor cuestiona el modo en que nuestra socie-
dad asume o elude la arbitrariedad de los sentidos que elabora, por
lo tanto habla sobre la moda y también sobre los signos sociales que
la hacen posible.
12 VATTIMO, G. (1990): La sociedad transparente. Barcelona,
Paidós; 107-108.
13 El diseño de la encuesta es del Dr. Pindado, de la Universidad de
Málaga, quien realizó una estancia de investigación en el Instituto de
Comunicación Social de la UCA en 2005. A la misma se agregaron
algunas preguntas sobre consumo de información periodística.
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El ideal de la interactividad multimedia en el entorno educativo 

De la escuela en la televisión a 
la televisión (digital) en la escuela
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1. El contexto de la «cul-
tura del flujo»

«The more you see the less you know» (Cuanto
más ves menos sabes»: Vértigo, U2) es una las formu-
laciones actuales del tópico acerca de las escasas vir-
tudes auténticamente epistemológicas y educativas que
se atribuyen al medio audiovisual. Probablemente, el
grupo de rock más relevante del panorama actual acu-
de a esta letra en un sentido más poético y existencial.
Pero, probablemente también, a muchos críticos de la
televisión de nuestros días les faltaría tiempo para ha-
cerla propia en su sentido más literal.

��  Juan Salvador Victoria Mas 
Málaga

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

En el presente artículo se identifican, en primer lugar, los tres implícitos principales en
las relaciones entre educación y televisión. Se describe a continuación una evolución
desde los programas de tipo educativo a los propiamente educativos. Y se apunta, final-
mente, hacia el ideal de la interactividad en una televisión que ya ha convergido, en
algunos casos, con el medio Internet. En el epílogo, se aporta una reflexión a propósi-
to de dos mitos platónicos referridos a la participación en la comunicación y a la rup-
tura de la unidireccionalidad y de la comunicación de masas hacia la que parecían abo-
carnos medios como la televisión.

In this paper, first, three implicits insights are identified regarding relationships betwe-
en education and television. Next is the description of one kind of development from
television programs «sort of educational» to the properly educational television pro-
grams. Finally, we focus in the ideal of interactivity in one television alreadey conver-
ged, in some cases, with internet. In the epilogue, an insight is proposed regarding two
platonic miths, one about participation in the communication and another about the
breaking of the unidirectionality and of the mass communication media like television
seems to carry us.
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Frente a esta última corriente, nos situamos aquí
en una posición radicalmente opuesta: nuestro punto
de partida se fundamenta precisamente en que nece-
sitamos «ver» para conocer la realidad en su integri-
dad, especialmente en la cultura de la imagen (media-
da) que nos ha tocado vivir. Y por supuesto, cuanto
menor es el conocimiento de los códigos, de las técni-
cas y estrategias lectoras específicas de los medios au-
diovisuales, más difícil resulta la comprensión de su
contenido y su correcta interpretación.

Concretamente, el medio televisión produce in-
gentes cantidades de información y de opinión. Y lo
hace de una forma específica, tal y como se ha descrito
frecuentemente: en paquetes fragmentados y en con-
textos de recepción segmentados y discontinuos; en una
dinámica «de flujo» (Williams, 1990) contradictoria,
las más de las veces, con procesos intelectuales tan tra-
dicionalmente valorados como la reflexión o la con-
templación. Cobran especial importancia, en este sen-
tido, los autores que han desarrollado los conceptos de
«neotelevisión» y de «teoría del flujo», éste último tra-
tado fundamentalmente por Raymond Williams
(1990: 144): «La radiodifusión de los inicios opera
sobre unidades distintas montadas (sería mejor decir
ensambladas) en ‘programas’; y sólo en una cierta fase
evolutiva (situada en los primeros años 70) el viejo con-
cepto de programación –secuencia temporal en cuyo
interior funcionan miscelánea, proporción y equi-
librio–, cede el puesto a la secuencia flujo».

Bruno (1994: 20) se refiere, a su vez, a las causas
del paso del efecto-programa al efecto-flujo. La exten-
sión de las horas de transmisión que transforma el tele-
visor en un contenedor de cantidad nunca jamás tute-
lable; la evolución desde la exigencia de los intervalos
publicitarios entre programas, pasando por las inte-
rrupciones dentro de un mismo programa hasta llegar
al mismo interior del programa; el aumento de la com-
petencia entre los canales, cuyo fin no consiste en
transmitir «programas» distintos, sino más bien entrete-
ner a la audiencia con toda la programación (parrilla).
Williams (1990) concluye así que los verdaderos por-
tadores de valores en el interior del flujo como secuen-
cia indistinta de información y productos consumibles
son los elementos estructurales del flujo: la velocidad y
la fragmentación. Así pues, la evolución descrita po-
dría resumirse en tres apartados: el paso de los pro-
gramas a los productos, de los espectadores a la au-
diencia, y de la distribución de los programas en la pa-
rrilla a la programación sinérgica (flujo) (Cortés, 2001:
46).

Dado este contexto, urge saber «leer» la televisión
en cuanto objeto cultural y urge saber leer los textos

audiovisuales en lo que tienen de código, en lo que tie-
nen de mensaje y en lo que tienen de producto e in-
dustria cultural. Quizá sea esta la primera de las im-
plicaciones en las relaciones que se establecen entre
nuestros objetos de estudio: la escuela y la televisión.
Aprender a ver la televisión debería ser definido como
uno de los objetivos de la educación, aunque sólo sea
por el tiempo que le dedicamos, superior a otras tare-
as culturales o simplemente cotidianas de nuestras vi-
das. Una de las más importantes aportaciones que
cabe exigir a la educación son, por tanto, los procedi-
mientos y destrezas que nos permitirían interpretar el
medio televisivo en su justa medida. Más aún si esta-
mos hablando de los sectores más desprotegidos (ni-
ños o personas mayores), porque estos son también los
que más televisión consumen.

En segundo lugar, la televisión en sí misma –de
hecho– «educa», o cuando menos, transmite informa-
ción de forma sistemática. Pero el hecho de partir de
la premisa de que toda programación de televisión
educa o deseduca –como hace García Matilla (2003)–
es asumir la necesidad de trabajar por una televisión
útil para la educación. A pesar de los prejuicios de mu-
chos políticos y programadores de televisión, existen
experiencias internacionales que demuestran cómo se
puede hacer una programación de calidad en este sen-
tido. En cualquier caso, hay que reconocer que los
programas propiamente informativos son la represen-
tación del mundo y del hombre de acuerdo con sus
mediaciones propias y a partir de sus géneros conven-
cionales; y que la ficción, aún en mayor medida, apor-
ta una visión del mundo mediante unos códigos semió-
ticos concretos. Pero, para quienes no disponen de las
luces del conocimiento de los códigos, es una inter-
pretación –la del medio– que se impone. Si ignoramos
las reglas de construcción y el valor de los símbolos de
ese lenguaje, nos quedamos en el plano superficial y
unívoco de las cosas (García, 2003).

Y la televisión puede también, en tercer lugar,
ofrecer propiamente contenidos educativos. De esto
fundamentalmente trataremos aquí. Así pues, a partir
del contexto propio del medio, son varios los implíci-
tos que se establecen en el estudio de las relaciones
entre televisión y educación: es necesaria la educación
para ver la televisión; la televisión –cualquier televi-
sión– «educa»; son indispensables los contenidos edu-
cativos de la televisión, tanto desde sí misma como
desde el aula convencional. En ambos casos, contan-
do con la interactividad –tecnológica y conceptual– de
los medios digitales.

En cualquier caso, la televisión es un instrumento
potentísimo para la educación, especialmente en su
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convergencia con otros medios como Internet, pero
sobre todo en su asunción de las percepciones propias
de los medios más interactivos.

2. Educación formal y educación informal en el
medio televisivo

Hoy en día ya nadie cuestiona la premisa de que,
junto a la familia y a la educación formal o reglada, la
televisión es una de las principales fuentes de «conoci-
miento» y de «autoridad» en las sociedades occidenta-
les. A través de sus contenidos, el medio televisivo
difunde modelos de vida, normas de comportamiento,
valores sociales, etc.

Sin embargo, numerosas voces denuncian que los
contenidos y los valores de la «tele» no se orientan en
función del desarrollo adecuado de los más jóvenes.
Por supuesto en los programas dirigidos a públicos
adultos, muchos de éstos fuera del horario de protec-
ción al menor, pero tampoco en el caso de los progra-
mas pensados especialmente para ellos. Estas voces
suelen afirmar que el conjunto del medio televisivo,
puntal de la denominada educación informal, estable-
ce una relación con la educación formal (reglada e im-
partida en colegios e institutos por maestros y profeso-
res) más propicia a la competencia que a una amiga-
ble complementariedad. Tanto que, en muchas oca-
siones, los mensajes que emanan de estas dos instan-
cias de formación son contradictorios.

Evidentemente es ésta una realidad perfectamen-
te constatable. Sin embargo, a pesar de todo, convie-
ne poner de relieve que no es ésta la relación más con-
dicionante a la hora de plantearse el aprovechamiento
educacional del medio. El contexto decisivo, a la hora
de valorar los efectos de la exposición frente al televi-
sor, es el social, familiar y económico en los que se en-
cuentran inmersos los pequeños televidentes, en tér-
minos generales, y también en el mismo momento en
que se produce el proceso de recepción de los conte-
nidos televisivos. 

Desde el círculo más próximo –el familiar– al más
alejado –el social o económico–, podríamos llegar a
afirmar que si este contexto realmente funcionara pa-
saría todavía a un plano más secundario la educación
informal del medio televisivo. Un informe elaborado
por la empresa GECA (Gabinete de Estudios de la
Comunicación Audiovisual), a mediados de los años
90, para la Secretaría de Educación de España, seña-
la que «se demuestra que la ayuda de un educador,
padre o maestro durante el visionado de los programas
mejora la calidad de aprendizaje del niño» (CNICE,
2006). Y la revista de la Academia Americana de
Pediatría (AAP) acaba de publicar una investigación

según la cual los adolescentes que tienen a su disposi-
ción medios de comunicación con un alto contenido
sexual son más propensos a la iniciación sexual tem-
prana que los que frecuentan menos esos medios. Pe-
ro eso sólo en el caso de que no haya una clara comu-
nicación sobre el sexo por parte de sus padres. «Los
adolescentes recurren a los medios de difusión para
obtener información sexual porque no la obtienen de
otras fuentes», explica Brown (2006) quien insiste en
la necesidad de comunicación entre padres e hijos.

En este sentido, una vez más se demuestra que la
televisión actúa más reforzando tendencias y suplien-
do carencias que como una fuente de cambios de acti-
tudes y comportamientos. A condición –siendo ésta la
principal carencia para el aprovechamiento pedagógi-
co informal de los medios– de que el niño tenga el
acompañamiento y la guía de su círculo más próximo
(especialmente el familiar).

3. La escuela en la televisión
La televisión puede también ofrecer contenidos de

tipo educativo. En este sentido, en el suplemento ya
citado de «Red Digital», encontramos en nuestro país
la experiencia de la televisión escolar de los años 60,
relatada por uno de sus responsables: Jesús García
Jiménez; conocemos las vicisitudes y la evolución de
«La aventura del saber», programa coproducido por el
MECD y RTVE, y de la Televisión Educativa Iberoa-
mericana, cuyas emisiones permanecen en antena,
desde hace más de diez años. En esta misma línea de
planteamientos, el suplemento también menciona un
programa infantil y juvenil producido por TVE hace
veinte años: «La bola de cristal».

En las últimas décadas, la irrupción de la televisión
por cable y de las plataformas de televisión vía satélite
directa al hogar han propiciado el crecimiento expo-
nencial de la cantidad de horas de programación ofer-
tadas. Si bien es cierto que en su mayor parte éstas es-
tán dedicadas a ampliar una oferta de contenidos ba-
sada en el ocio y el entretenimiento (deportes y pelícu-
las principalmente), también lo es que los espacios de-
dicados a la formación y a la educación se han in-
crementado levemente (en buena parte por el esfuer-
zo de las televisiones autonómicas).

A nivel internacional, son numerosas y variopintas
las experiencias de utilización de la televisión con fines
educativos. Éstas están en estrecha relación con las ca-
racterísticas propias de cada nación y, particularmen-
te, con sus sistemas televisivos y sus modelos educati-
vos. Algunas prácticas, desarrolladas a lo largo de va-
rias décadas y que tuvieron sus orígenes en los prime-
ros pasos del medio, se han visto potenciadas con la
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evolución tecnológica de la industria televisiva (enorme
ampliación de la oferta televisiva a través del cable o
de las antenas parabólicas).

En Europa, desde finales de la década de 1980, y
pese al desarrollo tecnológico señalado, la privatiza-
ción de parte de las emisoras de televisión pública, la
apertura del sector a las empresas comerciales y el
aumento de los costes en la producción de programas
han puesto en crisis algunos de los modelos de televi-
sión educativa tradicionales. Tales son los casos que
presentan Austria, Dinamarca, Italia, Grecia o los paí-
ses de Europa del Este.

En contraposición, otros países han reforzado sus
servicios de televisión educativa. Pueden servirnos de
ejemplo lo ocurrido en países como Holanda, donde
existen tres organismos encargados de difundir progra-
mas educativos para la población en edad escolar y
para los adultos; Reino Unido, donde a la destacada
actuación de la BBC en este campo se sumó en 1993
la presencia de la cadena pri-
vada Channel 4 TV, la cual
oferta una franja de programa-
ción educativa: Channel 4
Learning; Alemania, donde los
terceros canales de cobertura
regional surgidos en los años
60 ofrecen programas educati-
vos y culturales. 

Fuera de Europa se desta-
ca la excelencia de las expe-
riencias desarrolladas en Ca-
nadá. Un buen ejemplo de ello
es la cadena regional pública TV Ontario que, creada
en 1970, cuenta con dos canales: TVO, en inglés, y
La Chaîne, en francés. El hecho de contar con un
70% de programas para niños y de educación a dis-
tancia para adultos la convierte en la más importante
de las televisiones educativas canadienses.

4. La televisión en la escuela
En los contenidos educativos en la televisióntam-

bién la responsabilidad formativa de las instituciones
educativas pasa por educar con la televisión (más que
educar en la televisión).

El medio televisivo puede impartir información y
conocimientos con finalidad y estrategias didácticas,
proponer la realización de actividades de aprendizaje
e integrar sistemas de evaluación y concesión de títu-
los, puede facilitar, en definitiva, la divulgación del sa-
ber a distancia con la potencialidad didáctica de la
imagen y la expresividad del discurso televisivo. En
este sentido, el CNICE distingue, desde el punto de

vista de la programación, los siguientes tipos de pro-
gramas:

• Programas para niños y niñas en edad preescolar.
• Programas para el nivel de educación primaria.
• Programas para el nivel de educación secundaria.
• Programas para el nivel de universidad.
• Programas para la educación de adultos.
La oferta de canales dedicados a la formación

puede constituir –en determinadas situaciones– una
alternativa eficaz a la enseñanza presencial cuando és-
ta no resulta accesible. Internet en su versión banda
ancha se presenta como la última promesa que permi-
tirá a la producción, ya no audiovisual, sino multime-
dia, vencer el obstáculo de la distancia para llegar a in-
dividuos, empresas y centros de formación con conte-
nidos al servicio de los sistemas de educación reglada,
la formación permanente y el reciclaje profesional,
como es el caso de los propios programas educativos
del CNICE.

Educar con la televisión implica incorporar didác-
ticamente la oferta televisiva a todos los niveles de
enseñanza del proceso de enseñanza-aprendizaje. A
grandes rasgos, los materiales televisivos que pueden
ser aprovechados en las aulas para complementar la
formación, en este sentido, son los programas educati-
vos (pensados para la dinámica escolar y las múltiples
necesidades curriculares) emitidos por televisiones
educativas o por las televisiones públicas o privadas.

Sin duda, la formación del profesorado es uno de
los elementos clave en la utilización o el rechazo de
tecnologías audiovisuales en el proceso educativo. Los
docentes manifiestan, básicamente, según Alonso, tres
tipos de respuesta frente a las tecnologías audiovisua-
les, en general, y a la televisión en particular (CNICE,
2006).

Unos niegan que la televisión contribuya positiva-
mente al proceso educativo. Para el discurso raciona-
lista que manejan las instituciones educativas, la televi-
sión es un enemigo de primer orden. Hay quienes sólo

El medio televisión produce ingentes cantidades de informa-
ción y de opinión. Y lo hace de una forma específica, tal y
como se ha descrito frecuentemente: en paquetes fragmen-
tados y en contextos de recepción segmentados y disconti-
nuos, en una dinámica «de flujo».



utilizan la televisión o la reproducción de vídeos, de
forma no sistemática, como mero apoyo adicional al
trabajo que realizan en el aula. Otros creen indispen-
sable modificar el sistema educativo (infraestructura de
los centros escolares, contenidos curriculares y forma-
ción de educadores) teniendo en cuenta el nuevo en-
torno tecnológico (Internet, incluida) y los nuevos con-
tenidos audiovisuales y multimedia. 

En el ámbito iberoamericano, pese a la desidia de
la mayor parte las televisiones públicas y privadas en
este campo, se destaca la experiencia encarada por la
Asociación de Televisión Educativa Iberoamericana
(ATEI) y su señal de televisión educativa. Con sede en
Madrid, ATEI es una organización, creada a partir de
la elaboración del Plan de Televisión Educativa Ibero-

americana en 1992, que congrega a más de 200 insti-
tuciones asociadas pertenecientes a diferentes países
iberoamericanos y juntos establecen una red de orga-
nismos educativos y culturales dedicada a la produc-
ción y difusión de materiales educativos a través de su
señal digital vía satélite. Esta señal que llega diaria-
mente a gran parte de los continentes americano y eu-
ropeo, consta de tres pases diarios de emisión matuti-
na, vespertina y nocturna en emisiones que han sido
agrupadas de acuerdo a diferentes temáticas, horarios,
audiencias y objetivos educativos.

5. Programación educativa vía internet y televisión
interactiva

En los últimos años los sistemas de medios de co-
municación de masas y de educación se han visto alte-
rados por el desarrollo y la difusión de nuevas tecno-
logías de la información y la comunicación (conocidas
por sus siglas TIC), con Internet a la cabeza.

En muchas ocasiones se ha descrito a la Red de
redes –medio que viene a superar la «unidireccionali-
dad» de la televisión– como el elemento que llega para
revolucionar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las

posibilidades de una enseñanza a distancia virtual e in-
teractiva, junto a la gran cantidad de recursos informa-
tivos que dan vida a Internet, fueron las bases sobre las
que muchos estudiosos pronosticaron cambios radica-
les en las instituciones educativas. Hoy, con cierta pers-
pectiva, podemos afirmar que aún queda mucho cami-
no por recorrer para lograr un ensamblado convenien-
temente entre el sistema educativo y las TIC.

Investigadores y docentes como Gallego (CNICE,
2006) han analizado la historia de la relación entre las
TIC y las instituciones educativas en los últimos lustros
en España, diferenciando, básicamente, tres etapas:

• Primera etapa: se caracterizó por la fascinación y
adquisición de los primeros equipos informáticos. Surge
entonces una nueva asignatura troncal, «Nuevas tecno-

logías aplicadas a la educación»,
que se incluyó en los nuevos
planes de las Escuelas de Magis-
terio o Centros de Formación
del Profesorado. Fue también la
etapa de las primeras compras
de equipos de vídeo y ordena-
dores personales al que acce-
dieron las instituciones educati-
vas. 

• Segunda etapa: una im-
portante parte de los centros
educativos y, particularmente,
sus aulas de informática fueron

conectadas a Internet. En forma paralela, muchos pro-
fesores adquirieron ordenadores personales y de for-
ma autodidacta comenzaron a explorar las potenciali-
dades del software y de la propia Red. 

•Tercera etapa: actualmente nos encontramos en
una etapa donde se procura integrar la informática en
el diseño curricular. Crece la importancia de los con-
tenidos educativos interactivos y de la disponibilidad
de bases de recursos audiovisuales (incluidos los pro-
ducidos originalmente para el consumo televisivo) y
multimedia que se pueden ofertar a través de Internet. 

A partir de la completa digitalización (producción
y distribución) de los programas educativos y cultura-
les audiovisuales que permiten Internet y la televisión
digital, se ha comenzado a hablar de la «educación di-
gital». La nueva apuesta está cifrada en la proliferación
de la denominada «banda ancha», puesto que la capa-
cidad de transmisión de ésta permite el intercambio de
información a velocidades que superan ampliamente a
las conexiones telefónicas tradicionales o el ADSL. En
consecuencia, la banda ancha es capaz de llevar hasta
el aula todo aquello que los niños y jóvenes ya están
acostumbrados a experimentar a través de su natural
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Una de las más importantes aportaciones que cabe exigir a
la educación son, por tanto, los procedimientos y destrezas
que nos permitirían interpretar el medio televisivo en su
justa medida. Más aún si estamos hablando de los sectores
más desprotegidos –niños o personas mayores–, porque
éstos son también los que más televisión consumen.



relación con medios tan poderosos como la televisión
–imágenes en movimiento, con sonido y a todo color–
con la potencia de la instantaneidad e interactividad
que brinda Internet.

6. Epílogo: Platón versus «flujo»
Se ha comparado la televisión con un gran ban-

quete. Si somos lo que comemos, será preciso elegir
cuidadosamente la dieta –en este caso la dieta televisi-
va– en calidad, cantidad y variedad. Este símil que nos
ofrece García (2003) podría constituir un buen punto
de partida para que padres y educadores traten de
orientar a la infancia al respecto.

Sin embargo, el mismo García nos propone dar un
paso más: trascender la cotidianeidad del alimento y
aproximarse a la alegoría del banquete platónico, en-
tendido como comunión o como comunicación. En
realidad, para eso debería servir la televisión. Durante
un tiempo, esta comunión plena que tiene su recorrido
hasta alcanzar la interactividad de conocer y la de par-
ticipar hubo de simular tecnológicamente la utopía.
Ahora estamos alcanzando la posibilidad tecnológica
de la participación plena de los actores de la comuni-
cación televisiva: la televisión digital interactiva lo pone
a nuestro alcance. En el plano de la alegoría platónica
entendemos una televisión que se aprende desde den-
tro como comunicación y formación de los actores de
esa televisión activa e interactiva. Se solucionaría así
uno de los grandes dilemas que el mismo Platón, en
otro de sus mitos, pone en boca de Sócrates. Nos refe-
rimos al mito de «Theuth y Thamus», acerca de la
escritura y la palabra, un diálogo –dentro de otro diálo-
go– entre el sabio Theuth y el rey de Egipto, Thamus.
El sabio aseguraba que la escritura era un auténtico
remedio: «Este conocimiento, oh rey, hará más sabios
a los egipcios y aumentará su memoria. Pues se ha in-
ventado como un remedio de la sabiduría y la memo-
ria». Pero finalmente es el rey quien resulta tener la
consideración más aguda, profética: la palabra parece
actuar más «desde fuera, por unos caracteres ajenos a
ellos, no desde dentro, por su propio esfuerzo». Lo
cual se opondría al concepto de interactividad tal y
cómo lo hemos sugerido hasta ahora. «En vez de sa-
bios», produce «hombres con la presunción de serlo». 
Sócrates se sirve de esta historia para plantear precisa-
mente el aspecto inerte de la palabra escrita a la que,
por el contrario, siempre se había atribuido aspectos

de vida propia: «Pues eso es, Fedro, lo terrible que
tiene la escritura y que es en verdad igual a lo que ocu-
rre con la pintura. En efecto, los productos de ésta se
yerguen como si estuvieran vivos, pero si se les pre-
gunta algo, se callan con gran solemnidad. Lo mismo
les pasa a las palabras escritas. Se creería que hablan
como si pensaran, pero si se les pregunta con el afán de
informarse sobre algo de lo dicho, expresan tan sólo
una cosa que siempre es la misma. Por otra parte, basta
con que algo se haya escrito una sola vez, para que el
escrito circule por todas partes lo mismo entre los
entendidos que entre aquéllos a los que no les concier-
ne en absoluto, sin que sepa decir a quiénes les debe
interesar y a quiénes no».

Platón vio claramente las carencias de un tipo de
comunicación que se asemeja en gran medida a la que
calificábamos peyorativamente de comunicación «de
masas». En primer lugar, no se le puede preguntar, ex-
presa «tan sólo una cosa que siempre es la misma». Es-
tá muerta. Y, como es inerte, esa comunicación se diri-
ge igual a «los entendidos que entre aquéllos a los que
no les concierne en absoluto, sin que sepa decir a
quiénes les debe interesar y a quiénes no». Por el con-
trario, la educación que se sirve de la televisión inte-
ractiva debería poder ser increpada, y –como conse-
cuencia– debería poder llegar a ser distinta para cada
«alumno». Un ideal platónico hacia el que apunta la
tecnología.
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La implantación en la socie-
dad actual de las tecnologías
de la información y la comu-
nicación (TIC) está provo-

cando cambios insospechados respecto a los origina-
dos en su momento por otras tecnologías, como lo fue-
ron la imprenta y la electrónica. Sin duda, estas tecno-
logías crean nuevos entornos de comunicación, tanto
humanos como artificiales, no conocidos hasta la ac-
tualidad, introduciendo así nuevos elementos y nuevas
posibilidades en las relaciones interpersonales, tanto
en contextos públicos como privados.

Muchas de estas transformaciones afectan a los
chicos y chicas y a los jóvenes. La gente joven se en-
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Se analiza y discute en este trabajo el impacto que una nueva tecnología como el telé-
fono móvil tiene en la sociedad actual y, en concreto, en la vida de los adolescentes de
entre 12 y 16 años. Los cambios de la sociedad de la información son muy acelerados
de tal forma que las relaciones interpersonales se ven modificadas. Muchas de estas
transformaciones afectan a los adolescentes alterando sus hábitos, actitudes y formas
de relación en el entorno de esta tecnología, tanto con los amigos/as como con la fami-
lia. 

The impact that a new technology item such as the mobile phone has on today’s
society, in particular, on the life of adolescents aged 12-16, is analyzed and discussed.
In the information society we are living in, changes are ever quickening. Consequently,
interpersonal relationships are being modified. Many of these transformations affect
adolescents transforming their habits, attitudes and ways of relationships around this
technology, both with their friends and families.
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cuentra entre los mercados más destacados de muchas
de estas tecnologías y formas culturales; incluso los
chicos/as más jóvenes forman parte de un grupo de
consumo cada vez más importante. Este fenómeno
tiene importantes implicaciones respecto al acceso de
los jóvenes a los medios de comunicación: actualmen-
te, los jóvenes tienen acceso a los diferentes medios de
comunicación de una forma mucho más fácil que sus
padres. Como consecuencia, ha aumentado la necesi-
dad de los adultos de buscar medios de control. Por
otro lado, los jóvenes disponen también de sus «ámbi-
tos de comunicación», que los adultos cada vez en-
cuentran más difíciles de entender. Todo apunta a que
los niños/as de nuestra sociedad se hacen «mayores
cada vez más jóvenes».

En este nuevo contexto en el que los medios de
comunicación social han pasado a constituir elementos
con una fuerte influencia para perfilar la imagen social
de muchos fenómenos psicosociales (Casas, 1996),
nace el interés de muchos investigadores e investiga-
doras por conocer cómo éstos afectan al desarrollo
psicosocial de los jóvenes, sobre todo, de los adoles-
centes.

1. La influencia de las TIC en las personas y en
las relaciones interpersonales

Desde un punto de vista psicosocial, generalmente
no nos preocupamos por las innovaciones tecnológi-
cas en sí, sino que nos preocupamos por la forma en
que los individuos, los grupos o las organizaciones
cambian sus patrones y su capacidad de comunicación
debido a los usos de los nuevos media. Por lo tanto, en
última instancia, nuestra preocupación, de la misma
manera que la de otros investigadores psicosociales
(como por ejemplo, Williams, Strover y Grant, 1996),
se dirige más hacia el impacto humano y social que ha-
cia la tecnología propiamente dicha. 

Según Escobar (1991), el cual hace una revisión
de las principales teorías e investigaciones desarrolla-
das hasta la actualidad –especialmente por la sociolo-
gía norteamericana– sobre los efectos producidos por
los medios de comunicación de masas, podemos resu-
mir las funciones sociales de las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en las siguientes:

• Se ocupan de producir y distribuir conocimien-
to (información, ideas y cultura).

• Proporcionan canales para relacionar a unas
personas con las otras (emisores con receptores, etc.).

• La participación es en esencia voluntaria y com-
porta la asociación del uso de los medios de comuni-
cación con el ocio y el tiempo libre y su distancia-
miento con el trabajo y las obligaciones.

• Confieren estatus sobre asuntos públicos, perso-
nas, organizaciones y movimientos sociales.

• Imponen normas sociales.
Además, este autor añade otro grupo de funciones

relacionadas con el entretenimiento:
• La prospección o vigilancia del entorno.
• La correlación de las diferentes partes de la so-

ciedad en respuesta al entorno.
• La transmisión de la cultura de una generación

a la siguiente, con lo cual, en definitiva, se fomenta la
socialización.

Para finalizar, es de suma importancia referirse a las
ideas de McLuhan (1996), ya que fue uno de los teó-
ricos socio-culturales con más talento del siglo XX y, tal
vez –con sus trabajos de los años sesenta–, un impor-
tante profeta de algunos de los fenómenos que se están
produciendo en la actualidad. McLuhan propuso una
reflexión sobre los medios de comunicación y las tec-
nologías de la información y la comunicación en térmi-
nos de extensiones de los seres humanos. Para este
autor, el mundo se está transformando muy rápido con
el cambio de las tecnologías de la comunicación y por
este motivo se está alterando la sensibilidad y la con-
ciencia de la Humanidad. Pérez Tornero (1987), citan-
do a McLuhan y Fiore (1967), resume así su mensaje:

• Los medios de comunicación son prolongacio-
nes de la sensibilidad humana. 

• Los medios de comunicación se distinguen entre
calientes (radio, cine, foto) ya que ofrecen mensajes
cerrados y fríos (teléfono, televisión, cómics) ya que
obligan a la participación sensorial y estimulan la acti-
vidad mental del espectador.

Las cuatro tesis fundamentales de McLuhan han
sido resumidas de la siguiente manera (Casas, 1996):

• Cada modificación o novedad en los medios es
una modificación o novedad de la sensibilidad del or-
ganismo humano. 

• El medio es ya un mensaje. La naturaleza de los
medios condiciona más a la sociedad que el contenido
de la información transmitida. La imprenta, por ejem-
plo, comportó bibliotecas, nuevas profesiones, nuevas
maneras de memorización, etc.

• Cada medio hace participar de manera diferen-
te al receptor en la comunicación.

• El medio no es solo un mensaje, sino también un
«masaje», que presiona sobre nosotros, manipulándo-
nos y modificando nuestra manera de ser. 

2. La influencia de las personas y de las relaciones
interpersonales en las TIC

La mayor parte de la investigación sobre la comu-
nicación de masas se ha centrado en el estudio de sus
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efectos sobre la audiencia, sobre la sociedad. Tal y
como postulaba Katz (1959, citado en Escobar, 1991),
es necesario preguntarse, no tanto lo que los medios
hacen con la gente, sino qué hace la gente con los me-
dios. Este enfoque supone que, incluso el contenido
del más potente medio de comunicación, no puede in-
fluenciar normalmente a un individuo que no «lo utili-
za» en el contexto social y psicológico en el que vive.
McQuail (1980, citado en Escobar, 1991) nos explica
que dicho modelo, el modelo de los usos y gratifica-
ciones, asume que los valores de la gente, sus intere-
ses, sus asociaciones, sus roles sociales, son prepoten-
tes, y que la gente selectivamente «adapta» lo que quie-
re ver y escuchar a sus intereses. Para este modelo son
muy importantes las funciones que cumplen los me-
dios de comunicación:

• Funciones de escape o disminución de la angus-
tia. Esta función se realiza mediante ofertas comunica-
tivas de entretenimiento en las cuales el individuo pue-
de identificarse con personajes de ficción (por ejem-
plo, en el caso de los adoles-
centes a través de los videojue-
gos) o con situaciones que le
permitan una gratificación psi-
cológica (por ejemplo, a través
de los chats o del uso del mó-
vil).

• Función de compensa-
ción emocional. Si aplicamos
dicha función al grupo de jó-
venes adolescentes podemos
observar cómo durante este pe-
ríodo de desarrollo es muy co-
mún que los chicos/as utilicen
alguna tecnología como instrumento mediador para
establecer nuevas relaciones sociales. En este caso, y
debido a que la tecnología de interés para este artícu-
lo es el teléfono móvil, sabemos por varias investiga-
ciones realizadas en torno a este tema, que los jóvenes
utilizan el móvil como un instrumento para mantener
el contacto continuo con los amigos/as. Así, en cierta
forma, el móvil tiene la función de compensar emo-
cionalmente aquellos momentos de soledad de los jó-
venes.

• Función de compañía. El medio de comunica-
ción acompaña las actividades diarias de las personas.
En este caso, el móvil se usa como instrumento de
acompañamiento de las actividades cotidianas de los
jóvenes, ya que muchos de ellos lo usan durante casi
toda la jornada y la televisión constituye un entorno de
reunión de los miembros de una familia.

• Función de información, ya que ofrece una ele-

vada cantidad de información sobre el entorno a
aquellos individuos dotados de una necesidad de inter-
venir socialmente en los temas que más les preocupan
en un momento concreto y a los cuales no tienen ac-
ceso directo. Actualmente, son diversos los medios de
comunicación que se usan para esta función: Internet,
el correo electrónico, la televisión, Internet a través del
móvil, etc.

• Función de reafirmación individual, mediante la
cual el individuo puede incrementar su propia estima
y su realización personal al reforzar las pautas de ac-
ción o de creencias mediante la reafirmación indivi-
dual de los criterios sustentados desde las comunica-
ciones de masas.

3. El consumo de las TIC y su impacto en el
desarrollo psicosocial de los adolescentes

Acabada la fase del capitalismo de producción, en
las denominadas sociedades occidentales desarrolla-
das, a partir de los años cincuenta del siglo que acaba

de pasar, empieza a describirse la sociedad en la que
vivimos como una sociedad del consumo. Dentro de
este marco de esta sociedad no es extraño que entre
las preferencias de consumo estén las novedades tec-
nológicas. La tecnología ha permitido que el conoci-
miento sea el proceso central en la economía de un
mundo definitivamente globalizado. 

Podemos afirmar que el consumo genera identidad
y, por lo tanto, la identidad se convierte en un produc-
to más; que primero, seguramente, fue por accidente
–algo que llevaban los productos en sí mismos– para
después, acabar vendiendo la identidad con el pro-
ducto.

Respecto a los valores específicos de la sociedad
del consumo, de manera resumida y según la visión de
Pérez Tornero (2000), podemos decir que son los que
a continuación se citan. En primer lugar, destacamos la
publicidad y la moda como los impulsores del consu-
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La implantación de las tecnologías de la información y la
comunicación (TIC) en la sociedad actual está creando nue-
vos entornos de comunicación, tanto humanos como artifi-
ciales, no conocidos hasta la actualidad, introduciendo así
nuevos elementos y nuevas posibilidades en las relaciones
interpersonales, tanto en contextos públicos como privados.



mo de una infinidad de productos en cantidades cada
vez mayores. A continuación, encontramos el valor de
la innovación, es decir, aquello nuevo o la novedad,
constituyen uno de los valores centrales de la sociedad
actual. Por otro lado, la velocidad y la aceleración re-
sultan otros valores claves del sistema consumista. Un
cuarto valor central de la sociedad consumista es la
visibilidad, es decir, aquello que se ve del producto.
Por este motivo, la sociedad dedica una infinidad de
energía a hacer visibles los hechos sociales, los objetos,
los productos y las personas. Finalmente, hay que te-
ner en cuenta el valor de sobre-representación. Se
trata de un valor ligado a la transparencia pero que se
ocupa de amplificar y de conducir persuasivamente la
visibilidad de los objetos sociales. 

Los jóvenes son sumamente importantes para la
reproducción social en la medida en que ellos heredan
el patrimonio cultural de los más grandes y pueden
conservarlo o modificarlo. No obstante, la juventud se
sitúa precisamente en el contexto socio-cultural prepa-
rado para el capitalismo consumista. Por este motivo,
recae sobre ellos con la máxima exigencia los valores
e ideales propios de la sociedad consumista. Mientras
que los adultos disponen de una identidad determina-
da para responder a las exigencias del cambio consu-
mista, los jóvenes tienen que construir desde el inicio
su propia identidad social justamente en el marco de
estas exigencias. 
Desde un punto de vista psicosocial, podemos decir
que en el proceso de socialización de los jóvenes y ado-
lescentes de la sociedad del consumo, los medios de
comunicación adquieren mucha importancia. En los
últimos cincuenta años, la literatura científica sobre el
papel de la televisión en el desarrollo de los jóvenes así
lo ha demostrado. Además del tiempo dedicado a la fa-
milia, y ya desde muy pequeños, la televisión se sitúa
como una de las actividades que más tiempo les ha
ocupado. Tal y como destacan Naval, Sádaba y Brin-
gué (2003), de la misma manera que sucedía –y conti-
núa sucediendo– con la televisión, las TIC también in-
fluyen en su proceso de socialización. Los jóvenes y
adolescentes viven y crecen en un entorno digital des-
conocido anteriormente. Esta nueva generación de las
TIC crea una nueva dimensión comunicativa que am-
plía considerablemente su campo social: por ejemplo,
permite a los jóvenes –y también a los adultos– partici-
par en conversaciones con los iguales situados a miles
de kilómetros de distancia o estar en permanente co-
nexión con su entorno mediante el teléfono móvil.

El uso de los medios de comunicación por parte
de los jóvenes no ocurre en un entorno social aislado.
La familia, los amigos y amigas y la escuela son facto-

res que inciden en la socialización de los jóvenes y en
su aprendizaje sobre un uso correcto de las TIC. En
este punto es conveniente poner de manifiesto cuál es
la naturaleza de las relaciones interpersonales y los
nuevos elementos que las TIC introducen en muchas
de estas relaciones, tanto en las presenciales como en
las no presenciales. 

Las diversas investigaciones desarrolladas sobre
esta temática (Bremer y Rauch, 1998, citados en Na-
val, Sádaba y Bringué, 2003) están de acuerdo en que
es difícil dar una respuesta unitaria sobre sus benefi-
cios o contraindicaciones, ya que las relaciones perso-
nales en el mundo «virtual» pueden diferir según su
intensidad y potenciar la dimensión social del indivi-
duo o, por el contrario, dificultarla. Un claro ejemplo
lo encontramos en la elevada capacidad que tiene In-
ternet para favorecer el enriquecimiento interpersonal
mediante el contacto con otros internautas en los chats
y, a su vez, el peligro que supone el uso de estos me-
dios como actividad que pueda sustituir otras formas
de comunicación presencial de la vida real como son
los amigos/as o la familia.

4. El teléfono móvil y los adolescentes
Diversos estudios desarrollados en España, en Ca-
taluña y en otros países de Europa han destacado có-
mo el uso del teléfono móvil –y también el de otras
tecnologías– ha aumentado considerablemente entre
los grupos de jóvenes. Pero, ¿a qué es debido este fe-
nómeno? En general, parece que hay que señalar dos
hechos: el primero de ellos, se refiere al período de
transición de los jóvenes y de toda la problemática que
esto comporta; y el segundo, se refiere a un importante
elemento que ha aparecido en escena estos últimos
años: las nuevas tecnologías. Por lo tanto, podemos
afirmar que la generación actual de jóvenes es una de
las primeras que ha tenido acceso a la telefonía móvil
y, en consecuencia, la forma en que la telefonía móvil
es utilizada y los objetivos de su uso son actualmente
objeto de interés de investigación.
Un aspecto muy relevante de estos últimos años es el
rápido desarrollo de las instituciones y el significado
tecnológico, que son muy diferentes en el caso de los
chicos/as en relación con sus progenitores. Un resulta-
do muy significativo del desarrollo tecnológico es que
no se puede asumir que la cultura y la socialización del
individuo se pueden recibir. Es decir, el chico/a nece-
sita comprender que su experiencia será, en mayor o
menor grado, diferente de aquélla de las generaciones
precedentes.

Como se ha podido comprobar a través de los di-
ferentes estudios citados, la adolescencia es un perío-
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do en el cual los chicos y chicas empiezan a interac-
tuar con las TIC. Cuando nombramos el concepto de
interacción social, nos estamos refiriendo a la relación
recíproca que existe en la conducta de dos o más indi-
viduos. Esta interacción siempre ocurre en un espacio
y en un tiempo determinados. En el primer caso, pue-
de tener lugar cara a cara, como sucede cuando con-
versamos con alguien, o a distancia, cuando existe una
separación física entre sujetos. 

En la sociedad actual en la que vivimos, la socie-
dad de los avances tecnológicos, estas características
de la interacción social se están transformando; es de-
cir, gracias a la aparición de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación están desarrollándose
múltiples formas nuevas de interacción entre las per-
sonas de manera virtual y sin necesidad de tener a la
persona físicamente presente (a través de Internet, los
chats, el correo electrónico, el móvil, etc.).

Si partimos de una perspectiva psicosocial del es-
tudio del móvil, es decir, desde la perspectiva del estu-
dio de la interacción del individuo y la sociedad, y más
concretamente de las relaciones interpersonales que
se desarrollan a través del móvil, podemos plantear las
siguientes formas de interacción: a) la interacción del
sujeto y el móvil; b) la interacción de varios sujetos y el
móvil; c) la interacción de las personas en relación por
el hecho de haber utilizado el objeto, es decir, hablar
sobre el móvil; y d) las múltiples interacciones en el
entorno del móvil, es decir, la cultura del móvil (las di-
ferentes culturas que se forman a través del móvil se-
gún el grupo de edad que lo use).

5. Investigaciones desarrolladas en torno al telé-
fono móvil y los adolescentes

Actualmente, podemos encontrar diversas investi-
gaciones referentes al uso y las relaciones que los jóve-
nes mantienen a través de tecnologías como Internet,
los ordenadores o los videojuegos. No obstante, no
existe mucha literatura referente al uso del teléfono mó-
vil entre los jóvenes. Una gran parte del material dis-
ponible juega un papel importante en la idea de que
los adolescentes dedican un exagerado tiempo a ha-
blar por teléfono, enviar mensajes breves y en realizar
muchas otras funciones que este aparato les permite.
En resumen, éstas son algunas de las principales inves-
tigaciones que se han ido desarrollando en torno a este
tema desde la década de los setenta hasta la actua-
lidad:

• Durante la década de los años setenta y, más
concretamente en el año 1977, Aranson describe en
un contexto de folklore a las mujeres y a los jóvenes
como grandes usuarios del teléfono. Así mismo, Kell-

ner también concluye a favor de este estereotipo. Por
otro lado, Mayer proporcionó un análisis más profun-
do y extenso sobre el tiempo de uso del teléfono en los
EEUU de los años setenta. Este autor apunta que mu-
chas de las llamadas privadas más largas se correspon-
den con los hogares en los que se encuentran jóvenes
que se han trasladado a otra área metropolitana. El
teléfono es la manera más sencilla de establecer con-
tactos con los iguales. Además, afirma que los factores
más importantes que determinan el número de llama-
das realizadas desde el domicilio son la edad y el géne-
ro. La presencia de mujeres y chicas jóvenes tienden a
incrementar la actividad telefónica mientras que, en el
caso de los cabeza de familia varones de más de 55
años, sucede lo contrario. 

• Desde Francia a finales de la década de los
ochenta, llega una opinión contraria sobre los jóvenes
como grandes usuarios del teléfono. En un estudio
basado en un diario, Claisse y Rowe (1987) hallaron
que los jóvenes y los más grandes estaban comprendi-
dos entre los que menos utilizaban el teléfono.

• Durante la década de los noventa, podemos ci-
tar a autores como Lohan (1997), que examinó algu-
nas cuestiones como la privacidad en contraposición a
la obertura y aspectos económicos relacionados con el
teléfono. Ling (1999) también realizó un estudio para
comprender mejor cuáles eran los principales escena-
rios del uso del teléfono móvil entre un grupo de jóve-
nes de Noruega (Oslo).

• Como autores españoles que han desarrollado
recientemente estudios, podríamos citar los siguientes:
a) dos estudios desarrollados por un grupo de investi-
gadores de la Universidad de Navarra. El primero
analiza cuantitativamente el uso y la posesión del telé-
fono móvil de un grupo de jóvenes de Navarra (Na-
val, Lara, Portilla y Sádaba, 2002) y el segundo, de
Naval, Sádaba y Bringué (2003), analiza cualitativa-
mente cómo el teléfono móvil puede incidir en las re-
laciones sociales de los jóvenes de esta comunidad; y
b) otro realizado por el Departamento de Presidencia
y Relaciones Institucionales y por el Instituto Aragonés
del año 2003. En este estudio, entre otros temas, se
habla sobre las pantallas, las nuevas tecnologías y la sa-
lud entre los jóvenes aragoneses (Fanjul, Gallego y
Granizo, 2003).

• Respecto a autores catalanes que han desarro-
llado estudios recientemente, podemos citar varios es-
tudios donde se analiza el uso y la posesión, entre otras
nuevas tecnologías, del teléfono móvil. Por citar un es-
tudio concreto sobre el teléfono móvil, desde el CII-
MU (Instituto de Infancia y Mundo Urbano de Barce-
lona) se han desarrollado algunas investigaciones en
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torno al uso del móvil por parte de los jóvenes y de los
adolescentes que sintetizan los datos del libro «Iden-
tidades culturales y estilos de vida», coordinado por
Feixa (2002). Por otro lado, también encontramos mu-
chos otros estudios realizados por investigadores/as ca-
talanes sobre las tecnologías de la información y la
comunicación, los medios de comunicación social, los
adolescentes y sus familias, entre los cuales podemos
destacar: Casas, Figuer, Alsinet, González y Pascual
(2000); Casas (2002); Casas, Figuer, González y Al-
sinet, (2002), entre otros.

• Finalmente, como autores más destacados que
han desarrollado recientes estudios en diferentes países
de Europa podríamos señalar a: Oksman y Rautiainen
(2002); Mante-Meijer y Pires (2002); Fortunati y Man-
ganelli (2002); Ling (1999; 2002); Vershinskaya (2002).

6. Usos y estilos relacionados con las TIC en el
contexto familiar

Actualmente, los medios de comunicación han en-
riquecido y mejorado la posibilidad del ocio, la utiliza-
ción del tiempo libre siempre y cuando no se convier-
tan en la única manera de pasar el tiempo anulando
otras actividades ya sean de índole físico, lúdicas, so-
ciales o creativas. Así, es un hecho innegable que se
está produciendo un cambio de perspectiva cuando
hablamos de medios de comunicación. Concretamen-
te, en el contexto familiar (Sánchez y Diéguez, 1998)
son múltiples los usos y los estilos relacionales que po-
sibilitan:

• Uso estructural: desde el momento en que los
medios de comunicación se encuentran en el trasfon-
do de la vida cotidiana ya que marcan ritmos de en-
cuentro, regulan muchas de las conversaciones do-
mésticas e incluso modelan los tiempos de actividad y
ocio de sus usuarios. Es decir, los medios de comuni-
cación pueden servir a los miembros de la familia co-
mo instrumento para estructurar su espacio y el tiem-
po. En cuanto al espacio, se refiere a los diferentes
emplazamientos que los medios de comunicación pue-
den tener en un hogar (el comedor, la habitación, la
cocina, etc.) y que determinarán las modalidades de
relación de la familia con los medios. En cuanto al
tiempo, podemos citar el caso de los niños/as más pe-
queños a los cuales la televisión les puede funcionar
como «reloj»; así, ver la televisión mientras cenan y ver
los dibujos que anuncian que es la hora de acostarse,
son rituales que nos indican el final de la jornada. Otro
ejemplo lo podemos encontrar en el caso de los ado-
lescentes y jóvenes, los cuales usan el teléfono móvil
–como tecnología más novedosa y popular entre este
grupo– como despertador para marcar su ritmo de

vida que se inicia cuando usan este aparato para esta
función.

• Uso relacional: debido a que, a través de sus
mensajes, dan la oportunidad de que todo el mundo
exprese, libre y espontáneamente, su propia opinión.
No obstante, para que se den estas dos condiciones
deberá preexistir en el estilo de la interacción familiar
el mismo clima de libertad y espontaneidad entre sus
componentes. Por lo tanto, a través de los mass-media
(televisión, radio, etc.) y las tecnologías (ordenador, te-
léfono móvil, etc.) se pueden llegar a desencadenar
temas de debate entre los miembros de la familia, ya
sea de manera positiva o negativa si hay diferencia de
opiniones sobre aspectos como por ejemplo: cuándo,
cómo y quién debe utilizarlos, en qué espacio del ho-
gar, quién tiene más autonomía para hacerlo, etc.

• Uso social: es una derivación de lo que acabamos
de expresar. Los medios pueden constituir un factor de
socialización puesto que ofrecen numerosas ocasiones
para establecer intercambios de opiniones. En la medi-
da en que se respeten las condiciones educativas de
un verdadero diálogo, se verá completada su poten-
cialidad socializadora entre los miembros de la familia.

• Acercamiento o distancia: se producirá uno u
otro en la medida en que se acepte o se evite el acer-
camiento físico o verbal. De esta forma pueden trans-
formarse en un factor que aumente la solidaridad fami-
liar o que ponga de manifiesto posibles discrepancias
subyacentes (de ideas, sentimientos de empatía, acep-
tación o no aceptación). En este punto podemos aña-
dir que las actuales generaciones de jóvenes son más
poderosas que las anteriores, en el sentido que poseen
un nivel de información más elevado que la de sus pro-
genitores en cuanto al uso de los nuevos instrumentos
audiovisuales. Por lo tanto, son los jóvenes los que deci-
dirán si quieren hacer partícipes a sus progenitores de
lo que hace o ven con los medios. En algunos casos,
habrá jóvenes que enseñarán a sus progenitores a usar
un móvil, un ordenador, Internet, etc., y otros optarán
por no enseñarlos para evitar que puedan invadir en un
momento dado su intimidad (por ejemplo, leyendo los
mensajes que reciban en sus móviles).

• Relaciones de competencia o dominio: los me-
dios de comunicación ofrecen múltiples ocasiones pa-
ra que los miembros de la familia reafirmen sus pro-
pios roles: el que es o aspira a ser el líder, el sumiso
que acepta los criterios del otro, el que se abstiene de
intervenir, etc. Claramente puede deducirse que el
grado de cohesión familiar y el estilo relacional que
existe entre sus miembros puede quedar manifiesta-
mente patente en múltiples ocasiones a través de las
conductas que generan, como si se tratara de un test
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proyectivo, los mensajes más o menos explícitos de los
medios de comunicación. Por lo tanto, estamos delan-
te de una problemática muy compleja y que no ha
hecho más que empezar, dado el avance continuo de
las nuevas tecnologías y las consecuencias de las cua-
les en el contexto familiar, por un lado, y en el educa-
tivo, por el otro, son difíciles de predecir.

7. Perspectivas hacia el futuro
En definitiva, éste sería el entorno social, econó-

mico y cultural de la nueva etapa histórica donde nos
encontramos. Un escenario complicado en el que es
difícil considerar qué avances son positivos o cuáles no
–ya que depende en la mayoría de los casos del uso
que hagamos de ellos– y qué es progreso o retroceso,
puesto que los cambios sociales no mantienen una
naturaleza radical. 

Sin duda lo que cabe mo-
dificar es nuestra mentalidad y
capacidades, no podemos juz-
gar o evaluar las circunstancias
actuales con viejos esquemas o
metodologías. En estos mo-
mentos se requiere de una in-
tensa y amplia reflexión por
parte de todos para adecuar
nuestras percepciones, proce-
dimientos y conocimientos a la
situación actual, aportando de
esta manera significado, sentido y coherencia tanto al
presente como al futuro.

Uno de los espacios de los jóvenes de esta nueva
generación –que podríamos denominar como la gene-
ración digital– que mejor ejemplifica los cambios pro-
ducidos por las TIC en las relaciones familiares es su
habitación. En parte, porque hoy en día las familias no
tienen muchos hijos/as y, en parte porque existe una
valoración mayor de la privacidad. Por lo tanto, es ha-
bitual que los adolescentes dispongan de habitación
propia. Como señala Feixa (2003), la habitación pro-
pia es, a menudo, un mundo aislado. 

En los últimos años las habitaciones de los adoles-
centes se han transformado en el primer plano de la
cultura juvenil, experimentando una gran metamorfo-
sis. Como consecuencia de la emergencia de la cultu-
ra digital, se ha hecho posible la comunicación inter-
personal desde el propio espacio privado: del teléfono
familiar controlado por los progenitores y situado en el
comedor se ha pasado al teléfono móvil personalizado
que se pude usar desde la habitación; de la comunica-
ción escrita por carta se ha pasado a la comunicación
digital SMS, e-mail o chat. Gracias a Internet, los ado-

lescentes han aprendido a acceder a comunicaciones
virtuales que van mucho más allá de sus habitaciones.
Y gracias a los videojuegos (Gameboy, Play Station),
pueden practicar desde casa lo que antes tenían que
hacer desde salas públicas de juegos. 

Por otro lado, otro aspecto social que más ha cam-
biado en nuestra sociedad contemporánea es que ca-
da vez progenitores e hijos/as comparten durante más
tiempo el mismo espacio (si tenemos en cuenta el re-
traso en la emancipación familiar, están «condenados»
a vivir más tiempo con sus progenitores que con sus
futuras familias). Ya no están obsesionados con mar-
charse del espacio compartido (entre otras cosas, por-
que no se lo pueden permitir) y buscan espacios pro-
pios que puedan compensarlos: la cultura de la noche
(Feixa y otros, 2002), los viajes y la propia habitación.

Como hemos podido observar a través de este ar-
tículo, existe una relación de retroalimentación entre
las personas y sus relaciones interpersonales y las TIC.
Sin embargo, desde la psicología social sabemos que
son las personas las que se muestran activas ante las
diferentes tecnologías desarrolladas hasta la actuali-
dad. Por lo tanto, no son las TIC las que provocan
cambios en las personas, sino que éstas introducen
nuevos elementos en las relaciones que nos empujan
hacia el consumo de las mismas. Un consumo que ge-
nera identidad pero que a la vez puede conducir al ser
humano hacia la individualización si éstas no se usan
adecuadamente.

Además, cabe señalar una consecuencia inmedia-
ta de este consumismo: la exclusión. Es un discurso
común que aquéllos que quedan fuera de la capaci-
dad de uso de las nuevas tecnologías serán los nuevos
excluidos de este siglo. No obstante, este hecho plan-
teado cómo un problema de educación no lo es del
todo. En realidad, la exclusión de las nuevas tecnolo-
gías es, sobre todo, una exclusión del consumo y, por
lo tanto, una exclusión económica. Así, los que por di-
ferentes razones, pero principalmente económicas, no
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do a ser el punto de mira de muchos investigadores/as.



pueden consumir nuevas tecnologías quedarán exclui-
dos, pero no de la sociedad, sino de sí mismos, ya que
lo que éstas ofrecen son formas de vivir por uno
mismo. Ofrecen a las personas nuevas subjetividades,
nuevas maneras de sentir y nuevos afectos. 

A lo largo de este artículo también hemos citado
algunas de las investigaciones más relevantes sobre la
disponibilidad y el uso del teléfono por parte de los
adolescentes, que se han venido realizando desde la
década de los años setenta hasta la actualidad. Estos
estudios describen algunos datos importantes obteni-
dos tanto en España como de otros países de Europa.
Cabe señalar que el denominador común de estas in-
vestigaciones radica en el hecho de que los adoles-
centes consideran que tener móvil forma parte de la
construcción de su entramado social, mientras que los
adultos lo consideran una barrera de control y seguri-
dad hacia sus hijos/as. Además, estos estudios ponen
de manifiesto tres puntos de vista diferentes: los de los
jóvenes, los de sus progenitores y los de sus profeso-
res/as, destacando cuáles son los aspectos positivos y
negativos y el uso correcto e incorrecto respecto a la
disponibilidad y uso del teléfono móvil.

Para concluir, podríamos señalar que el teléfono
móvil ha sido una de las nuevas tecnologías mejor
aceptadas por el sector de la población juvenil expan-
diendo su uso y disposición a unas velocidades jamás
imaginadas. Este aparato tan sencillo, pero a la vez tan
complejo, ha empezado a ser el punto de mira de mu-
chos investigadores/as preocupados por conocer có-
mo ha cambiado la vida de los jóvenes de todo el mun-
do y, a su vez, cómo estos cambios han determinado
nuevas formas de relacionarse entre ellos y entre las
personas más próximas de su entorno social.

Notas
1 Investigación desarrollada a partir del proyecto «La influencia de
las tecnologías de la información y la comunicación en la vida de
chicos/as y adolescentes, y estudio de las interacciones y la comuni-
cación que mantienen con los adultos», financiado por el Ministerio
de Ciencia y Tecnología y el Plan Nacional de Investigación Cientí-
fica e Innovación Tecnológica, con número de referencia BSO-2002-
03180.
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1. Generación.net
Según los expertos, ya ha

surgido la «Generación.net»,
la primera que está creciendo y educándose con la
presencia de Internet en los principales espacios de
socialización. Para Fisher (2002), ésta sería la genera-
ción que llega a la adolescencia coincidiendo con la
efervescencia social de Internet. La «Generación.net»
implica una adhesión al ciberespacio y a la revolución
digital, dos aspectos que han modificado nuestro mun-
do y que acompañan al nuevo milenio.

Los estudios que se vienen publicando en los últi-
mos tiempos sobre usos de las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación (TIC) entre la población
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coinciden en destacar los mismos segmentos de eda-
des que más y mejor se está apropiando de estas he-
rramientas. En el caso de Internet, por ejemplo, el in-
forme «Jóvenes, relaciones familiares y TIC» (INJU-
VE, 2003) considera que el retrato-robot corresponde
a varones de una edad comprendida entre los 15 y los
44 años y a mujeres de 15 a 29 años. Para la Asocia-
ción de Usuarios de Internet (AUI, febrero de 2004),
los internautas comprendidos entre los 14 y los 34
años representan el 62,4 % del total. Netvalue, en el
estudio «Adolescentes en la Red en Europa» (2002),
señala que uno de cada cinco internautas tiene una
edad comprendida entre los 13 y los 19 años. Las ci-
fras confirman la idea apuntada: aquellos segmentos
de la población que están en un momento decisivo en
la construcción de su identidad son quienes destacan
por el uso que hacen de las TIC. 

Por este motivo, en el presente artículo nos vamos
a centrar en el análisis sociocultural de los usos de In-
ternet por parte de los jóvenes. Siguiendo a Thomp-
son (1999), creemos que el uso de los medios de co-
municación implica la creación de nuevas formas de
acción e interacción en la sociedad, nuevos tipos de
relaciones sociales y nuevas formas de relacionarse
con los otros y con uno mismo. Asistimos a un cambio
en los modos de producir, consumir, pensar, vivir y
relacionarse, que tiene mucho que ver con las panta-
llas ubicuas (Lewis, 1999) que rodean a los jóvenes:
principalmente, la pantalla del ordenador, de la televi-
sión, del móvil y de las videoconsolas. 

2. El valor de los vínculos en el nuevo entorno
sociocultural

En la actual sociedad de la información predomi-
nan las actividades que se organizan en forma de red.
Como indica Manuel Castells, las redes constituyen la
nueva morfología social de nuestras sociedades, y la
difusión de su lógica de enlace modifica de forma sus-
tancial la operación y los resultados de los procesos de
producción, la experiencia, el poder y la cultura. Aun-
que la forma en Red de la organización social ha exis-
tido en otros tiempos y espacios, el nuevo paradigma
proporciona la base material para que su expansión
cale toda la estructura social.

Siguiendo a Elina Dabas (1995), hablar de redes
supone dar importancia al lenguaje de los vínculos. Al
valor de las interacciones, de los intercambios dinámi-
cos que somos capaces de crear entre las personas y
entre las organizaciones e instituciones sociales en las
que participamos. Algunas expresiones coloquiales de
los jóvenes –«hay un buen ambiente en este sitio»,
«hay buena química entre tú y yo»– remiten a unas

formas nuevas de sociabilidad y de comprensión del
mundo en las que la calidad de los vínculos y el mun-
do relacional y emocional juegan un papel decisivo.

Frente a la lógica cartesiana, al pensamiento abs-
tracto y la miopía de lo visible que predominaban en el
paradigma anterior, en la sociedad-red se otorga más
valor a una lógica relacional que parte de lo concreto,
pero que es capaz de descubrir las conexiones ocultas
que conectan a los acontecimientos y a las personas
entre sí. En este nuevo contexto sociocultural en el
que predomina la lógica de la Red es en el que triun-
fan las redes tecnológicas y sus correspondientes dis-
positivos comunicativos. Por ello, creemos que es fun-
damental que integremos, en nuestros análisis, la di-
mensión tecnológica y la dimensión sociocultural de
las TIC: la difusión y popularización de Internet no
sería tal si no coincidiese con un nuevo clima socio-
cultural en el que las redes y el lenguaje de los víncu-
los son altamente significativos.

3. En torno a la interactividad
Hablar de redes y de tecnologías supone, necesa-

riamente, hacer referencia al término interactividad. Pa-
ra Kerckhove (1999), la interactividad es, junto a la
hipertextualidad y la conectividad, una de las caracte-
rísticas básicas de las TIC. Consiste, básicamente, en la
relación que se establece entre la persona y el entorno
digital. Este término es utilizado sistemáticamente por
las empresas productoras de multimedia, como parte
de unas estrategias de marketing que pretenden asociar
los materiales con nuevos modelos educativos y comu-
nicativos en los que el usuario (supuestamente) tiene
un papel más activo que en los modelos tradicionales.

Ahora, en los nuevos medios de comunicación di-
gitales, la interactividad y el hipertexto sugieren que el
centro del proceso comunicativo es el usuario, y no el
productor del texto. Nos dicen que ahora podemos
construir nuestros propios itinerarios de exploración,
navegación, comunicación y aprendizaje, gracias al
descentramiento y a la estructura no lineal sobre la que
se han construido los materiales multimedia y las pági-
nas web. Es necesario, por tanto, discernir entre lo
que de verdad y lo que de envoltorio publicitario y se-
ductor hay en este concepto. Alfonso Gutiérrez (1997)
ofrece una síntesis de los diferentes niveles de interac-
tividad que puede llegar a ofrecer una producción
multimedia digital. En una gradación de menor a ma-
yor, él establece cinco modelos:

• Modelo A: característico de la enseñanza pro-
gramada. Prima un modelo de comunicación unidirec-
cional, en el que la iniciativa parte del programa mul-
timedia.
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• Modelo B: además de transmitir información, en
este nivel se efectúan determinadas consultas al usua-
rio. Éste tiene un poco más de participación que en el
modelo anterior, aunque se trata de una respuesta a las
instrucciones previamente marcadas por la máquina o
el programa informático.

• Modelo C: propio de la enseñanza programada,
donde el equipo informático es capaz de recoger y de
tener en cuenta las respuestas y elecciones del usuario.

• Modelo D: son aplicaciones multimedia con di-
seños más abiertos que en el caso anterior, donde el
ordenador no podía ajustar su respuesta a las inter-
venciones del usuario. En este caso, es posible mover-
se con mayor libertad por la información proporciona-
da por el sistema.

• Modelo E: el usuario no sólo navega libremente
por la aplicación previamente diseñada por el creador,
sino que utiliza el medio para convertirse él mismo en
emisor de mensajes.

Si contrastamos los mate-
riales multimedia y las páginas
web que prometen interactivi-
dad con esta clasificación que
acabamos de exponer, obser-
vamos que la mayoría de ellos
se quedarían en los niveles
más bajos de interactividad. En
contadas ocasiones se llega al
máximo nivel de participación
del usuario, en el que emisor y
receptor intercambian sus po-
siciones.

4. Ambigüedades y zonas oscuras del lenguaje de
los vínculos

Al final del apartado anterior hemos comenzado a
analizar críticamente algunas de las promesas de inte-
ractividad, de comunicación y de relación que prome-
ten las nuevas tecnologías. En esa misma línea, vamos
a profundizar en las ambigüedades y contradicciones
que generan la sociedad-red, el lenguaje de los víncu-
los y las TIC, en las diversas dimensiones a las que
estamos haciendo referencia: sociocultural, comunica-
tiva y tecnológica.

No deja de ser paradójico el hecho de que la exal-
tación de los vínculos sociales coincida, a su vez, con
la crisis y el desmoronamiento de determinadas redes
sociales que permitían al individuo, en épocas anterio-
res, construir su proyecto de vida personal e integrar-
se en la sociedad. El sociólogo polaco Bauman (2002)
plantea que hemos entrado en el período de la «Mo-
dernidad líquida», en el que se han derretido los sóli-

dos que parecían inmutables en épocas anteriores, y
que permitían unir al individuo con las estructuras so-
ciales. Se han derretido y evaporado instituciones (pú-
blicas), servicios (sociales, educativos y sanitarios gra-
tuitos y universales) y valores (solidaridad, emancipa-
ción) sobre los que se había construido la convivencia
social durante décadas en las sociedades avanzadas.

Por un lado, el nuevo entorno sociocultural fo-
menta el lenguaje de los vínculos, el valor de las rela-
ciones e interacciones, cara a cara, y mediadas tecno-
lógicamente. Pero, por otro lado, en esta misma socie-
dad se cortan otros vínculos que permiten el desarro-
llo personal y colectivo. Como apunta Richard Sennett
(2000), las consecuencias personales del nuevo capi-
talismo flexible conducen a la corrosión del carácter,
entendido como la apuesta a largo plazo por construir
relaciones estables: «Nada a largo plazo es el principio
que corroe la confianza, la lealtad y el compromiso

mutuos... Las condiciones de la nueva economía se
alimentan de una experiencia que va a la deriva en el
tiempo, de un lugar a otro lugar, de un empleo a otro...
El capitalismo a corto plazo amenaza con corroer el
carácter, en especial aquellos aspectos que unen a los
seres humanos entre sí y brindan a cada uno de ellos
la sensación de un yo sostenible» (Sennett, 2000: 22-
25).

Desde esta perspectiva, habría que releer crítica-
mente el modelo de sociabilidad que subyace a las co-
munidades virtuales y a los chats, que tanta aceptación
tienen entre los internautas. ¿Qué tipo de relaciones y
qué modelo de comunidad está presente en esos espa-
cios comunicativos? Sin negar sus utilidades y aporta-
ciones válidas para el desarrollo social y educativo,
creemos, siguiendo a Wolton (2000), que detrás de
muchas de estas propuestas comunicativas hay un
modelo cultural fuertemente individualista, que deja
de lado la cuestión de la alteridad, de la relación y con-
vivencia con «los otros que no se parecen a mí». En el
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ciberespacio y en la sociedad-red hay lugares en los
que relacionarse con los iguales, pero faltan mediacio-
nes desde las que gestionar creativamente las diferen-
cias. Y una sociedad que no se plantea estrategias de
relación y de comunicación con los diferentes y con
los excluidos acaba reforzando las brechas y divisorias,
tanto las estructurales como las digitales.

Finalmente, en el plano tecnológico, habría que
preguntarse si la cuestión de la interactividad conduce
a mayores niveles de democracia. Para Michel Sénecal
(1995), existen dos concepciones posibles de la inte-
ractividad. Una, en la que los usuarios de la comuni-
cación permanecen cautivos dentro de un universo
comercial prefabricado. Y otra, al servicio de un pro-
yecto de reapropiación crítica de los medios, basada
en la reciprocidad y en altos grados de participación
de los usuarios en el proceso de comunicación. Ade-
más, habría que plantearse la participación de la ciu-
dadanía no sólo en los productos multimedia y en el
ciberespacio; en nuestros días, es fundamental reto-
mar la participación de la población en los asuntos ge-
nerales de interés público relacionados con la cultura,
con la economía y con la política. No tendría mucho
sentido, desde una perspectiva transformadora, edu-
car en la participación mediática y comunicativa sin
plantearse, a la vez, una participación en la sociedad.

5. Estrategias
Los retos que plantea el nuevo entorno sociocul-

tural deberían llevarnos a diseñar unas estrategias edu-
cativas y sociales que aprovechen lo mejor del nuevo
contexto y que reduzcan las contradicciones y limita-
ciones que existen. Creemos, en primer lugar, que se-
ría provechoso incorporar el lenguaje de los vínculos y
el valor de las relaciones a las prácticas educativas y
comunicativas en las que estamos inmersos. Fomentar
la lógica de la Red y la construcción de redes sociales
y comunicativas que rompan con los modelos jerár-
quicos, verticales y unidireccionales que tanto predo-
minan en nuestras sociedades y espacios educativos.

En segundo lugar, haría falta aprovechar el poten-
cial interactivo que tienen las TIC. Llegar hasta los
máximos niveles de interactividad, porque de esta ma-
nera demostraremos, en la práctica, que la interactivi-
dad está estrechamente unida a una concepción de
democracia que pretende ofrecer los máximos niveles
de participación a las personas involucradas en los
procesos comunicativos. 

En tercer lugar, hace falta revisar los modelos de
comunidad y de sociabilidad que predominan en In-

ternet, con el fin de favorecer la inclusión del otro, del
diferente, del excluido. Siguiendo a García Canclini
(2005), habría que preocuparse, conjuntamente, por
los diferentes, los desiguales y los desconectados. Las
diferencias de identidades, de posición socioeconómi-
ca y de integración tecnológica tienen que responder-
se conjuntamente para evitar reduccionismos: «¿Quié-
nes son los diferentes, los desiguales y los desconecta-
dos? A veces son los mismos. Ésa fue la principal moti-
vación para trabajar juntos los tres términos y las teorí-
as que los sostienen... Pensar juntas estas tres condi-
ciones de diferencia, desigualdad y desconexión me
parece básico para avanzar en cualquier pensamiento
y transformación de lo social».

Como señalan Sánchez y Aguaded (2002) en las
conclusiones de su investigación «Internet y los jóve-
nes», la Red no sólo plantea una comunicación para
transmitir, sino que también comtempla una comuni-
cación para relacionarse. Potenciar el lenguaje de los
vínculos en nuestras prácticas educativas y comunica-
tivas supone aprovechar lo mejor del nuevo contexto
sociocultural para construir redes que dan libertad.
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Modelo cuantitativo y cualitativo en el aprendizaje de contenidos

Guía paterna en el consumo televisivo
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1. Las pautas de los padres
en la relación entre niño/TV 

Los padres, por encon-
trarse en el contexto inmedia-

to en el que se desarrolla la interacción con el medio
televisivo, son una de las principales fuentes de infor-
mación en la «lectura de imágenes». El niño une las
adquisiciones que recibe de los padres al caudal de
conocimientos que posee respecto a la televisión, rela-
cionados con la manera de entender el significado de
los mensajes y con las formas de presentar los conte-
nidos, y ello va nutriendo sus referentes en la reinter-
pretación de los contenidos. Independientemente de

��  Carmen Marta Lazo
Zaragoza

Las pautas que los padres ofrecen a sus hijos en cuanto a consumo televisivo son fun-
damentales en la forma de interacción que el niño tenga con el medio. El control pater-
no ayuda al niño a aprender a establecer criterios relativos no sólo a la cantidad de ex-
posición diaria, sino también en lo concerniente a los programas que resultan más o
menos acordes para su edad. El estudio pone de manifiesto que los niños que acos-
tumbran a dialogar con sus padres respecto a lo visto en televisión presentan mayores
niveles de actividad en el proceso de visionado y saben interpretar con mayor claridad
el contenido de los mensajes televisivos.

Parents’ behavioural patterns as regards TV use define children’s interaction with the
medium. Parents’ supervision helps the child to establish a set of personal criteria con-
cerning both duration and frequency of exposure, as well as age appropriateness. Fur-
thermore, as our research evinces, children in the habit of discussing TV shows with
their parents reveal a higher degree of activeness in their visualisation process together
with a notably finer ability of disclosing and decoding content in TV messages.
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las nociones paternas respecto a las técnicas televisivas
en el plano de la realización, el diálogo con los adultos
supone un óptimo punto de partida para que el niño
enriquezca la primera significación que otorga a los
mensajes y se replantee de qué otras maneras o con
qué otras lecturas los interpretan otras personas. En
definitiva, es importante que aprecie que su forma de
entenderlos no es la única ni es definitiva. 

La compañía de los padres durante el proceso de
visionado es de gran ayuda para ofrecer orientaciones
relacionadas con los posibles valores negativos o «con-
travalores» que se desprenden de determinados men-
sajes y que los niños no siempre alcanzan a ver. A raíz
de los filtros que los adultos les proporcionen y de la
contextualización de aquello que no lleguen a enten-
der, los pequeños activarán mecanismos de defensa
para encender una «luz» en futuras aproximaciones al
medio en las que puedan realizar un consumo en soli-
tario e irán adquiriendo experiencia para realizar una
«lectura crítica» de los mensajes.

Otros de los parámetros que los progenitores o
tutores pueden enseñarles son la diferenciación entre
realidad y ficción, los géneros que representan la rea-
lidad y los que se fundamentan en lo imaginario; los
aspectos críticos que se esconden detrás de algunos
mensajes y la finalidad de los mismos; y, por supuesto,
el modo de discernir entre contenidos destinados a
ellos como público objetivo y aquéllos que son para
adultos y que no deberían ver por su corta edad, en
pro de su correcto desarrollo evolutivo. Por ello, que
el niño realice un consumo más o menos responsable
cuando se encuentre solo delante de la pantalla de-
penderá de la guía previa que sus padres le hayan
ofrecido y de cómo éstos hayan intervenido en el mo-
delo perceptivo de sus hijos, modelo que en las etapas
de la temprana infancia es imprescindible tutelar.

Asimismo, compartir junto con los hijos el tiempo
dedicado al medio supone una forma de saber cuáles
son sus gustos, preferencias y actitudes, lo que ayuda
a los padres a conocer los usos que los más pequeños
harán del medio cuando no se encuentren junto a ellos
viendo la televisión. También es una «carta de con-
fianza» para que el niño les comente lo que ha visto en
solitario y les pregunte, para resolver sus dudas, todo
aquello que no haya logrado entender o le haya lla-
mado la atención. 

En contraposición, el consumo habitual sin com-
pañía alguna y la falta de diálogo respecto a lo visto en
televisión pueden afectar, si el sujeto infantil no está
preparado por otros cauces, como pueda ser el con-
texto escolar, a una falta de cuestionamiento de lo emi-
tido y a una ausencia de criterio respecto a todo aque-

llo que pueda perjudicar su aprendizaje y desarrollo
desde edades tempranas y a lo largo de todo su pro-
ceso evolutivo. En este sentido, Aguaded (1999) apun-
ta que «la actitud familiar ante la televisión tiene mayor
trascendencia si consideramos que ésta comienza a
influir de forma sistemática desde la primera infancia,
ya que los modelos paternos de esta época se mantie-
nen en los períodos de mayor plasticidad en la evolu-
ción de los niños»1.

2. Modalidades de ver televisión: consumo
democrático, autoritario y en solitario

Además del diálogo habitual con los padres en re-
ferencia a los contenidos emitidos en televisión, el mo-
do de consumo también afecta a los usos y actitudes
que el niño tenga ante el medio.

Podemos diferenciar entre diversas maneras de ver
la televisión en el contexto perceptivo del hogar:

• Consumo democrático: forma de compartir el
medio asentada en las bases de que cada vez elige un
miembro de la familia lo que desea ver o se ve lo que
decide, en cada caso, la mayoría.

• Consumo autoritario: modalidad en la que, en la
mayoría de las ocasiones, es el adulto quien se hace
con «el mando» e impone al resto lo que hay que ver. 

• Consumo en solitario: modo unilateral de acer-
carse a la pantalla, de manera aislada, sin compartir
con nadie el tiempo de visionado. Si bien tradicional-
mente en la mayoría de los hogares sólo se contaba
con un receptor de televisión emplazado en el salón,
como lugar principal en el que transcendía la vida de
la familia, cada vez es más habitual que se cuente con
una pantalla en cada habitación, aspecto que propicia
esta modalidad de ver televisión. 

Este tipo de circunstancias estructurales en los mo-
dos de consumir televisión repercuten en los compor-
tamientos que el niño tenga cuando no esté junto al
resto de su familia, siendo más probable que elija «lo
prohibido» en la segunda de las situaciones, con todo
lo que ello puede conllevar, de consumir, incluso, con-
tenidos no recomendados para niños; mientras que en
el primer caso el niño se ajustará a sus preferencias,
conocidas de antemano por los adultos con los que
comparte, en el más amplio sentido de la palabra, de
manera habitual su tiempo de exposición al medio.

La tercera forma de consumo que planteamos es
cuanto menos preocupante si tenemos en considera-
ción que, según cifras de recientes estudios, un tercio
de los niños españoles cuenta con equipo propio. Y
esto supone un mayor consumo, a veces indiscrimina-
do, de programas sin que los padres no sólo no vigilen
sino que apenas conozcan lo que sus hijos están vien-
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do ni tampoco en qué horarios. A lo que, evidente-
mente, se añade una ausencia de diálogo acerca de los
contenidos, una falta de contraste en la lectura de los
mensajes e intercambio de opiniones y de oportunida-
des de preguntar a los adultos aspectos puntuales que
no se entienden.

3. Padres, consumo compartido y diálogo sobre
televisión

Anteriormente, hemos apuntado la conveniencia
de ver la televisión junto con los hijos y del diálogo res-
pecto a los contenidos vistos, pero ¿en qué medida son
frecuentes estas situaciones?, ¿de qué modo concreto
afectan a las prácticas televisivas de los niños?, ¿se sien-
ten los padres preparados para explicar a sus hijos todo
aquello relacionado con las formas de construcción de
los mensajes mediáticos y con las maneras de interpre-
tar de manera crítica y razonada los significados?... És-
tas son algunas de las dudas que nos surgen y a las que
trataremos de dar respuesta en las siguientes líneas.

3.1. El elevado consumo diario, un mal ejemplo
En primer lugar, cabe advertir que el ejemplo que

los adultos dan a los niños en cuanto al tiempo de visio-
nado diario no es alentador. Las cifras de consumo
muestran que los niños ven menos la televisión que sus
mayores. Según datos de TN Sofres2 de la temporada
2001/02, el promedio de lunes a domingo, en niños
entre 4 y 12 años, era de 147 minutos diarios (dos
horas y 27 minutos); mientras que para el total de la
población alcanzaba los 219 minutos (3 horas y 39
minutos), lo que significa que los niños durante el perío-
do citado consumieron una hora y doce minutos me-
nos que la media de la población en general. De esta
forma, los adultos mediante su propio patrón de con-
sumo invitan a los niños a una exposición prolongada
al medio. 

3.2. La televisión como principal compañera en el
tiempo libre de los niños

A ese incentivo en la elevada cantidad de consu-
mo diario, se añade como segundo parámetro preocu-
pante que, en muchas ocasiones, los padres no ven
junto con sus hijos la televisión. Según pudimos cons-
tatar en una investigación3 realizada en el año 2002,
en la que encuestamos a 440 escolares de la Comu-
nidad de Madrid con el fin de observar tendencias en
el consumo infantil, sólo un 56,1% solía ver la televi-
sión acompañado de sus padres. Esta circunstancia fo-
menta una relación unilateral de los más pequeños
con la pantalla. Como consecuencia, la televisión ejer-
ce el rol de compañera en el tiempo de ocio de los

niños. Y esta función que se le otorga, como «niñera
electrónica» o «institutriz», es asumida por los propios
padres. En este sentido, en un estudio en el que en-
cuestamos a padres4, observamos cómo en los hogares
en los que ambos miembros trabajan fuera del hogar
argumentaban que «no disponen de demasiado tiem-
po para jugar y ver la televisión con los hijos», por lo
que demandaban al medio más programas de «entre-
tenimiento» para que los niños permanecieran ocupa-
dos. Por otro lado, a pesar de que advertían que les
preocupaba el tipo de contenidos negativos emitidos,
así como las consecuencias que causa ver la televisión,
entre las que citaban textualmente, «la falta de comu-
nicación familiar», «la comedura de coco» o «la crea-
ción de dependencia», un 20% de los encuestados
reconocía abiertamente «no comentar ni explicar a sus
hijos nada de lo que ven». Esta ausencia de diálogo se
debía, entre otras razones, al desconocimiento de los
formatos y contenidos, por lo que afirmaban no sen-
tirse «capacitados para transmitir una buena informa-
ción y educación televisiva a sus hijos». 

Con similar proyección, en un estudio titulado «La
televisión y los niños»5 realizado por el CIS (2000), un
25% de los encuestados opinaba que «los padres no
pueden estar en todo, y necesitan también el apoyo de
los maestros y profesores para enseñar a ver la televi-
sión a sus alumnos» y un 30% respondía que «los ver-
daderos responsables de lo que ven nuestros hijos en
televisión son los programadores de las distintas cade-
nas». Únicamente, el 42% de los padres contestó que
«preocuparse por los programas de televisión que ven
los niños y adolescentes es una labor exclusiva de los
padres».

3.3. El diálogo ante la pantalla, una práctica escasa
Como tercer indicador, nos fijaremos precisamen-

te en qué medida los niños dialogan con sus padres
respecto a los contenidos que ven en la televisión. En
la ya citada investigación realizada en el 2002, pudi-
mos constatar que sólo un 54,3% de los encuestados
acostumbraba a realizar esta práctica. Por otra parte, el
grupo de amigos era con quienes más solían conversar
en relación con lo visto en la pantalla (un 67,9% de la
muestra) y sólo un 3,9% lo hacía con sus profesores. A
estos porcentajes, cabe añadir que un significativo
12,9% de los escolares afirmaba que no dialogaba con
nadie al respecto, situación que podemos calificar de
alarmante, teniendo en consideración que estos niños
tienen una relación exclusiva con el medio, sin retomar
lo que ven ni intercambiar ninguna opinión, ni tan
siquiera cuestionar con otras voces lo que más les pre-
ocupa o no entienden de los mensajes que se «tragan».
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4. Modos de diálogo paterno e interrelación entre
niño y televisión 

Hasta aquí hemos abarcado el panorama de con-
sumo e intercambio de lecturas que los niños realizan
en el plano cuantitativo, pero de qué modo intervie-
nen estas circunstancias en el «proceso de negocia-
ción» que los niños hacen con los mensajes. En esta
parte, trataremos de explicar cómo repercuten la can-
tidad de visionado diario y el diálogo con los padres en
la lectura de los contenidos televisivos y en el nivel de
actividad que los niños mantengan en su interacción
con el medio. 

En la mencionada investigación, abordamos tam-
bién un análisis cualitativo mediante la realización de
16 grupos de discusión en el que las variables de estu-
dio dependientes eran el tiempo diario de exposición,
repartido en dos niveles (ver la televisión más de dos
horas o no llegar a este límite), y la mediación de los
adultos, con otras dos categorías (la existencia habitual
de diálogo con los padres respecto a los contenidos
vistos en la pantalla o la ausencia de éste). Por otro la-
do, la variable independiente era la edad, segmentada
en dos grupos: niños de 7 a 9 años y niños de 10 a 12
años.

Con el fin de determinar cómo afectaban las varia-
bles señaladas al nivel de actividad que los niños mos-
traran en su interrelación con el medio, confecciona-
mos la escala que presentamos abajo6:

De los resultados de este análisis, se desprenden
los beneficios de conversar con los padres y de man-
tener un consumo televisivo por debajo de las dos ho-
ras diarias, en los siguientes aspectos:

• En el mayor grado de actividad en la interacción
con el medio. Si bien constatamos que, en general, los
niños actúan de forma activa ante los mensajes televi-
sivos, siendo su nivel de actividad «alto», determina-
mos que existen diferencias sustanciales en cuanto a
las variables de estudio. De tal modo que quienes
acostumbran a contrastar los contenidos televisivos
con sus padres suelen alcanzar niveles de actividad su-

periores a los propios de su edad. Por ello, los niños
entre 7 y 9 años que comentan la programación con
sus padres alcanzan percepciones similares a las de los
escolares entre 10 y 12 años. En sus lecturas de los
mensajes se aprecian más interpretaciones y opinio-
nes, mientras que quienes no conversan con ellos se
limitan a describirlos de manera lineal o fragmentada.
Además, los niños que ven menos de dos horas diarias
la televisión y dialogan con sus padres son quienes
alcanzan mayores niveles de actividad, llegando al es-
tadio considerado «muy alto», en el que establecen re-
laciones con lo que ya conocen (comparaciones) u
ofrecen otras alternativas y crean nuevos escenarios
(aplicaciones). En contraposición, los que superan las
dos horas introducen errores en la interpretación de
las secuencias.

• En la comprensión de los valores y «contravalo-
res» que se introducen en las imágenes. Quienes dia-
logan con los padres y presentan un consumo menor
perciben en mayor medida los valores y contravalores
insertos en los mensajes televisivos. El hecho de con-
tar con referencias previas de los temas expuestos en
las imágenes, como por ejemplo el reciclaje, favorece
la advertencia, extrapolación y explicación argumenta-
da de los valores positivos y negativos que se asientan
en los mensajes.

• En la percepción de los aspectos críticos que se
introducen en los mensajes. Los niños cuyo consumo
es elevado presentan confusiones en la reinterpreta-
ción de secuencias con contenido crítico, además no
captan el sentido nuclear de los mensajes. Por el con-
trario, quienes limitan su consumo son quienes llegan
a profundizar más en el contenido de las imágenes.

• En la diferenciación entre realidad y ficción. La
edad es una variable clave en la distinción entre ambos
conceptos, ya que los niños entre 7 y 9 años suelen
relacionar la realidad con todo aquello que pueda
acontecer en la vida real, por ello asocian las series de
ficción con lo real y los contenidos informativos con lo
ficticio, cuando les resultan hechos extraños o extraor-

dinarios. Por otro
lado, en el grupo
entre 10 y 12
años, los niños
que no acostum-
bran a dialogar
con sus padres y
su consumo es
superior a las
dos horas diarias
también suelen
cometer equívo-
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cos en la interpretación de ambos términos. De mane-
ra contraria, los niños que sí conversan de manera
habitual con los mayores y ven menos de dos horas
diarias la televisión evidencian el significado de ambos
conceptos y, además, llegan a diferenciar «realidad»
de «realidad mediada», mediante la relación de la rea-
lidad con la experiencia directa, se refieren al concep-
to de «grabación» como manera de construir la reali-
dad e, incluso, hacen alusión a las posibilidades de
«manipular» la realidad a través de la televisión.

• En la distinción entre contenidos infantiles y
contenidos para adultos. Los niños entre 10 y 12 años
que comentan los programas con sus padres y ven
menor cantidad de tiempo al día la televisión son quie-
nes más críticos se muestran con la exposición de con-
tenidos para adultos, aunque se presenten en formato
de dibujos animados, como sucede con una de las
series que nos sirvió de ejemplo en nuestro análisis,
«Los Simpson». Por otra parte, los escasos niños que
ven «South Park» no tienen pautas de control paterno
y presentan un elevado consumo diario. Paradójica-
mente, reconocen que ven esta serie pese a conside-
rar que está destinada a adultos por el tipo de lengua-
je grosero utilizado y por emitirse en horario de ma-
drugada.

5. Aspectos positivos y negativos de ver la tele-
visión con los padres: los niños responden

Con el fin de conocer la opinión de los niños en
cuanto al consumo compartido, planteamos en los gru-
pos de discusión qué ventajas y qué inconvenientes
pensaban que tenía ver la televisión junto con sus pa-
dres. De sus respuestas evidenciamos que, en general,
se acoge esta práctica como positiva porque estiman
que ayuda en los siguientes aspectos:

• Para poderles preguntar lo que no entienden y
así resolver sus dudas.

• Con el fin de contrastar su opinión y ampliar el
punto de vista de los temas que se plantean.

• Para contar con una orientación de los conteni-
dos que pueden ver y los que no les resultan acordes
por su corta edad.

• Por el simple hecho de tener compañía durante
el visionado. Es significativo que esta última ventaja só-
lo se plantea por parte de niños que no suelen dialo-
gar con sus padres.

Como excepción, sólo se señala el inconveniente
de la diferencia en los gustos televisivos. Esta desven-
taja se aduce únicamente en grupos que no acostum-
bran a dialogar con sus padres, en los que se llega a
afirmar que éstos se «deshacen» de sus hijos para ver
únicamente los programas que les gustan. 

Cabe indicar que, de forma generalizada, la mayo-
ría de los niños afirman que suelen adecuarse, de for-
ma más frecuente, a las preferencias televisivas de sus
padres que éstos a los gustos de sus hijos. Esto queda
demostrado en que son pocos los padres que ven con
los niños los dibujos animados, al contrario de lo que
sucede, por ejemplo, con los informativos, contenidos
que a pesar de no ser del interés de los niños7, los ven
con ellos por el simple hecho de compartir ese tiempo
con sus padres.

Quedan, pues, abiertas algunas cuestiones ¿por
qué los padres afirman que no tienen tiempo para ver
la televisión son sus hijos, cuando el cómputo de minu-
tos al día de los adultos supera en más de una hora el
de los niños? y ¿por qué motivos los padres no se inte-
resan por aquello que están viendo sus hijos, cuando
estos ven con ellos programas que no les gustan?,
¿podemos hablar, por tanto, de un consumo compar-
tido sólo cuando los espacios son de la preferencia de
los padres?...

6. Pautas para padres para un consumo televisivo
de calidad junto con sus hijos

Ante los beneficios constatados para los niños de
compartir el consumo televisivo con adultos y del diá-
logo respecto a los contenidos vistos, recogemos a
continuación una serie de posibles pautas de actuación
para los padres en el «contexto perceptivo del hogar»:

• Dosificar el tiempo que los niños destinan dia-
riamente a ver televisión.

• Ofrecer otras alternativas en el disfrute del tiem-
po de ocio.

• Planificar junto con los niños previamente, antes
de sentarse frente a la pantalla, los programas que se
van a ver.

• Interesarse por los espacios que más atraen a los
niños y verlos con ellos.

• Preguntar los motivos por los que les gustan los
espacios que eligen, con el fin de encontrar argumen-
tos de cuáles son sus intereses.

• Observar si los niños entienden el contenido de
los mensajes y explicarles aquello que no entiendan.

• Contextualizar aspectos parciales que no que-
den bien plasmados en las imágenes.

• Potenciar la valoración crítica de los contenidos
vistos. 

Algunas de estas tareas no poseen un excesivo
grado de dificultad para los padres, únicamente exigen
un compromiso para con sus hijos, prestando el tiem-
po necesario y mostrando interés por una cuestión tan
importante como es el aprendizaje que la televisión
proporciona a los niños.
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6 MARTA, C. (2005), op. cit.; 28 y ss.
7 Hay que matizar que en España no se han realizado todavía infor-
mativos destinados específicamente a niños, como ocurre en otros
países, por ejemplo en Francia, Japón, Estados Unidos o Reino Uni-
do. Véanse algunos de estos ejemplos en GARCÍA MATILLA, A.
(2003): Una televisión para la educación. La utopía posible. Bar-
celona, Gedisa; 90-92.
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Ingredientes mágicos y tests clínicos en
los anuncios como estrategias publicitarias 
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1. La investigación
Los estudios dirigidos a

analizar los discursos publici-
tarios han establecido una se-

rie de categorías en los lenguajes audiovisuales. Estas
variables estandarizadas las emplean los anunciantes
para llegar de la forma más eficaz posible a los consu-
midores. En este artículo se expone una línea de tra-
bajo que estamos llevando a cabo desde el año 2003.
Básicamente, se trata de establecer los parámetros que
se utilizan en los anuncios emitidos por televisión. Prin-
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En este trabajo se analizan una serie de anuncios emitidos por las cadenas de televisión
generalistas españolas en las que se emplean dos tipos de eslóganes publicitarios para
intentar otorgar credibilidad a los productos que se publicitan. Por una parte, se en-
cuentran anuncios que aluden constantemente a ingredientes mágicos que periódica-
mente se ponen de moda y que hacen que el imaginario colectivo fantasee sobre las
características de estos productos; y por otra parte, se detecta que cada vez es mayor
el número de anuncios que aluden a eslóganes en los que se hace constar que el pro-
ducto ha sido comprobado científicamente o testado clínicamente por determinados la-
boratorios. Sin embargo, cada año aumentan las denuncias de colectivos de consumi-
dores y de asociaciones médicas por el mal uso que se hace de la terminología científi-
ca en los anuncios publicitarios y por los mensajes que transmiten, que en la mayoría
de los casos no se corresponden con la realidad científica. 

In this paper we analyse several television commercials shown on Spanish national TV
channels. There are two different kinds of advertising slogans to increase credibility of
the advertised products: spots which make reference to «magic ingredients», which are
subject to trends and designed to make the target audience fantazise about the charac-
teristics of these products; and secondly, we detect a growing number of advertise-
ments which make reference to the product having been scientifically tested. However,
complaints by consumers’ organisations and the scientific community are on the rise
concerning the abusive use of scientific terminology on television advertising, as well as
the lack of scientific reality of the claims made in the commercials.
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cipalmente, nos interesan para las conclusiones de la
investigación aquellos anuncios que están relacionados
con los sectores de la alimentación y de la cosmética.
En los anuncios emitidos durante el mes de noviembre
de 2003 se detectaron dos claves que se están repi-
tiendo en los años siguientes. En los sectores de cos-
mética y alimentación, por una parte, se reitera la uti-
lización de términos que aluden a productos específi-
cos, que denominaremos como «ingredientes mági-
cos». Y por otra parte, otro elemento reiterativo en la
publicidad en las cadenas de televisión analizadas es el
rigor que se pretende otorgar a un producto de con-
sumo alimentario o de cosmética cuando se anuncia
diciendo que ha sido «clínicamente comprobado», «tes-
tado» por determinados laboratorios, o que ha sido
«sometido a un experimento» con un número deter-
minado de individuos.

En el primer caso, el de los «ingredientes», se tra-
tan de sustancias o productos que periódicamente van
apareciendo en el mercado y que aluden a su compo-
nente «natural» y a su larga tradición de curación en
culturas milenarias. Como ejemplos, encontramos los
siguientes: a) La raíz de «gingseng», en su momento;
b) La avena, que se incorporó, en un principio, a los
geles de baño y luego a las cremas de hidratación cor-
poral; posteriormente, cuando todas las marcas, inclui-
das las marcas blancas, ofrecían en sus productos la
avena, revolucionó el mercado de consumo otro pro-
ducto; c) La soja, que se anunciaba como ingrediente

que reducía el colesterol, ayudaba a pasar la meno-
pausia en las mujeres en el climaterio, e inhibía el cre-
cimiento del vello en las mujeres (incorporada a leches
hidratantes), y además reducía los niveles de coleste-
rol; d) A este ingrediente le siguió el aceite de oliva,
con todas las propiedades de la dieta mediterránea; e)
Actualmente, existe un nuevo ingrediente mágico que
está renovando todo el mercado de la cosmética y de
la alimentación: el aloe vera, con todas sus propieda-
des cicatrizantes y antiinflamatorias. Encontramos des-
de yogures que contienen aloe vera, hasta champús,
geles, cremas hidratantes, etc. 

En el segundo de los casos, cuando en la publici-
dad se incluye que las cualidades de un producto han
sido comprobadas o avaladas científicamente, como
apoyo a las imágenes que se emiten, estos anuncios
utilizan gráficas, tablas y otros recursos iconográficos
que construyen falacias argumentativas en torno a los
beneficios de los productos anunciados. Además, para
reforzar la calidad del producto se introduce léxico
científico o pseudocientífico para que el espectador
considere que no se trata de un producto cualquiera. Es
decir, aparece el empleo de la retórica científica como
estrategia publicitaria para argumentar los beneficios
de los productos. Como ejemplo, los bífidus activos,
los fitosteroles, el oxígeno activo, las ceramidas, la co-
enzima Q10. En este artículo, se expone la primera
fase del estudio, correspondiente a los anuncios emiti-
dos a finales de 2003, donde se plantearon los princi-

pales objetivos
de la investiga-
ción, así como la
metodología que
se iba a abordar.

2. La
metodología
aplicada

Aparte de la
ficha de vaciado
de los conteni-
dos realizada pa-
ra el estudio, se
ha tenido en
cuenta el trabajo
previo de otros
autores como el
de Méndez
(2001: 88)1 en
el que se le otor-
gan una serie de
características a
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los mensajes publicitarios en televisión, que a conti-
nuación se exponen: a) Lenguaje rápido y sintético; b)
Imágenes comprensibles; c) Marca identificable; d)
Sonido adecuado y música sugerente; e) Sobreimpre-
siones sincronizadas; f) Personajes, mejor que objetos;
g) Una sola idea en el espot; y h) Técnicas y recursos
atractivos. Se comprueba en la investigación, que las
categorías que utiliza este autor se tienen en cuenta en
la producción de los anuncios y nos orienta para la
realización de la ficha de análisis2. La ficha que esta-
mos utilizando para analizar los anuncios publicitarios
emitidos durante las distintas temporadas de televisión
es la que se expone a continuación.

3. La muestra seleccionada3

El total de anuncios analizados en la primera fase
de la investigación fue de 91, que fueron emitidos
entre los días 17 y 23 de noviembre de 2003. Se selec-
cionaron los anuncios emitidos entre las 22:00 y las
23:00 horas de las siguientes cadenas de televisión
generalistas: TVE, Canal 9, Tele 5 y Antena 3. El nú-
mero de anuncios estudiados por sectores fue el si-
guiente: 3 dedicados a la sanidad (anuncios institucio-
nales), 4 sobre electrodomésticos, 9 de cosmética, 14
de fármacos, 15 de automóviles, 16 de alimentación,
y 27 de telecomunicaciones. El objetivo de la investi-
gación era centrarse exclusivamente en aquellos anun-
cios que estuvieran orientados a la alimentación, a la
cosmética, y a la sanidad (fármacos y campañas insti-
tucionales). No obstante, en esta primera fase de la in-
vestigación tuvimos en cuenta a otros sectores de con-
sumo para poder realizar estudios comparativos de los
datos obtenidos. Además, el mayor número de anun-
cios que se emitieron en la franja horaria seleccionada
fue, justamente, sobre el sector de las telecomunica-
ciones. Los anuncios sobre telecomunicaciones fueron
los que emplearon términos más técnicos y con mayor
grado de monosemia, encontrándose en un 29,67%
del total de anuncios analizados dedicados a este sec-
tor. En telecomunicaciones se le transmitía al especta-
dor la idea de obtener la felicidad y el éxito al adquirir
nuevos servicios. 

En el 60,58% de los anuncios estudiados sobre ali-
mentación aparecían grupos de individuos consumien-
do el producto. En la mayoría de ellos, se presentaba
a una familia o un grupo de personas que compartían
lo «bueno y saludable» del producto anunciado. En el
83,33% de los anuncios sobre alimentación se incluía
el «ingrediente mágico», que es ese componente al
que se le atribuyen propiedades que responden a una
fantasía colectiva y no a una constatación empírica y
que dota al producto de un poder especial para que

no engordes o adelgaces, para que mejores tu calidad
de vida, tu salud y tu felicidad. El 66,65% de los anun-
cios emitidos sobre alimentación subrayaba con rótu-
los el nombre del producto. 

En el sector de los automóviles, los principales va-
lores que se transmitían a los espectadores eran la se-
guridad, en un 28,57% de los anuncios, frente al éxito,
en el 57,14%, dependiendo del enfoque del anuncio.
En el 72,15% de los anuncios, más que vender el pro-
ducto, se vendía la idea de posesión del vehículo.

En los anuncios sobre fármacos se constató que el
62,15% de ellos estaban protagonizados por mujeres,
sobre todo pertenecientes a la tercera edad, mientras
que los niños y los adolescentes eran grupos de edad
que no aparecían reflejados. Frente a otro medio cáli-
do, como la radio, en el que casi todos los anuncios
emitidos sobre fármacos o remedios de parafarmacias
sí aparecen avalados por la figura de un experto, en la
televisión en el 95,47% de los anuncios no aparecen
expertos, ni médicos. Los fármacos mejoraban la salud
y la calidad de vida en un 45,13% y en un 32,36%,
respectivamente.

En los anuncios institucionales sobre salud, como
son las campañas de prevención del cáncer de mama,
prevención del SIDA o el tabaquismo, no aparecían
protagonistas en un 66,66% de los anuncios, y en el
porcentaje restante aparecían imágenes con grupos de
individuos. Eran anuncios que reproducían escenas de
la vida cotidiana y que intentaban transmitir mejora en
la calidad de vida de los ciudadanos.

En los anuncios sobre cosmética analizados, el
77,78% estaban protagonizados por mujeres. Los valo-
res que transmitían a su público objetivo eran: en pri-
mer lugar, el éxito (50%); seguido de la felicidad
(25%), y, finalmente, un 20% aludía al bienestar de las
mujeres y directamente a su salud. La utilización de
«ingredientes mágicos» estaba en torno al 60% de los
anuncios analizados en este sector y la alusión a lo
«científicamente comprobado» o «testado científica-
mente» aparecía en el 100% de los anuncios4. Espe-
cialmente en cosmética, se introduce un nuevo ele-
mento que no había sido previsto entre las variables
del análisis de los anuncios publicitarios –y partir de
esta primera fase de la investigación se tiene en cuen-
ta– y es el refuerzo de los «ingredientes mágicos» y de
las comprobaciones clínicas con la utilización de ter-
minología científica, como por ejemplo: las cremas
que, según los anuncios contienen Coenzima Q10, y
que ayudan a neutralizar los radicales libres. Según la
«Guía de las terapias alternativas. Principios, eficacia y
riesgos», editada por la Organización de Consumido-
res y Usuarios (OCU, 2001: 102): «El hecho de que
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el organismo produzca suficiente Q10, que no se co-
nozcan fenómenos de déficit y que el beneficio de su
toma suplementaria no se haya demostrado, basta para
calificar la toma de complementos como Q10 como
algo inútil». El término científico supone un valor aña-
dido para el producto, dotándolo de un cariz que lo
hace más especial o eficaz de cara al espectador, ba-
sándose en la retórica científica.

En el sector de los electrodomésticos se transmitían
valores como la mejora de la calidad de vida y el incre-
mento del tiempo para dedicar al ocio. Tal y como se
ha señalado en otros trabajos sobre la calidad de los
contenidos en televisión (Moreno y De la Fuente,
2005) cada año la Asociación de Usuarios de la Co-
municación (AUC) presenta reclamaciones o quejas
por irregularidades en los contenidos publicitarios ante
los organismos reguladores, como ante la Asociación
para la Autorregulación de la Comunicación Comer-
cial. De hecho, en 2004 hubo 70 actuaciones por la
emisión en distintos canales de televisión en abierto de
publicidad que vulneraba la Ley General de Publi-
cidad (Ley 34/1988, de 11 de noviembre de 1988,
General de Publicidad)5. Un ejemplo fue el anuncio
emitido sobre: Puleva Omega 3, en el que una voz en
off decía: «el exceso de colesterol frena tu salud. To-
mando cada día Puleva Omega 3 ayudas a reducir el
colesterol. Puleva Omega 3, la única que ha demos-
trado científicamente que ayuda a reducir el colesterol.
Cuídate». 

La Asociación de Usuarios de la Comunicación
remitió un escrito a la Asociación de Autocontrol de la
Publicidad solicitando que declarara ilícita la publici-
dad de Puleva y que requiriera a esta empresa su cese
o rectificación por publicidad engañosa. El Jurado de
Autocontrol de la Asociación para la Autorregulación
de la Comunicación Comercial instó al anunciante al
cese de la publicidad reclamada por infringir el princi-
pio de legalidad y el principio de veracidad del Código
de Conducta Publicitaria de Autocontrol6. Este anun-
cio muestra cómo se utilizan eslóganes publicitarios en
productos de consumo habitual que garantizan mejo-
ras en la salud pública.

4. Algunos de los anuncios analizados
• Anuncio del Grupo Pascual, emitido el día 20 de

noviembre de 2003, a las 22:43, en Antena 3. La em-
presa Pascual anunciaba una bebida de soja. Durante
el anuncio una voz en off decía: «Vive, soy de Pascual,
la bebida de soja con isoflavonas y ácidos grasos
Omega 3 y Omega 6, sustancias naturales de la soja,
que te ayudan a regular tu nivel de colesterol y a pre-
venir enfermedades cardiovasculares. Estudios cientí-

ficos demuestran que el consumo diario de soja ayuda
a reducir el nivel de colesterol». «Vive sano, Vive Pas-
cual, vive, soy». Acompañaba a esta voz unas imáge-
nes de un grupo de individuos haciendo ejercicio y
tomando la bebida de soja. En el anuncio, se hacía
una vinculación entre el consumo del «ingrediente má-
gico» (la soja) y la reducción de los niveles de coleste-
rol de los individuos. Durante la emisión de este anun-
cio, la Asociación de Usuarios de la Comunicación in-
terpuso una reclamación al Jurado de la Publicidad
por las siguientes cuestiones: a) el anuncio pretendía
una utilidad terapéutica para una o más enfermeda-
des, sin que se ajustara a los requisitos y a las exigen-
cias previstas en la Ley del Medicamento y disposicio-
nes que la desarrollan; b) porque pretendía propor-
cionar seguridad de alivio o curación; c) porque se
atribuían determinadas formas, presentaciones o mar-
cas de productos alimenticios de consumo ordinario,
concretas y específicas propiedades preventivas, tera-
péuticas o curativas...; d) porque se utilizara el térmi-
no «natural» como característica vinculada a pretendi-
dos efectos preventivos o terapéuticos; e) y porque en
general se le atribuyeran efectos preventivos o tera-
péuticos específicos que no estuvieran respaldados por
suficientes pruebas técnicas o científicas acreditadas y
expresamente reconocidas por la administración sani-
taria del estado7.

• Anuncio de la empresa Pascual, emitido el 17 de
noviembre de 2003, a las 22:34, en TVE. La empre-
sa Pascual anunciaba: Leche Pascual calcio. En las
imágenes aparecía una familia desayunando, entonces
se congelaba la imagen y aparecía un individuo-exper-
to-presentador, no identificado, diciendo: «Una familia
y Leche Pascual calcio. Todo el calcio sale de aquí, de
la Leche Pascual calcio. La única con calcio natural,
por lo que el sabor de la leche, también es natural... y
con vitamina D, para que el cuerpo absorba todo el
calcio. Por eso, si la bebes hoy, lo notarás mañana». Su
eslogan rezaba así: «Leche Pascual calcio. Lo natural es
cuidarse». Por la emisión de este anuncio la Asociación
de Usuarios de la Comunicación presentó una recla-
mación ante el Jurado de Autocontrol de la Publicidad
por dos cuestiones básicas: a) por atribuir a determi-
nadas presentaciones o marcas de productos alimenti-
cios de consumo ordinario concretas y específicas pro-
piedades preventivas o terapéuticas o curativas; y b)
por utilizar el término «natural» como característica
vinculada a pretendidos efectos preventivos o terapéu-
ticos. Finalmente, se desestimó la reclamación y el
anuncio continuó en antena.

• Anuncio de Danone, emitido el 21 de noviem-
bre de 2003, a las 23:30, en Canal 9. El eslogan de
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este anuncio es que el yogur Actimel de Danone ayuda
a reforzar las defensas de tu hijo con «L. Casei inmu-
nitas», sobreimpreionado sobre el anuncio. Una voz
en «off» explica cómo el yogur Actimel ayudaba a re-
forzar las defensas de tu hijo. 

En este caso, también la Asociación de Usuarios
de la Comunicación interpuso un recurso de alzada
ante el Jurado de Autocontrol de la Publicidad contra
la empresa Danone porque la publicidad reclamada
presentaba al producto Actimel de Danone como un
producto lácteo que ayudaba al organismo, basando
esta afirmación en supuestos estudios científicos que lo
avalaban. El pleno del Jurado de Autocontrol desesti-
mó el recurso de alzada.

• Anuncio de Nivea, emitido el 17 de noviembre
de 2003, a las 22:37, en Telecinco. En el anuncio apa-
rece una chica que va caminando por un escenario
virtual y encuentra su crema Nivea Visage para el ros-
tro. El eslogan del anuncio decía: «Máxima energía
para una piel radiante». Una voz en off especificaba
que llevaba extracto de albaricoque y vitamina C, para
estar estupenda. 

• Anuncio de los laboratorios farmacéuticos Ro-
che, emitido el 19 de noviembre de 2003, a las 22:56,
en Antena 3. El espot anunciaba unas pastillas efer-
vescentes con vitamina C, denominadas por los labo-
ratorios Roche, Redoxón. El eslogan decía así: «Es
tiempo de Redoxón. Llega el otoño y la familia se pro-
tege con Redoxón». En las imágenes aparecía un dibu-
jo de la barrera que creaba el medicamento contra las
agresiones externas. Y finalmente, para cerrar el anun-
cio se afirmaba: «Vitamina C extra en estados caren-
ciales».

5. Las conclusiones
En el 53,64% de los anuncios seleccionados para

este estudio aparecieron grupos de personas protago-
nizando los anuncios. También detectamos un 12,5%
de los espots que no contaban con individuos para su
realización, sino con la voz en off de un narrador u
otros recursos de animación. En cuanto a las edades
de los protagonistas, destacaron los adultos, algo más
del 60%, dato que era previsible por el público objeti-
vo al que van dirigido los anuncios que se emiten en la
franja horaria analizada. Sin embargo, grupos cerca-
nos a la tercera edad o edad de jubilación sólo estu-
vieron presentes en un 3,29% de anuncios. 

Sólo en alrededor de un 10% de los anuncios, los
protagonistas del mismo se presentaban como exper-
tos en la materia sobre la que estaban anunciando un
producto. La mayoría de los anuncios analizados ven-
dían ilusión y éxito ante la compra del producto: la ilu-

sión de estar más delgado, de estar más saludable, de
estar más atractivo, de tener más tiempo libre.

En un tercio de los anuncios analizados, aparecían
«ingredientes mágicos» y en la misma proporción los
productos estaban avalados «científicamente por algún
laboratorio o por un departamento universitario». La
retórica científica argumentativa de los beneficios de
los productos aumentaba hasta en el 100% de los
anuncios, cuando se trataba de los sectores de la cos-
mética y de la alimentación. En cuanto a los eslóganes,
en el 90% de los anuncios aparecía un eslogan como
reclamo publicitario con rótulo impreso.

Notas
1 Vid. La propuesta de trabajo de MÉNDEZ, J.M. (2001): Apren-
damos a consumir mensajes. Televisión, publicidad, prensa, radio.
Huelva, Comunicar Ediciones. Además, hemos utilizado los traba-
jos de autores como NESTLE, M. (2002): Food politics: how the
food industry influences nutrition and health. Los Angeles, Uni-
versity of California Press; TARAS, H.L. (1995): «Advertised foods
on children’s television», en Arch Pediatr Adolesc Med, 149; 649-
652; y WORLD HEALTH ORGANITATION (2003): Joint
WHO/FAO Expert Consultation on Diet, Nutrition and the Pre-
vention of Chronic Disesase. Ginebra, World Health Organitation.
2 Asimismo, tenemos en cuenta algunos de los elementos que pro-
pone MÉNDEZ. J.M. (2001: 75-76) para el análisis de los anun-
cios y la lectura de imágenes:
• Aspectos técnicos: medio de difusión, soporte utilizado, formato,
duración del espot, producto o información anunciada, marca, em-
presa anunciante, destinatario, ámbito de difusión.
• Lectura objetiva: eslogan del anuncio, mensaje anunciado: conte-
nido, ambientación, escenificación y montaje, descripción de perso-
najes y elementos, desarrollo del mensaje, grado de complejidad,
nivel de exposición, nivel de información/percepción: argumenta-
ción o motivaciones que se le ofrecen al consumidor, número, tipo
y profundidad de planos, estímulos auditivos, métodos y recursos
utilizados: tratamiento del color, recursos lingüísticos y técnicas pu-
blicitarias, relación y coherencia entre imagen, sonido, texto y el pro-
ducto, nivel de originalidad, creatividad y sentido estético.
• Lectura subjetiva: sentimientos y emociones suscitados por el
anuncio. Estereotipos, conceptos, ideas, imágenes sociales que apa-
recen, modelos de vida presentados, papel desempeñado por per-
sonajes y elementos, valores a los que se asocia el consumo del pro-
ducto, contravalores detectados, nivel de percepción de mensajes
engañosos y/o subliminales, grado de influencia para el consumo.
• Valoración y reflexión crítica.
3 La grabación de los anuncios y el vaciado de los datos fue realiza-
do por las alumnas matriculadas en la asignatura «El tratamiento in-
formativo científico» de 5º de Periodismo de la Universidad de Va-
lencia, perteneciente al itinerario de «ciencia y tecnología». Estas
alumnas son Beatriz Aullón, Esperanza Blanc, Verónica Chumillas y
Alexandra López. La elección de la franja horaria responde al crite-
rio de máxima audiencia en televisión. La misma franja horaria se ha
establecido en los siguientes análisis de anuncios publicitarios.
4 Además de los citados ingredientes mágicos, en el mercado encon-
tramos anunciados, entre otros, la rosa mosqueta, la centella asiáti-
ca, el aceite de almendras dulces, la gayuba y el aceite de yoyoba.
5 La web de la Asociación de Usuarios de la Comunicación donde
se recogen todas las actuaciones que realiza esta asociación ante los
organismos reguladores a través de: www.auc.es. Esta Ley fue pu-
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blicada en el Boletín Oficial del Estado, núm. 274, de 15 de no-
viembre, y modificada por la Ley 39/2002, de 28 de octubre, de
transposición al ordenamiento jurídico español de diversas directivas
comunitarias en materia de protección de los intereses de los con-
sumidores y usuarios (Boletín Oficial del Estado, 259, de 29 de oc-
tubre de 2002; 37922-37933). Se modificaron los artículos 6, 25 y
26, y se añaden los artículos 6 bis y 29. También fue modificada por
la Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Pro-
tección Integral contra la Violencia de Género (Boletín Oficial del
Estado, núm. 313, de 29 de diciembre de 2004, pp. 42166-42197)
por la que se modifica el artículo 3a y se añade un nuevo apartado
1 bis al art. 25 y una disposición adicional. 
6 El Código de conducta publicitaria fue aprobado en la Asamblea
Extraordinaria celebrada el día 19 de diciembre de 1996, según lo
establecido en los Estatutos de la Asociación para la Autorregulación
de la Comunicación Comercial. A este código se le han añadido al-
gunas modificaciones, que fueron aprobadas por la Asamblea Gene-
ral Ordinaria del día 3 de abril de 2002 (www.autocontrol.es/da-
ta/pdfscod/cod0001.pdf). En el ejemplo expuesto, la Asociación de
Usuarios de la Comunicación denunciaba que el anuncio garantiza-
ba seguridad del alivio o de la curación de enfermedades y le atri-
buía al producto (leche de la marca Puleva Omega 3) efectos pre-
ventivos o terapéuticos específicos que no estaban respaldados por
suficientes pruebas técnicas o científicas acreditadas, expresamente
reconocidas por la Administración Sanitaria del Estado.
7 Vid. www.auc.es. Reclamación presentada por la AUC ante el
Jurado de la Publicidad el día 11 de marzo de 2003. El Jurado de

la Publicidad acordó: 1) Estimar la reclamación presentada frente a
los dos anuncios publicitarios responsables de la empresa Pascual. 2)
Declarar que los anuncios infringían los principios de legalidad y de
veracidad del Código de Conducta Publicitaria; 3) Instaron al anun-
ciante a rectificar los anuncios reclamados en el sentido expuesto en
los fundamentos deontológicos de la resolución.
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En el atentado del 11 de mar-
zo de 2004 en Madrid se re-
produjeron las principales ca-
racterísticas de una gran crisis:

sorpresa, pérdida de control e incertidumbre. Éstas
fueron extensivas a todos los actores políticos y mediá-
ticos, lo que generó un desbordamiento de las relacio-
nes que ambos colectivos mantienen en situaciones
convencionales. El atentado, según Álvaro (2004: 81-
84), fue un pseudoacontecimento1 programado que
anuló otro pseudoacontecimento: la campaña electo-
ral de las elecciones legislativas previstas para el día 14
de marzo.

��  Sergi Cortiñas y Carles Pont
Barcelona

Este artículo pretende estudiar la relación entre periodistas y políticos en situaciones
críticas. Los autores han analizado la información emitida por las cadenas de televisión:
Televisión Española, Antena 3 y Tele 5 en los días 11, 12 y 13 de marzo de 2004, coin-
cidiendo con el atentado de Madrid. De esta investigación, se concluye que los perio-
distas actuaron con poca capacidad crítica, en connivencia con los políticos, en la pro-
pagación de determinadas tesis poco o nada argumentadas y de ciertos tópicos y expre-
siones gratuitas. 

This article tries to study the relationship between journalists and politicians in critical
situations. The writers have analyzed the information broadcast by the television net-
works in Spain: Televisión Española, Antena 3 and Tele 5 on March 2004 11th, 12th
and 13th, just after the terrorist attack in Madrid. From this study research, it has been
concluded that the journalists had little critical capacity, they were in collusion with the
politicians, spreading certain badly argued theses and subject matter, using unwarran-
ted expressions.
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Periodismo, comunicación política, información de crisis, televisión, sociedad del riesgo.
Journalism, political communication, critical information, television, risk society.

Relationship between journalists and politicians in critical situations: a case study
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En este artículo nos centraremos en el proceder de
los medios de comunicación y el discurso de la seguri-
dad, el riesgo e incluso del miedo que los actores polí-
ticos sembraron y que los medios reprodujeron duran-
te los días 11, 12 y 13 de marzo de 2004. En este tra-
bajo se analiza la información emitida en esas jornadas
por las cadenas de televisión: Televisión Española, An-
tena 3 y Tele 5.

Los distintos aspectos comunicativos del 11-M al
14-M han sido abordados desde diferentes perspecti-
vas. Se ha estudiado el trabajo periodístico y el papel
de los «no-media» (Partal y Otamendi, 2004); los ru-
mores, las cadenas de mensajes SMS y los «flash mob»
del 13-M (López, 2004; Boquera, 2004); la construc-
ción televisiva y las audiencias de los medios (Qua-
derns del CAC, 19-20)2; la interacción entre política y
los medios de comunicación (Trípodos, Extra 2004)3;
el trabajo de los gabinetes de información (Toral y
Santiago, 2004)4 y el impacto en la prensa árabe (Del
Amo, García Rey y Ortega, 2004).

1. Objetivos y metodología
En esta investigación nos proponemos estudiar

cualitativamente la información televisiva de TVE, An-
tena 3, Tele 5, en los días 11, 12 y 13 de marzo de
2004, desde diferentes perspectivas. Un primer objeti-
vo es examinar de un modo crítico la actuación de los
medios de comunicación y estudiar el grado de segui-
dismo de los periodistas con respecto a los políticos en
aquellas jornadas. En segundo lugar, se pretende de-
tectar la capacidad de reacción de los profesionales de
la información ante una gran tragedia como la ocurri-
da en Madrid y su habilidad para desactivar o contes-
tar determinados argumentos que algunos políticos pre-
tendieron introducir en la opinión pública, entre ellos
los que se refieren a los discursos del miedo, la seguri-
dad y el riesgo.

Para llevar a cabo la investigación se han analiza-
do los informativos y la programación televisiva de
TVE, Antena 3 y Tele 5, tomando como referencia el
documento del Consell de l’Audiovisual de Catalunya
(CAC)5 sobre la construcción televisiva entre el 11 y
el 14 de marzo de 2004. Se han tenido en cuenta las
comparecencias públicas de los políticos y la cobertu-
ra mediática que obtuvieron.

Los parámetros analizados han sido: a) los datos
de identificación básicos (el día, la hora y la cadena te-
levisiva), b) los actores y el cargo público del compa-
reciente, c) el discurso político reproducido por los
medios y la actuación de los periodistas. Dentro de es-
te último apartado, se han detallado las siguientes cate-
gorías: los tópicos y expresiones gratuitas que se utili-

zaron, las apelaciones a la seguridad y el riesgo, y las
contradicciones argumentales detectadas. A partir de
estos datos, se han confeccionado diferentes tablas
para contabilizar las ocurrencias de las mismas y la fre-
cuencia de las repeticiones que se han producido para
cada medio de comunicación.

2. Marco teórico
Una crisis como la del 11-M, desde el punto de

vista periodístico, es la ruptura total de la rutina profe-
sional. Diferentes ámbitos de la comunicación y el pe-
riodismo han contribuido al análisis de hechos de natu-
raleza crítica con diferentes denominaciones: ex-
plosión (Gomis, 1991: 143), noticias súbitas (Tuchman,
1983: 66), caso excepcional (Grossi, 1985) o hechos-
ruptura (citado por Casero, 2004). Hay aconteci-
mientos que se imponen al propio sistema de comuni-
cación institucionalizada al tener unas características
determinadas: un claro ejemplo son los acontecimien-
tos terroristas (Rodrigo, 1989).

Los procesos de construcción de la realidad por
parte de los medios de comunicación han sido estu-
diados por distintas teorías de la comunicación y de la
sociología fenomenológica. En particular, existe una
larga tradición en el estudio de la producción de la no-
ticia y las rutinas de los profesionales de los medios (Tu-
chman, 1983; Van Dijk, 1990; Rodrigo, 1989; 1991;
Túñez, 1999; Martini, 2000). Una característica de la
comunicación del acontecimiento-noticia en el sistema
de los mass-media, puesta de relieve ahora, es la de su
redundancia. Cuando un hecho es considerado acon-
tecimiento por los medios y se transmite como noticia
en el mercado comunicativo se produce «un efecto
multiplicador, de orquestación» (Rodrigo, 1991). 

La profesión periodística está ligada al sistema polí-
tico, dado el papel de fuentes del segundo respecto al
primero. Estas rutinas de trabajo se estrechan todavía
más en situaciones de grandes crisis, cuando las voces
políticas se convierten en los emisores principales de la
información. La relación entre periodistas y políticos
se articula muy a menudo a través de la agenda mediá-
tica, algo que quedó bien a las claras en los días estu-
diados. Esta capacidad de los medios de comunica-
ción para establecer la agenda mediática está desarro-
llada en la teoría de la tematización (Marletti, 1984;
1985), que dice que los medios centran la atención so-
bre unos temas y no en otros por una clara vocación
de marcar la agenda política en connivencia con el
mismo poder político. 

Por otro lado, los políticos y por añadidura los
medios utilizan el llamado discurso de la seguridad y el
riesgo como una estrategia recurrente en situaciones
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críticas. Este discurso se articula a través del empleo de
frases y conceptos que pretenden trasladar a los públi-
cos legos una aparente normalidad, aun a sabiendas
de que la situación no está bajo control y el riesgo si-
gue presente. En el contexto de una sociedad fuerte-
mente mediatizada, la idea de control y seguridad que-
da anacrónica, dado que en la denominada sociedad
del riesgo (Beck, 2003: 17) las decisiones como civili-
zación conllevan nuevos peligros globales que contra-
dicen radicalmente el lenguaje institucional del con-
trol, la promesa de dominar las catástrofes. En nues-
tros días, las sociedades modernas y altamente tecnifi-
cadas padecen un deterioro del poder del estado, has-
ta hoy garante de la seguridad de los ciudadanos.

En la gestión de la crisis del 11-M se olvidó pro-
bablemente lo que el mismo Beck (2003: 28) escribe
acerca de la nueva sociedad del riesgo: «el papel de
los militares y las defensas nacionales ya no sirven si
miran a sus iguales». Hoy las amenazas son transna-
cionales y estos cambios provocan un replanteamiento
de la soberanía de los estados. En Europa éstos «ga-
rantizan el derecho a la educación, a la salud, a la
igualdad..., pero resultan incapaces de protegernos
ante grandes acciones del terrorismo internacional
(11-S/11-M), fugas de radiación nuclear (Chernóbil) o
enfermedades como la Severe Acute Respiratory Syn-
drome» (Beck, 2003: 28). El papel de los medios de
comunicación también ha sufrido un cambio de igual
índole. Los medios cada vez son más propensos a que
la realidad emergente produzca inverosimilitud y
miedo a aquello que es invisible al futuro, a lo desco-
nocido. Los medios siempre están a punto para cortar
la programación: «Cuando una noticia se presenta
como terrible o peligrosa se convierte en equívoca y
enigmática. El efecto riesgo e incertidumbre con el
que se presentan y editan las noticias alimenta en el
público el anhelo de revelaciones» (Gil Calvo, 2003:
153).

3. Resultados
La opinión de los políticos fue el eje principal en la

confección de los programas de tipo informativo, de
tal manera que las televisiones convirtieron sus infor-
mativos «non-stop» en una arena política (Casero,
2004). Todo ello condujo a una sobredimensión de la
información de
cariz político en
los tres días ana-
lizados (Estrada,
2004: 47-55).
La presencia de
otro tipo de ac-

tores, esto es, expertos en terrorismo nacional y/o in-
ternacional, expertos en grandes tragedias, expertos en
tratamiento del dolor, en medicina, profesores de uni-
versidad, analistas políticos, analistas financieros, re-
presentantes de la sociedad civil o representantes de
organizaciones no gubernamentales, fue poco más
que testimonial en las parrillas de las televisiones ana-
lizadas en esta investigación. Esta poca iniciativa de los
periodistas se tradujo en un sinfín de repeticiones de
las intervenciones de autoridades y políticos. El motor
de los medios en las horas de programación continua
fueron las declaraciones de la clase política, con inter-
venciones mayoritariamente repetidas o, en algunos
casos, nuevas, pero que apenas aportaban nada subs-
tancial a lo ya dicho hasta el momento. 

Del análisis de la programación de las tres cade-
nas, se detecta una aplicación sistemática del siguiente
esquema (en adelante esquema A): 1) intervención en
directo del político P; 2) primera repetición de un frag-
mento de extensión variable; 3) segunda repetición del
mismo fragmento; y 4) así hasta n repeticiones de frag-
mentos de esa intervención. El valor de n, como se
observa en la tabla adjunta, varía entre 4 y 7, de tal
modo que el espectador que siguió estas cuatro com-
parecencias en directo volvió a escucharlas en 21 oca-
siones más a lo largo del día en TVE.

Esta forma de trabajar basada en la redundancia
es común, en mayor o menor medida, para todas las
cadenas, que parecían verse obligadas a mantener la
información «non-stop» a sabiendas de la ausencia de
novedades. Otro recurso de similar naturaleza que fue
utilizado constantemente en los días del estudio con-
sistió en la repetición de ideas a través de dar cabida a
otros políticos de rango inferior al que había interveni-
do horas antes. El esquema de trabajo (esquema B) se
basa en la intervención de un político P que ocupa un
alto lugar jerárquico y en las horas sucesivas intervie-
nen otros cargos menores del mismo partido para re-
petir las mismas ideas con diferentes palabras. En algu-
nas ocasiones es difícil determinar si la intervención
fue a propuesta de la televisión o del interesado, pero
en cualquiera de los casos no parece aventurado sos-
tener que las palabras de un edil del PP en Irún6 o de
un eurodiputado del PSOE en Bruselas7 tenían poco
de novedoso.
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Del estudio llevado a cabo se constata que, en
efecto, los políticos entrevistados (mayoritariamente
del PP o PSOE) se ceñían a las mismas ideas que el lí-
der de su partido había manifestado previamente. Es-
ta rutina periodística, por lo tanto, difiere poco del es-
quema A, ya que el afán de los medios por incorporar
nuevas voces a los programas «non-stop» se tradujo en
que éstas no dejaban de ser voces repetidas, meros
ecos de ideas ya expuestas con anterioridad. De tal
forma que el espectador podía tener la sensación de
estar asistiendo a un incesante «bombardeo» de cariz
político, poco edificante y, en ocasiones, nada plural.

Durante el 11-M y los días posteriores, los aseso-
res y periodistas de los gabinetes de comunicación del
Gobierno y del Ministerio del Interior construyeron un
discurso que, en general, caló en los directivos de los
medios de comunicación. En la crisis del 11-M el ya
de por sí frágil equilibrio de relaciones entre los perio-
distas de los medios y los responsables de los gabine-
tes de comunicación ministeriales fue favorable a los

segundos. La mayoría de las fuentes eran oficiales y los
medios fueron arrastrados por la agenda que marcaba
la administración, sobre todo el Ministerio del Interior
y las comparecencias públicas de su titular, Ángel Ace-
bes. Las ruedas de prensa de los gobernantes fueron
programadas con calculado impacto sobre las audien-
cias televisivas. Las principales apariciones del ministro
del Interior y del presidente fueron sobre el mediodía,
entre las 13.00 y las 14.30 horas, antes de los infor-
mativos televisados, o por la tarde, nunca después de
las 20.30 horas.

Televisión Española reprodujo hasta 16 veces, só-
lo en la programación continua del día 11-M (a la que
cabría sumar los Telediarios), declaraciones de ruedas
de prensa de altos cargos de la administración que
apelaban a la necesidad de depositar confianza en las
fuerzas de seguridad, justo después de una masacre

con cerca de 200 personas muertas y centenares de
heridos. Los periodistas de los medios obviaron, en su
mayoría, preguntar la conveniencia, o no, de las medi-
das de seguridad tomadas por el Gobierno, que tam-
poco contrastaron con otro tipo de fuente experta.
Entre las medidas que se tomaron el día 11 de marzo
de 2004 destacan interrumpir el servicio ferroviario en
todo el estado, cerrar fronteras o paralizar aeropuer-
tos. Cabía preguntarse si las medidas hacían más segu-
ro el país o si, por el contrario, sólo era una decisión
del Gobierno encaminada a justificarse ante la opinión
pública para dar una imagen de situación crítica pero
controlada. A pesar de la avalancha de discursos en
pro de la seguridad, por ejemplo, a pocos kilómetros
de Atocha un grupo de terroristas planeaba atentar
días después contra el tren AVE Madrid-Sevilla. ¿Por
qué las televisiones se limitaron a reproducir el discur-
so político y no buscaron la voz de los expertos en se-
guridad que hubiesen contextualizado la noticia? ¿Bajo
qué argumentos se paraliza parte del transporte público

de un país si los terroristas pue-
den, si quieren, atentar en cual-
quier momento o lugar?

Las principales líneas dis-
cursivas reproducidas por los
medios fueron, sobre todo el
día 11, aquéllas que hacían re-
ferencia a la confianza en las
fuerzas policiales. El presidente
del Gobierno, José María Az-
nar, y el ministro del Interior,
Ángel Acebes, los dos principa-
les responsables de la gestión
de la crisis, insistieron en la idea
de garantizar el control. En el

texto de la rueda de prensa de Aznar de las 14.40 del
día 11, se enfatiza que «el Gobierno ha tomado todas
la medidas para garantizar la seguridad y restablecer los
servicios afectados» y, a renglón seguido, se destaca
que los gobernantes amigos internacionales le habían
dado sus condolencias y se remarca la necesidad de la
lucha internacional contra el terrorismo. 

Las televisiones reprodujeron este discurso político
que intentaba impregnar tranquilidad, algo que contri-
buyó al afán intencionado del gobernante para demos-
trar que la situación estaba bajo control. El alcalde de
Madrid, Alberto Ruiz-Gallardón, afirmaba que se ha-
bían puesto al servicio del Ministerio de Interior todos
los efectivos disponibles. El ministro Ángel Acebes ase-
guraba en todas sus comparecencias: «la prioridad es
garantizar la seguridad». Antes de acabar el día y ante
el gran volumen de heridos y muertos, algunos políti-
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Los periodistas analizados estuvieron poco ágiles para inte-
rrogar a determinados políticos, para desmontar ciertos argu-
mentos gratuitos o para inquirir sobre aspectos oscuros de
algunas construcciones y pensamientos. Las televisiones
mantuvieron su programación continua con el único ingre-
diente de una polifonía de voces políticas que no aportaba
nada novedoso.



cos como la pre-
sidenta de la Co-
munidad de Ma-
drid, Esperanza
Aguirre, hacían
un firme elogio
de las fuerzas de
seguridad. La argumentación política soslayaba el des-
control y constantemente se llamaba a la «serenidad,
firmeza y determinación», en un empeño por tapar las
deficiencias de una situación que no estaba dominada,
sino todo lo contrario.

El discurso de la seguridad disminuye progresiva-
mente durante los días posteriores al atentado. El des-
censo de apelaciones a la idea de control queda refle-
jado en las comparecencias públicas de los políticos y
su discurso. Como se ha visto, el día 11 de marzo la
mayoría de los actores repite con perseverancia casi
paternal el instinto de protección, seguridad y sereni-
dad: en 16 ocasiones en TVE, 10 en Antena 3, y 5 en
Tele 5. Como se puede observar en la tabla adjunta,
el día 12 baja significativamente en Antena 3 hasta los
4 inputs por día, mientras que el día 13 el discurso de
la seguridad parece casi extinguido y las televisiones
analizadas sólo recogen un total de 2 actores por cade-
na, que corresponden a las comparecencias del ministro
del Interior del sábado.

Además, las intervenciones de los protagonistas en
el 11-M estuvieron llenas de tópicos y expresiones gra-
tuitas, algunas poco justificadas y/o nada argumenta-
das. Durante la mañana del día 11 de marzo, caló con
inusitado vigor la frase «ETA escribe su final», que se
extendió como la pólvora entre buena parte de los diri-
gentes políticos que aparecieron en TVE, Tele 5 y
Antena 3. Fue una frase que en ningún caso iba acom-
pañada de una argumentación sólida, que justificara su
pronunciación. Ningún político acertó a dar con una
explicación sensata de su razón de ser en el discurso.
¿Qué tipo de raciocinio acompañaba a esta frase?,
¿por qué un atentado de grandes dimensiones signifi-
caba el final de ETA?, ¿qué sucesos seguirían a este
atentado para desarticular a la banda terrorista como
para realizar una afirmación tan categórica? 

Ninguno de los políticos que pronunció la frase
respondió a estos interrogantes. Por su parte, la profe-
sión periodística tampoco fue demasiado hábil para so-
licitar aclaraciones a los políticos respecto a estas cues-
tiones. En los documentos analizados, se ha percibido
una actitud poco crítica y algo pasiva de los periodistas
con respecto a quienes defendían esta tesis. Otra de
las frases que aparecía una y otra vez en las declara-
ciones de autoridades y políticos fue que «ir a votar era

la mejor respuesta ante los terroristas». Esta sentencia
tuvo una aceptación extraordinaria en el discurso de
los políticos que tuvieron presencia mediática en los
días de estudio. Sin embargo, nadie daba un razona-
miento convincente del porqué de dicha idea. ¿Acaso
abstenerse significaba no responder a los terroristas?,
¿de entre todas las respuestas posibles, ésta era la me-
jor?, ¿hay alguna lógica terrorista que diga cómo es
mejor hacerles frente? 

Más grave fue la frase que apelaba ante todo a la
«unidad de los demócratas», idea que también estuvo
en muchos de los discursos del 11-M. Esta argumen-
tación, además de no estar bien justificada, se demos-
tró abiertamente falsa, ya que sólo unas horas después
de los atentados de Madrid las luchas políticas parti-
distas habían aparecido y la unidad pregonada había
quedado diluida completamente. Ciertos políticos, ho-
ras después de jactarse de la unidad de los demócratas
y de proclamar la no utilización de los atentados con
fines electorales, se apresuraron a censurar la política
de diálogo con ETA, a aludir a la tregua en Cataluña
y a significarse con respecto a los lemas de las mani-
festaciones que se organizarían horas más tarde. 

No fue habitual encontrar periodistas que interpe-
laran a determinados políticos si no estaban cayendo
en una contradicción al aludir a una unión de los de-
mócratas para criticar acto seguido a otras formaciones
demócratas. Esta indolencia de la clase periodística
contrasta con la actuación de determinados políticos,
que sí se atrevían a inmiscuirse en las tareas de los pe-
riodistas, en un fenómeno poco usual en una sociedad
libre y democrática en la que cada colectivo debería
cumplir de forma autónoma con la función que la
sociedad les tiene encomendada. Algunos represen-
tantes de formaciones políticas se extralimitaron en
puntuales momentos y se aventuraron a exigir ética a
los medios de comunicación.

4. Conclusiones
Las televisiones estuvieron más ocupadas en re-

producir el discurso oficial y la pelea política que en ex-
plicar y analizar los hechos y consecuencias del 11-M.
Del estudio realizado, se desprende un seguidismo
considerable de los medios respecto a la clase política.
Esto se tradujo en la aplicación sistemática de dos es-
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quemas de trabajo: el primero, basado en la repetición
sucesiva de fragmentos (insertos o cortes de voz más o
menos largos) de un mismo actor político durante la
programación «non-stop», y el segundo, basado en
una no menos constante redundancia de la tesis prin-
cipal de una formación –sobre todo de las mayorita-
rias–, a partir de intervenciones de políticos de rango
inferior (ediles, eurodiputados, senadores, diputados)
al que ya la había pronunciado anteriormente. Con es-
tos dos esquemas, las televisiones analizadas mantu-
vieron su programación continua con el único ingre-
diente de una polifonía de voces políticas que no apor-
taba nada novedoso, hasta el punto de poder producir
en el receptor una incómoda sensación de una «lluvia
de opiniones» de un mismo cariz político, expresadas
por un mismo actor u otros de un rango inferior. En el
intento de transmitir una hipotética tranquilidad a la
población, los políticos apelaron en demasía al discur-
so de la seguridad.

Los gestores institucionales de la crisis y algunos
partidos políticos difundieron un discurso proteccionis-
ta que repitieron ampliamente los medios. Durante las
primeras horas después del atentado se insistió en que
la situación estaba bajo control y se habían tomado
medidas suficientes –cerrar fronteras, parar ferrocarri-
les, restringir el espacio aéreo– para detener a los res-
ponsables y evitar nuevos atentados. Probablemente
estábamos ante el discurso de lo que Beck (2003: 17)
denomina lenguaje institucional del control, es decir, el
uso de frases y conceptos que pretenden trasladar al
público una aparente normalidad, aunque el riesgo
siga latente. La promesa de dominar las catástrofes en
una sociedad fuertemente globalizada queda anacró-
nica por la capacidad terrorista de superar con nuevos
medios fronteras hasta hace unos años impenetrables.
En el 11-M los responsables políticos expresaron con
amplitud de detalles la idea de control para evitar «la
ansiedad compartida» que, según Gil Calvo (2004:
150), es producto de la incertidumbre que provocan
las situaciones de crisis y que rápidamente degeneran
en miedos: a lo invisible, al futuro, a lo desconocido.
Los periodistas adolecieron de capacidad crítica y de-
satendieron determinadas responsabilidades profesio-
nales que la sociedad les tiene encomendadas.

En líneas generales, los periodistas de los medios
analizados estuvieron poco ágiles para interrogar a de-
terminados políticos, para desmontar ciertos argumen-
tos gratuitos o para inquirir sobre aspectos oscuros de
algunas construcciones y pensamientos. Se evidenció
un periodista sumiso ante la clase política, falto de re-
flejos y algo desbordado por la magnitud de los acon-
tecimientos. En descargo de los profesionales de la in-

formación, cabe señalar que éstos tuvieron que hacer
frente a ciertos obstáculos en el acceso a las fuentes.
Durante el 11-M, los actores políticos del Gobierno y
primordialmente el Ministerio del Interior se convirtie-
ron en la única fuente informativa oficial, sin posibili-
dad de que los periodistas contrastaran los hechos con
los responsables de la investigación (cuerpos y fuerzas
de seguridad del estado y servicios de inteligencia). A
pesar de ello, asistimos a una preocupante falta de
imaginación de los medios, que se limitaron a aplicar
las rutinas ordinarias para un caso extraordinario. La
actuación de las televisiones estudiadas abonó el terre-
no para una perpetuación de determinados discursos
políticos y estuvo alejada de la idea de pluralidad que
sería deseable.

Notas
1 Acto programado con intencionalidad para atraer la atención de
los medios. 
2 Número monográfico «11-14-M: la construcció televisiva», en
Quaderns del Consell de l’Audiovisual de Catalunya (CAC). Barce-
lona, núm. 19-20, abril-diciembre 2004.
3 Número monográfico «Els fets de març. 11M-14M», en Trípodos.
Barcelona, Extra 2004. 
4 Este trabajo fue presentado en el XIX Congreso Internacional de
Comunicación «La comunicación en situaciones de crisis: del 11-M
al 14-M», marco en el que se trató la cuestión desde múltiples ángu-
los. Se puede encontrar más información en www.unav.es/fcom/ci-
com/19cicom/listagrupos.htm (14-05-05). 
5 Quaderns del CAC; op. cit.
6 Borja Sémper, edil del PP en Irún, intervino a las 17.10 h. del día
12 de marzo de 2004 en Antena 3.
7 Alejandro Cercas, eurodiputado del PSOE, intervino a las 8.54 h.
del día 12 de marzo 2004 en TVE1. La citación de estos dos casos
es a modo de ejemplo, en el corpus del análisis se encuentran dece-
nas de ellos.
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En Andalucía, los poderes
públicos parecen ser cons-
cientes de que la larga tradi-

ción de desequilibrio en los papeles asignados a hom-
bres y mujeres sigue manteniéndose bajo diferentes
formas de discriminación y dependencia. Lo dicho se
deduce del desarrollo de políticas públicas encamina-
das a conseguir una mayor igualdad entre las andalu-
zas y los andaluces, mediante las cuales ejerce activa-
mente el papel que le corresponde de actor social del
«cambio desde arriba» (Subirats, 1998). 

En efecto, en materia de igualdad, además de los
diferentes programas y campañas específicas, así como
el editado material educativo dirigido al profesorado y
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En este trabajo se realiza una aproximación analítica de la página de coeducación desa-
rrollada en el sitio web «Averroes» que la Junta de Andalucía ha creado. Se estudian
las características conceptuales y las técnicas de la página. Con mayor profundidad se
trata la coeducación y la utilización de las TIC para su aprendizaje, respondiendo así a
la pregunta de si se ha optimizado este recurso tecnológico para la consecución del fin
coeducativo deseado por la propia administración. 

This paper makes an analytical approach to the coeducational page developed within
the «Averroes» website created by the Junta de Andalucía. The conceptual characte-
ristics and the techniques of this webpage will be studied. Coeducation and the use of
TIC for its learning will be thoroughly viewed in order to achievement of the coedu-
cative aim required by the civil government.

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Averroes, coeducación, género, igualdad, profesores, alumnos.
Averroes, coeducation, gender, women equality, teachers, students. 

Coeducation in Andalusian telematic educative network «Averroes»

(Recibido: 07-01-05 / Aceptado: 09-12-05)  

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



alumnado, la Consejería de Educación ha realizado
una convocatoria1 en la que, al tiempo que se priman
las experiencias coeducativas que ya vienen desarro-
llándose en los centros de enseñanza, se apoya a quie-
nes desean iniciarlas.

Por otro lado, desde la Junta de Andalucía se im-
pulsan políticas de desarrollo e incorporación de las
tecnologías de la información y la comunicación a la
educación. De hecho, la Consejería mencionada con-
sideró necesario impulsar los contenidos educativos a
través de las nuevas tecnologías, y creó, entre otras ini-
ciativas, la Red Telemática Educativa de Andalucía
que recibe el nombre de «Averroes»2. 

De este modo, y con el fin de avanzar en ambas
líneas de actuación, es decir, de interrelacionar las
TIC y la educación en una mayor igualdad entre hom-
bres y mujeres, para erradicar estereotipos y discrimi-
naciones entre la juventud andaluza y prevenir sus
consecuencias, se desarrolla ampliamente dentro del
soporte la coeducación, es decir, la educación para la
no discriminación por razón de sexo.

Con el propósito de llegar a hacer un análisis obje-
tivo para comprender la razón de la existencia de este
soporte es necesario, en primer lugar, realizar una
aproximación a la página, su concepto, características,
objetivos, etc., es decir, los aspectos teóricos que la
fundamentan y cimentan. Pero, en segundo lugar, es
preciso tener en cuenta los aspectos técnicos, en los
que se engloba tanto los de la propia herramienta co-
mo los presupuestarios. Una vez realizada esta breve
introducción sobre la página web, se analizará la for-
ma en que la misma ha tratado la coeducación y las
conclusiones a las que se han llegado. Antes de ello,
hay que constatar que para la presente investigación se
ha procedido a determinar con claridad el objetivo de
la misma para lo cual se ha realizado un análisis y unas
conclusiones de los datos obtenidos, tanto de la propia
página web como de la entrevista realizada al equipo
encargado de su puesta en marcha y mantenimiento.
En esencia, la problemática se puede plantear de la
siguiente manera: ¿Se utiliza Averroes y su potencial
tecnológico para transmitir a los jóvenes el derecho a
la no discriminación por razón de sexo? 

2. Aspectos teóricos de la herramienta
1) Aspectos conceptuales. En primer lugar, nótese

la elección del nombre «Averroes». Se ha querido ho-
menajear a Abul Walid Muhammed Ibn Ruchd, más
conocido por Averroes, andaluz de saber enciclopédi-
co con la esperanza de que la Red contribuya, «como
la obra vasta y diversa de su antecesor, a la universali-
zación del saber, la desaparición de fronteras y la tole-

rancia entre los pueblos». Dos de los fines fundamen-
tales por los que se crea la página son los siguientes: 

• Poner a disposición del profesorado y alumnado
andaluz un nuevo recurso educativo, satisfaciendo las
demandas y expectativas que las TIC han generado
en la comunidad educativa.

• Invitar al profesorado a integrar en su práctica
docente las nuevas herramientas que la Red pone en
sus manos y a adecuar la enseñanza impartida a la so-
ciedad actual. 

Asimismo, una de las acciones pretendidas es la
colaboración de los profesores en la participación de
foros de discusión e intercambio de experiencias, es
decir, existe una reclamación por parte de los poderes
públicos para que se realice también el «cambio desde
abajo»3, utilizando la herramienta que se pone a su
disposición. 

En cuanto a los objetivos principales del proyecto
pueden resumirse en los siguientes: 

a) Educar a los estudiantes andaluces para la so-
ciedad del conocimiento y la información en la que vi-
ven inmersos, capacitándoles para buscar y recibir crí-
ticamente información a través de las redes, utilizarlas
como vehículo de comunicación, entendimiento y coo-
peración, usando las TIC como una herramienta más
del proceso de aprendizaje. 

b) Proporcionar a los profesores una herramienta
que puedan usar para informarse de la convocatoria
de actividades de formación, la inscripción en las mis-
mas y, cuando las características de la actividad lo per-
mitan, para la formación a distancia del profesorado. 

c) En cuanto a los fines de desarrollo de la educa-
ción en nuestra comunidad, contribuir a la superación
de barreras, diferencias y desigualdades, permitiendo
la comunicación y el acceso a la información de todos
los ciudadanos en igualdad de condiciones, así como
reforzar la dimensión europea de la educación. 

2) Aspectos técnicos. Aunque no existe un con-
cepto dado de red telemática educativa, sí es posible
resaltar algunas de las características del mismo. La
Red es en sí misma una infraestructura de aprendiza-
je, pues ofrece desde enciclopedias hasta cursos uni-
versitarios, programas de formación interactivos o gru-
pos académicos de debate. La posibilidad de trabajar
a distancia facilita el hecho de que tanto los alumnos
como los profesores puedan tener posibilidades de in-
teracción y métodos de trabajo hasta ahora impensa-
bles; por ejemplo, poder dialogar o cambiar informa-
ción con alumnos o profesores de otros colegios o,
incluso, crear una clase virtual con alumnos interesa-
dos en un aspecto muy concreto de una cultura deter-
minada. 
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Según la administración andaluza, la red Averroes
es el conjunto de todos los centros docentes andaluces
que tienen acceso a Internet y que lo utilizan para la
educación de sus alumnos, para el trabajo de sus pro-
fesores y para su propio funcionamiento. Pero, para
hablar de red debemos referirnos a aspectos técnicos
muy concretos. En el caso de la Red Telemática An-
daluza es posible el enlace, ya que se usa un mismo
protocolo para todos los usuarios, así como los servi-
cios de Internet. Ello quiere decir que los centros do-
centes andaluces de educación infantil, primaria, se-
cundaria, los centros de enseñanzas de régimen es-
pecial, centros de adultos, equipos de orientación edu-
cativa y los 32 centros del profesorado (CEP) reparti-
dos por toda Andalucía, podrán acceder mediante el
uso de las mismas herramientas a la red telemática de
que se trata.

Para llevar a cabo lo establecido, la misma admi-
nistración debe proporcionar a
los centros ese mínimo de ele-
mentos para que se realicen los
objetivos que se proponen: ac-
ceso a Internet, la conexión
telefónica a la Red y a Internet
mediante módem y línea telefó-
nica analógica, aunque los cen-
tros de profesorado y aquellos
centros que deseen una cone-
xión con mayor ancho de ba-
nda accederán a través de
RDSI, ADSL, etc. 

Desde dicha administración
se afirma que todos los centros
educativos de Andalucía sostenidos con fondos públi-
cos se han integrado en Averroes y tienen acceso a
Internet a través del servidor de la Consejería y los
centros no sólo reciben acceso y servicios Internet, si-
no también la dotación informática necesaria para la
conexión4. Asimismo, se afirma que los centros del
profesorado reciben una atención preferente en cuan-
to a dotación y servicios, ya que todo el sistema y es-
tructura de formación del profesorado, se articula en
torno a ellos. 

Por último, es importante, a la hora de verificar
que las propuestas de dicha administración se han
cumplido o se van cumpliendo, señalar el presupuesto
asignado y/o gastado para la consecución de los obje-
tivos planteados. Lo primero que hay que resaltar es
que los datos que se proporcionan para «Averroes»
hacen referencia asimismo a lo dispuesto para el «Plan
educativo para el impulso de la sociedad del conoci-
miento»5. 

La inversión realizada comenzó en el curso 1998-
99 con un presupuesto de 143 millones de pesetas. En
el curso 1999-00 el presupuesto aumentó a 2.218 mi-
llones de pesetas, sin embargo ésta disminuyó hasta
800 millones para el curso 2000-01. En el curso 2001-
02 el dinero destinado a estos programas fue de 1.300
millones de pesetas. Ya en el curso 2002-03, se hace
una distinción entre Plan Redaula que tiene una inver-
sión de 1,17 millones de euros y el material «Tec-
nologías de la información y comunicación» con una
inversión de 5,35 millones de euros. 

3. La coeducación en Averroes
Los poderes públicos andaluces han apostado por

esta herramienta basándose, por un lado, en el desa-
rrollo y la difusión que han experimentado en los últi-
mos años las TIC y, por otro lado, en la conveniencia
de implantar proyectos de innovación educativa y ex-

periencias orientadas a su integración en materia de
educación. 

El proceso educativo será tanto más completo
cuanto más opere, atienda y estimule, con todos los
instrumentos a su alcance, los distintos aspectos de la
complejidad humana. Retomando el concepto de la
Dra. Fainholc (1998), definimos la «tecnología educa-
tiva apropiada» como «la organización integrada de
personas, significados, conceptualizaciones, procedi-
mientos, artefactos simples y/o equipos complejos elec-
tronificados, pertinentemente adaptados, a ser utiliza-
dos para la elaboración, implementación y evaluación
de programas, proyectos y materiales educativos que
tienden a la promoción del aprendizaje contextuado
de un modo libre y creador». A la definición dada
anteriormente de tecnología educativa apropiada se
debe incorporar el atributo «valorativa», es decir, la tec-
nología educativa no solamente constreñida al traslado
de un programa educativo a una plataforma tecnológi-
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ca o virtual, sino que, además, se dota de un conteni-
do vinculado a una serie de valores. Justamente, el fu-
turo de la educación a través del uso de las nuevas tec-
nologías debe pasar imperativamente por la transmisión
de los valores reconocidos internacionalmente como
los derechos fundamentales y libertades públicas llama-
das a regir nuestra sociedad. 

El concepto de coeducación es tratado en nume-
rosos textos colgados dentro de la página. Se dice de
él y sobre él, entre otras cosas, que: es de mayor am-
plitud y riqueza que el de enseñanza mixta; supone y
exige una intervención explícita e intencionada que ha
de partir de la revisión de las pautas sexistas de la
sociedad y de las instituciones en las que se desarrolla
la vida de los individuos, especialmente de las institu-
ciones vinculadas a la tarea de la educación, ya que
desde ellas se construyen y transmiten los estereotipos
de lo masculino y lo femenino. Nos referimos a la edu-
cación para la democracia, es decir, para la no discri-
minación por razón de sexo ya que mientras haya desi-
gualdades sobre la mitad del género humano no se
puede hablar de democracia. No significa conseguir la
igualdad sexual, porque cada niño o cada niña tiene
derecho a ser diferente, sino que se debe entender
como el desarrollo de todas las capacidades, tanto de
niñas como de niños, a través de la educación. 

La coeducación en el marco escolar en la actuali-
dad tiene como fin, como han expuesto Subirats y Bru-
llet (1998), «la desaparición de los mecanismos discri-
minatorios, no sólo en la estructura formal de la es-
cuela, sino también en la ideología y en la práctica edu-
cativa. No puede haber coeducación si no hay a la vez
fusión de las pautas culturales que anteriormente se
consideraron específicas de cada uno de los géneros».

Dentro de la página de Averroes, la manera más
rica e interesante para llegar a la coeducación es entrar
directamente desde la página principal en recursos
educativos y de ahí enlazar con los recursos por temas.
Cuando entramos en la página «coeducación» se esta-
blece la siguiente serie de elementos que serán anali-
zados individualmente a continuación:

1) Unidades didácticas. Las unidades didácticas
son actividades que contribuyen a un proceso general
de aprendizaje y formación. En el caso de la coeduca-
ción dentro de la página no hay unidades didácticas.

2) Enlaces de interés. Sólo aparece uno, el del Ins-
tituto Andaluz de la Mujer. Desde un punto de vista
teórico, parece razonable que exista tal enlace, pero
uno no puede dejar de preguntarse si los niños, alum-
nos que deben tener acceso libre a esta página educa-
tiva, lo deban tener igualmente a la de dicho Instituto

ya que hay en ella información expuesta y tratada por
y para adultos. Merece especial mención la falta de
optimización de recursos que se produce6. En efecto,
en la página de inicio de Averroes existen enlaces a pá-
ginas de ONG o portales educativos, pero no se hace
un enlace directo desde el tema de la coeducación a
dichos enlaces. Asimismo, sorprende que no existan
enlaces a páginas educativas importantes para la edu-
cación de un menor, como es el caso de la UNESCO,
a otras más concretas destinadas a la coeducación ni
tampoco a otras páginas consignadas a la defensa de
los derechos de la mujer, ya que se ha incluido la del
Instituto Andaluz de la Mujer.

3) Día Internacional de la mujer. Los centros edu-
cativos deben abordar esta celebración para sensibili-
zar a la comunidad educativa sobre las desigualdades.
Para ello se plantean una serie de actividades y orien-
taciones para su desarrollo, las cuales pueden adap-
tarse al nivel de la clase según el criterio del profeso-
rado responsable. Existe dentro de esta página un en-
lace con una página de mujeres artistas.

4) Día Internacional de la no violencia contra la
mujer. Según lo establecido a este respecto en Ave-
rroes, la celebración de este día en los centros docen-
tes debe perseguir el objetivo de sensibilizar a la comu-
nidad educativa acerca del significado y las conse-
cuencias de la violencia ejercida hacia las mujeres. Es
por ello que la comunidad educativa declara como
propósitos7, entre otros: 

• Aprender a resolver pacíficamente los conflictos
y reconocer los errores, ya que la violencia nunca
puede resolver los problemas que surgen en las rela-
ciones. 

• Utilizar modelos educativos dialogantes y coope-
rativos. 

• Organizar en la clase actividades, reflexiones y
debates destinados a aprender a ver, reconocer y re-
solver de forma negociada las situaciones cotidianas. 

5. Publicaciones
La mayoría de textos que aparecen están en forma-

to PDF8, lo que significa que los profesores y alumnos
no pueden trabajar con ellos directamente sino que de-
ben copiarlos o imprimirlos. Esto no facilita la enseñan-
za y aprendizaje ya que es necesario además del orde-
nador, de la conexión y de otros elementos técnicos o
bien disquetes para copiarlos o bien impresora y papel.
Esta última opción no es evidentemente una solución
que acompañe a una política, defendida asimismo por
la administración andaluza, de respeto al medio am-
biente. Una vez más no se optimizan los recursos.
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4. Conclusiones
• Averroes es una herramienta única de su «géne-

ro» mediante la que tanto los profesores como los
alumnos y las escuelas pueden acceder a las nuevas
tecnologías y a determinados contenidos que enrique-
cen de manera satisfactoria, en la mayoría de los casos,
el currículo. 

• En el caso concreto de la coeducación, se reali-
za un esfuerzo importante para llegar a conseguir los
objetivos marcados. A pesar de ello, se han constatado
determinadas deficiencias que son debidas fundamen-
talmente a cuestiones organizativas de coordinación y
seguimiento de dichos objetivos. Asimismo, se ha de-
tectado una clara falta de optimización de los recursos
existentes. 

• Es imprescindible incluir en Averroes una pers-
pectiva de género en todos los procesos de plantea-
miento, implementación, monitoreo y evaluación de
iniciativas de TIC, por lo que se deben desarrollar for-
zosamente indicadores, parámetros y TIC para detec-
tar y corregir las carencias de los enfoques actuales y
dar una orientación nueva al desarrollo de políticas de
educación en género y TIC.

Notas
1 Orden de 16 de febrero de 2004, por la que se convocan pro-
yectos de coeducación y se regulan las bases de la concesión de ayu-
das y subvenciones para su desarrollo (BOJA, 43, 03-03-04).
2 www.juntadeandalucia.es/averroes.
3 Vid. supra pág. 2.
4 A este respecto, se realizó una entrevista al equipo «Averroes» de
la Consejería de Educación el 25 de mayo de 2004. Afirmaron que,
además del 100% de los colegios públicos en los que la instalación
ha sido de oficio, unos 200 colegios concertados sobre los 500 exis-
tentes han solicitado y obtenido dicha instalación. 
5 Decreto 72/2003, de 18 de marzo, de puesta en marcha del Plan
Educativo para el Impulso de la Sociedad del Conocimiento, BOJA,
55 (21-03-03).
6 A este respecto de la entrevista realizada al equipo de Averroes se
afirma que la falta de optimización es debida fundamentalmente a
una carencia de coordinación. No existen grupos de trabajo creados
ad hoc para los contenidos de Averroes ni reuniones periódicas
entre los distintos encargados de proveer de información y conteni-
dos a la página.
7 www.juntadeandalucia.es/averroes. Dentro de recursos educati-
vos, recursos por temas, día internacional de la no la violencia con-
tra la mujer.
8 La razón dada por los responsables entrevistados es que los textos
se piden para su impresión en papel y no hay coste superior para el
formato PDF. La política actual es cambiar esta dinámica, aunque
no se han tomado las decisiones oportunas al respecto.
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El concepto comunidad hace
referencia a la cualidad de
común, esto es, bienes o pun-
tos que no siendo privativa-
mente de ninguno, pertene-

cen o se extienden a varios; aunque también se podría
hablar de lo corriente, lo recibido y lo admitido por
todos o por la mayoría de las personas. El término
comunidad se ha empleado para designar al conjunto
de las personas de un pueblo, región o nación, aunque
el concepto comunidad, hoy día, no tiene sentido en-
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Con este trabajo se pretende aportar una visión sobre las distintas comunidades de
aprendizaje interrelacionadas gracias a las posibilidades que ofrecen las tecnologías
de la información y la comunicación. Desde esta visión, una persona puede partici-
par en diferentes comunidades de «e-learning» al mismo tiempo y contribuir a cons-
truir y reconstruir el conocimiento compartido en la sociedad de la información.

This paper tries to show up the different learning communities, interrelated thanks
to the possibilities that the communication and media technologies offer. From this
point of view, people can take part in different e-learning communities at the same
time and help to build, rebuild and share knowledge in the media society.
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marcarlo sólo dentro de las fronteras nacionales; sino
que debe de ir más allá, ya que vivimos en un mundo
globalizado en el que los procesos comunicativos y de
intercambio sobrepasan los límites geográficos, políti-
cos, temporales, etc., tradicionales. Por lo tanto, se
puede hablar de comunidad para designar al conjunto
de personas que están vinculadas por características o
intereses comunes. De este modo, empleamos el tér-
mino comunidad para referirnos a un sector de la po-
blación que practica la religión (comunidad religiosa),
que habla una lengua determinada (comunidad lin-
güística), que usa las herramientas de Internet (comu-
nidad de internautas), que está vinculada a procesos
educativos (comunidad educativa), etc.

En este trabajo no nos vamos a referir a una comu-
nidad en concreto, sino que vamos a tratar de adoptar
una visión amplia en la que las distintas comunidades
se encuentran interrelacionadas, entrecruzándose
unas y otras, de modo que una persona puede perte-
necer a diferentes comunidades al mismo tiempo.

Desde el punto de vista educativo, nos debe de
preocupar la persona como elemento valioso en los
procesos de enseñanza y aprendizaje, y sobre todo su
promoción integral, asegurando a la vez su salud físi-
ca, psíquica y social. Hemos de recordar que además
de vivir en un mundo globalizado, nos encontramos en
un mundo caracterizado por grandes dualidades con-
trapuestas, representadas por hechos tan notables
como que el 20% de la población disfrute del 80% de
los recursos del planeta y que el 80% de la población
sólo tenga acceso al 20% de los recursos. Del mismo
modo, nos encontramos con personas que tienen ac-
ceso a las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) y a las fuentes formativas e informativas
y las que no, dividiéndose la población en inforricos e
infopobres (Mayor, 2000).

Indudablemente, esta situación nos ha conducido
a una división de la población en dos sectores clara-
mente diferenciados y separados por la denominada
«fractura digital», llevando a encuadrar a una parte im-
portante de la población dentro de las bolsas de exclu-
sión social. Es cierto que la exclusión social no es pro-
ducto de una causa, ya que está condicionada por
varias causas a la vez, fuertemente interrelacionadas y
que obedecen a procesos de largo alcance histórico,
por un lado, mientras otras tienen un origen próximo
en el tiempo, como las que se derivan del fuerte desa-
rrollo tecnológico y la gran evolución tecnológica ac-
tual. En el mundo de la empresa, los empresarios están
cada día más mentalizados de que su futuro pasa por
el empleo de las TIC y de Internet como vehículo para
modernizar su organización reduciendo costes de pro-

ducción, a la vez que aprovechan su potencial para
dar a conocer sus productos, venderlos y hacer publi-
cidad de su empresa, dándole una imagen de moder-
nidad. También en el mundo de la empresa se habla
de brecha entre las empresas «conectadas» y las que
no lo estén, colocando a aquéllas que no están conec-
tadas a Internet en una situación de clara desventaja
frente a las que si lo están. Pero de todas formas hemos
de pensar que la brecha digital no es ni más ni menos
que un reflejo de lo que está ocurriendo en las socie-
dades modernas, en las que las fracturas sociales, jun-
to con las situaciones de exclusión social y pérdida de
la oportunidad de disfrutar de todos los derechos de la
ciudadanía, suponen un reto para las instituciones y las
organizaciones político-sociales y educativas.

La situación actual está caracterizada por la globa-
lización económica y la migración de capitales y em-
presas de un país a otro, escapando su control a las
instituciones nacionales y supranacionales como es el
caso de la Unión Europea; idea en la que se apoya la
visión del Fórum de Barcelona 2004, al indicar que
«las comunidades de aprendizaje se asociarán con
comunidades situadas en otros países y formarán redes
que facilitarán la difusión en todo el mundo de los
resultados alcanzados. Las tecnologías de Internet se-
rán fundamentales».

La globalización se traduce en cambios acelerados
en la realidad sociolaboral y económica de importan-
tes sectores de la población, lo que obliga a una cons-
tante actualización científico-profesional de los ciuda-
danos. Por esta razón, desde los distintos sectores com-
prometidos con la educación permanente y la educa-
ción de personas adultas, hemos de hacer frente a
nuevos requerimientos y a las nuevas necesidades for-
mativas e informativas, de quienes ya no están dentro
del sistema educativo formal, en un proceso que abar-
ca toda la vida.

Los nuevos retos económicos y sociales exigen
nuevas soluciones educativas y de aprendizaje de las
comunidades que poseen un interés claro, como pue-
de ser su promoción laboral, la actualización científica
de conocimientos, la producción-reproducción de bie-
nes culturales, etc. En este sentido, las comunidades
de aprendizaje no son una novedad, ya que vienen
siendo empleadas desde que Pablo Freire las pone en
marcha para hacer posible la educación de personas
adultas liberadora y emancipadora, capaz de propor-
cionar una oportunidad de desarrollo a colectivos en
situación de exclusión social.

Pero si antes hablábamos de la globalización como
característica del mundo actual, debemos hacer refe-
rencia, igualmente como característica, al fuerte desa-
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rrollo tecnológico y a la implantación de las nuevas
tecnologías. Por esta razón, se viene hablando de so-
ciedad de la información y la comunicación (SIC) para
referirnos a las sociedades desarrolladas actuales; aun-
que no es menos cierto que también se las suele deno-
minar con el calificativo de «sociedad del conocimien-
to». Tanto en la SIC como en la del conocimiento flu-
yen de un lado para otro grandes cantidades de infor-
mación (textual, hipertextual, icónica, sonora, objetiva,
subjetiva, estética...) y en formatos diferentes, consti-
tuyendo un entramado caracterizado por la compleji-
dad y la redundancia. 

La complejidad informativa puede definirse como
«el conjunto de las limitaciones inherentes a la com-
prensión de un mensaje». De este modo, un sitio web,
mientras más información contenga, es más complejo,
pero si sus componentes son dependientes unos de
otros, existirá una relación, un orden que nos ayudará
o nos dificultará la comprensión de sus contenidos. 

Para el ser humano, la com-
plejidad informativa está ligada
a dos tipos de limitaciones en la
decodificación de mensajes d-
ifundidos con ayuda de las
TIC. Por un lado, debemos ha-
blar de una limitación objetiva
y, por otro, de una limitación
subjetiva. La primera tiene que
ver con las posibles limitaciones
orgánicas individuales para per-
cibir estímulos medibles, sobre
todo cuando el mensaje apare-
ce como un conjunto de ele-
mentos interrelacionados. La segunda se refiere a la
experiencia y cultura de un receptor a la hora de iden-
tificar los elementos informativos necesarios para po-
der llevar a cabo la decodificación de un mensaje.

Siguiendo con nuestro discurso, en la sociedad del
conocimiento nos vamos a encontrar con diferentes
tipos de información, así la podremos clasificar en:

• Información cuantitativa referida a cantidades y
magnitudes. Como ejemplo en Internet se habla del
número de visitas de una página, del peso de los ele-
mentos del sitio web, tiempo de espera, etc. 

• Información cualitativa, la cual contiene conteni-
dos no medibles y que no se pueden expresar de
forma numérica –más cerca, más lejos; más frío o más
calor; más alto o más bajo– y que están relacionados
con el mundo de las sensaciones, las valoraciones per-
sonales y los juicios de valor, etc. 

• Información del estado o condición de un siste-
ma, como puesta en marcha, detención, selección, etc. 

• Información de alerta para los usuarios, mos-
trando contenidos que están relacionados con lo acer-
tado o no de los procedimientos, advirtiendo en oca-
siones de las precauciones que se han de tener a la ho-
ra de llevar a cabo una determinada acción. Por ejem-
plo, cuando bajamos de Internet un programa o un
archivo comprimido, se nos pone en la pista de con
qué programa puede ser descomprimido o leído su
contenido, para que, en caso de no tenerlo instalado
en nuestro ordenador, procedamos a instalarlo. 

• Información identificativa, la cual nos ha de ayu-
dar a situar una acción (por ejemplo, «pinche» aquí) o
identificar el área donde desarrollar la acción y su dis-
posición en un lugar, mediante el empleo de un siste-
ma de códigos compuesto por símbolos de identifica-
ción (iconos). 

• Información contextual, representativa del espa-
cio específico (contexto) y el nivel en que se sitúan los
contenidos. Un ejemplo de este tipo de información lo

constituyen aquellas informaciones que mediante
colores, tipos de letra y flechas, etc. nos ayudan a
situarnos en un espacio web, comúnmente conocido
como mapa de un sitio web.

Todos estos tipos de información pueden contri-
buir a la conformación de la idea de complejidad en el
intercambio permanente de mensajes entre personas,
organizaciones, instituciones, corporaciones, entida-
des, etc. que se distribuyen en la sociedad en Red.

Hemos de educar y formar a la población adulta
con ayuda de las TIC y en las TIC, para su actualiza-
ción científico-tecnológica, promoción personal, act-
ualización de conocimientos, etc. Ésta es una sociedad
de un colectivo amplio de personas de nuestra socie-
dad actual, desde estas líneas proponemos como solu-
ción pedagógica el modelo de comunidades de «e-
learning» (en adelante CEL) o de aprendizaje en Red.
En palabras de Coll (2004), las comunidades de
aprendizaje se han ido configurando como alternativa
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Se puede definir la comunidad de aprendizaje como aquélla
que persigue su transformación social y cultural, así como de
su entorno. En la sociedad de la información se debe perse-
guir un aprendizaje dialógico, mediante la participación de
todos los miembros de la comunidad y para el que se dis-
pongan de todos los espacios posibles además del aula. 



a la educación formal y a las instituciones de los siste-
mas educativos para la formación de los niños, los
jóvenes y los ciudadanos y ciudadanas en general.

1. Comunidades de «e-learning» e Internet
Internet, así como las herramientas que usualmen-

te se emplean para favorecer el desarrollo de procesos
interactivos en la Red, nos permiten construir entornos
de enseñanza-aprendizaje ambiciosos, que van más
allá del aula presencial tradicional y de las aulas vir-
tuales actuales; ya que nos brindan la posibilidad de
que participen en los procesos didácticos agentes dis-
tintos al profesor y a los alumnos adscritos a un grupo,
y a la vez, el contar con la colaboración de otros pro-
fesores y otros alumnos de la misma institución educa-
tiva o de otras, con las aportaciones de expertos, etc.

El cambio y la transformación de un grupo/clase en
una comunidad de aprendizaje en Red requiere cam-
bios de mentalidad tanto del alumnado, como del pro-
fesorado, de los agentes educativos de la comunidad,
etc.; modificaciones de las prácticas de profesores y de
las experiencias educativas de los alumnos y alumnas,
la adopción de otro tipo de materiales curriculares
complementarios de los empleados tradicionalmente,
adecuándose éstos al momento educativo. 

El rol de profesores y alumnos cambia sensible-
mente en las comunidades de «e-learning» con res-
pecto a las prácticas educativas de la enseñanza pre-
sencial, en las que las TIC se contemplan como un
apoyo puntual al proceso de enseñanza y al de apren-
dizaje. En las comunidades de aprendizaje en Red, el
sistema y los criterios de evaluación han de ser revisa-
dos y consensuados previamente con la participación
de todos los agentes educativos implicados, de acuer-
do con los objetivos didácticos propuestos, los proce-
dimientos desarrollados, la consolidación de valores, la
modificación positiva de hábitos, la adquisición signifi-

cativa de conceptos, el desarrollo de habilidades, ca-
pacidades y destrezas, etc. En general, en la mitología
y la cultura de la comunidad de «e-learning», como
organización educativa, pasan a ser un referente de la
propia comunidad y de otras que ha de informar del
proceso de toma de decisiones, encaminadas a la mejo-
ra de la calidad de los procesos educativos y a la libe-
ración de la persona y la transformación de la comuni-
dad educativa, como finalidad. 

Metodológicamente, hemos de redefinir el qué, el
cómo y el cuándo, en la toma de decisiones que tienen
que ver con el papel y las expectativas de los profeso-
res como transmisores de conocimientos y del alum-
nado como receptor de información. El principio
metodológico que debe guiar la vida de la comunidad
de aprendizaje en red es la actividad, en la que los

agentes educativos (profesores,
alumnos, padres, etc.) apren-
den conjuntamente a partir de
procesos dialógicos, en los que
el análisis, la crítica y la refle-
xión pueden llevar a la reela-
boración y la significatividad
del conocimiento.

La evaluación ha de enten-
derse como aquel proceso de
recogida de información en vir-
tud del cual tomar decisiones,
por lo tanto se ha de pasar de
una evaluación sumativa a una
formativa, en la que las califica-

ciones numéricas suministran poca información ya que
no se trata de comparar a cada alumno y cada alumna
con el resto de sus compañeros, y sí de reflejar la evo-
lución de su proceso de aprendizaje con respecto al
punto de partida de cada alumno y de cada alumna y
el punto de llegada en función de sus capacidades,
habilidades, destrezas, conocimientos previos, etc.

En las comunidades de aprendizaje en red, el aula
virtual y el aula de informática pasan a ser un recurso
curricular más y una herramienta facilitadora del desa-
rrollo de las experiencias de enseñanza y de aprendi-
zaje, así como de los procesos interactivos.

Podría concebirse el modelo de comunidad de
aprendizaje en Red o de «e-learning» como aquel con-
junto de comunidades de aprendizaje interconectadas
entre sí en función de intereses y afinidades pedagógi-
cas y de contenidos, y unidas al mundo a través de la
Internet. Esta conceptualización de la comunidad de
aprendizaje en red conlleva el que no partamos de
modelos rígidos y monolíticos, sino de todo lo contra-
rio, de un modelo flexible que va tomando forma orga-
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Un ejemplo de comunidad de aprendizaje en Red o de «e-
learning» lo podemos encontrar en el caso de todas las per-
sonas implicadas en el desarrollo de sistemas operativos de
libre distribución y de aplicaciones y programas gratuitos,
mejorando su calidad; a partir de la colaboración para el
desarrollo y creación de nuevas aplicaciones o de la mejora
de las existentes.



nizativa en función de las necesidades educativas de la
propia comunidad. Por esta razón, la red de comuni-
dades interconectadas podrá configurarse de formas
distintas dependiendo de variables como la motivación,
el interés, las expectativas, las necesidades de cambio
sentidas, las aspiraciones individuales y grupales (socia-
les), etc.

2. Antecedentes de las comunidades de aprendiza-
je en la Red

Se puede definir la comunidad de aprendizaje co-
mo aquélla que persigue su transformación social y
cultural, así como de su entorno. En la sociedad de la
información se debe perseguir un aprendizaje dialógi-
co, mediante la participación de todos los miembros
de la comunidad y para el que se dispongan de todos
los espacios posibles además del aula. Puede que la
idea de comunidad de aprendizaje sea una utopía,
pero ésta, para Martínez (2004), encuentra sus ante-
cedentes en:

• Las aportaciones de Pablo Freire y la pedagogía
liberadora. Desde esta perspectiva la educación de las
personas adultas es concebida como una gran oportu-
nidad para el desarrollo personal y social y la emanci-
pación de las personas y de los colectivos que consti-
tuyen, sobre todo cuando se encuentran en situacio-
nes de exclusión social y de precariedad.

• Los programas de desarrollo escolar que preten-
den ofrecer un plan para que las escuelas con fracaso
escolar, problemas familiares, baja motivación docen-
te... puedan llevar a cabo acciones dirigidas a la trans-
formación de las relaciones interpersonales, implican-
do a las familias y los agentes comunitarios. 

• Las escuelas aceleradas de Henry Levin para la
atención al alumnado con fracaso escolar en zonas de-
primidas socioeconómicamente. En las escuelas acele-
radas se trataba de diagnosticar sus problemas, a la vez
que el de las familias y del profesorado para proponer
proyectos de aprendizaje acelerado; procediendo con
los alumnos con problemas de aprendizaje igual que
con el resto de los alumnos, basados en el empleo de
medios, recursos y estrategias metodológicas suficien-
tes para estimular y motivar. En las escuelas aceleradas
se trata de estimular a los niños con fracaso escolar
para que se desarrollen al máximo, de acuerdo con sus
posibilidades y capacidades, en un contexto más rico
en medios y en recursos curriculares.

• Los programas de éxito para todos y todas,
impulsados por Robert Slavin, destinados a mejorar el
rendimiento escolar y la autoestima en el alumnado
con dificultades de aprendizaje, procedentes de con-
textos económicamente deprimidos y de bolsas de

exclusión social. Frente a una esperanza baja de éxito
de estos alumnos, los programas de éxito para todos
parten de las grandes esperanzas y altas expectativas
de los alumnos y las alumnas surgidas de propuestas
en las que obtienen buenos resultados académicos.
Para ello, el alumnado se divide en grupos al realizar
las tareas escolares con un seguimiento muy preciso.

Estas experiencias, llevadas a cabo en Latinoa-
mérica y el mundo anglosajón, responden a una inten-
ción clara de remover una situación de exclusión so-
cial, liberando a la persona de las ataduras que le impi-
den su desarrollo personal, como miembros de una
comunidad y el desarrollo de su comunidad de proce-
dencia. Mientras Pablo Freire persigue el desarrollo
individual y social, las otras propuestas tratan de mejo-
rar los aprendizajes académicos y la realidad de la ins-
titución escolar, convirtiéndose ésta en el área de refe-
rencia y donde se centran las acciones educativas, a
veces con la colaboración de las familias, con el em-
pleo de medios más ricos y con más recursos, y con la
generación de grandes expectativas individuales de
superación de las tareas académicas. Lo cierto es que
en las comunidades de aprendizaje en red debe darse
una integración de los rasgos anteriores, de modo que
se contemple a cada alumno y cada alumna como el
centro de la actividad educativa, tratando de desarro-
llar a fondo sus capacidades de desarrollo personal y
en consecuencia de su propia comunidad. Esto impli-
ca que los miembros de la comunidad posean un alto
grado de compromiso social, compartiendo valores
como la solidaridad, la cooperación, la colaboración,
el respeto a los demás, la crítica constructiva, etc.; y
entiendan que el desarrollo colectivo depende del
esfuerzo personal y colectivo. Un ejemplo de comuni-
dad de aprendizaje en Red, o de «e-learning», lo pode-
mos encontrar en el caso de todas las personas impli-
cadas en el desarrollo de sistemas operativos de libre
distribución y de aplicaciones y programas gratuitos,
mejorando su calidad; a partir de la colaboración para
el desarrollo y creación de nuevas aplicaciones o de la
mejora de las existentes. Para ello, la investigación y el
estudio es tan fundamental como el poner los hallaz-
gos y descubrimientos a disposición de los demás,
optando por el código abierto como medio para lograr
los objetivos de producir nuevos contenidos informáti-
cos y telemáticos, traducirlos a los diferentes idiomas y
albergar distintos proyectos.

3. Puesta en marcha de la teleenseñanza y auto-
aprendizaje en las comunidades de «e-learning»

La puesta en marcha y desarrollo de los procesos
de teleenseñanza y autoaprendizaje en cualquier co-
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munidad de aprendizaje en red, así como lo estuvo en
el programa «Fodie», se puede basar en los principios
de flexibilidad organizativa y curricular, de individualiza-
ción, de cooperación y de interacción; de modo que el
diseño del programa de intervención on-line parta de la
realidad contextual de los participantes, según Lacruz,
Montesinos y Monforte (2000: 203), y de sus nece-
sidades formativas, pasando el logro de esta meta por:

• Detectar cuáles son las necesidades formativas
de los participantes mediante consultas realizadas con
ayuda de cuestionarios electrónicos.

• Definir los objetivos formativos, los tópicos curri-
culares y las fuentes científicas de consulta que han de
orientar el proceso de elaboración y trabajo de las uni-
dades didácticas del programa de formación on-line.

• Confeccionar los textos, los gráficos, los cuestio-
narios de recogida de datos y de evaluación, así como
los recursos de aprendizaje propios de cada unidad
didáctica y su conversión a formato hipertextual me-
diante el uso del código «Html» y «Java».

• Diseñar los mecanismos de construcción de co-
nocimiento intercolaborativo y de investigación-acción
virtual.

• Organizar temporalmente el programa «Fodie» y
las funciones de apoyo tutorial telemático.

La elaboración, edición electrónica, distribución
mediante la red Internet, aplicación y evaluación del
material didáctico piloto del programa de intervención
ha de conllevar la evaluación de la calidad científica y
didáctica de las unidades didácticas empleadas como
material curricular, mediante juicio de expertos, la eva-
luación de la eficacia comunicacional y formativa de
los recursos que componen cada unidad didáctica
(texto, gráficos, imágenes hipertextuales, visuales, au-
diovisuales, relacionados con el software y con el
hardware) del programa «Fodie» realizada por los
alumnos; y la evaluación de la funcionalidad del soft-
ware usado como vehículo de visualización y trans-
porte de información, realizada por el autor.

Por propia coherencia, esta propuesta formativa
está abierta a toda la comunidad de aprendizaje en
red, pero ha de definir su área de influencia de la len-
gua empleada como base de la comunicación, o de los

requisitos que han de poseer quienes quieran partici-
par en la comunidad de aprendizaje virtual en cuanto
al dominio lingüístico suficiente que les permita traba-
jar con materiales y contenidos difundidos a través de
documentos y páginas web a través de Internet.
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En la actualidad, muchos pe-
dagogos, especialmente en el
área de la tecnología educati-
va, abogan por un cambio de
enfoque y pasar de la instruc-

ción centrada en el docente, a la instrucción centrada
en el estudiante (Hannafin y Land, 1997; Harasim,
1990). La pedagogía centrada en el estudiante se pre-
gunta qué necesitan aprender los estudiantes, cuáles
son sus preferencias de aprendizaje y qué es significa-
tivo para ellos, más allá de lo que es considerado como
conocimiento básico en una disciplina dada o de lo
que quiera enseñar el docente. En este sentido, la ins-
trucción basada en la web proporciona una oportuni-
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La educación se encuentra sometida a grandes cambios, provocados por la influencia
de las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC). En este nuevo mode-
lo de enseñanza que se avecina, el alumnado debería jugar un papel cada vez más acti-
vo. En este artículo se presenta un recurso didáctico gratuito consistente en un entor-
no virtual que favorece la cooperación entre estudiantes a través de diferentes estrate-
gias comunicativas, tanto entre los usuarios en sí mismo, como entre los usuarios y el
propio entorno.

In this paper we present a teaching resource consisting on a virtual environment which
promotes cooperation among students through different user-to-user and environment-
to-user communication strategies, which are free be used for academic and research
purposes.

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Aprendizaje cooperativo, Internet, entornos de aprendizaje cooperativos, recursos
didácticos, comunicación por ordenador.
Cooperative learning, the Internet, cooperative learning environments, teaching resour-
ces, computer communication.

Communication processes in virtual cooperative environments

(Recibido: 11-01-06 / Aceptado: 17-04-06) 

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



dad única para que los materiales de aprendizaje y las
actividades se ajusten a los estilos individuales de
aprendizaje (Bonk, Wisher y Lee, 2004). Las redes de
enseñanza permiten el acceso a comunidades de apren-
dizaje más auténticas que las que se pueden encontrar
en ambientes educativos convencionales centrados en
el docente. De acuerdo con este movimiento centrado
en el estudiante, las herramientas on-line proporcio-
nan oportunidades para construir conocimiento y
compartir y buscar activamente información (Harasim,
1990). 

Además, como profesionales de la educación, de-
bemos preparar a nuestro alumnado para vivir en la
sociedad del conocimiento y, por tanto, las tecnologí-
as de la información y de la comunicación (TIC) no
pueden quedar al margen de nuestra función docente.
El profesorado, por tanto, está obligado a encontrar
nuevos y mejores métodos pedagógicos para alcanzar
estos retos. Las TIC juegan un papel esencial en la
reestructuración del proceso docente por diversos mo-
tivos, entre los cuales destacamos el hecho de que fa-
cilitan la comunicación entre personas, minimizando
las dificultades de tiempo, espacio e idioma.

El aprendizaje colaborativo asistido por ordenador
(CSCL, Computer-Supported Collaborative Lear-
ning) es uno de los recursos más prometedores para la
mejora de la enseñanza, ya que además de introducir
las TIC en el aula –lo que constituye una aplicación
de «b-learning» (Garrison y Kanuka, 2004)– lo hace en
un contexto de cooperación. El CSCL nace de la
unión del aprendizaje cooperativo clásico y del
CSCW (trabajo cooperativo asistido por ordenador) y
representa un ejemplo de «groupware» (Jiménez y
Llitjós, 2006).

El aprendizaje cooperativo clásico puede definirse
como aquella técnica pedagógica en la que los estu-
diantes trabajan juntos hacia la consecución de un mis-
mo objetivo y cada individuo alcanza dicho objetivo si,
y sólo si, el resto de miembros del grupo cooperativo
también lo alcanzan (Jiménez, Llobera y Llitjós, 2006).
El aprendizaje cooperativo es también una técnica pe-
dagógica centrada en el estudiante, y su adecuada im-
plantación conduce a una mejora del rendimiento aca-
démico de los estudiantes, así como del incremento de
la responsabilidad y de su participación activa en el
proceso de aprendizaje. También están descritas una
mejora de la autoestima, una mejor integración del
alumnado –cada vez más heterogéneo–, y unas inte-
rrelaciones más positivas, ya que el hecho de tener que
realizar un proyecto común potencia el desarrollo de
habilidades interpersonales, como son la negociación o
la toma de decisiones (Johnson y Johnson, 1999).

En la instrucción presencial, la comunicación tiene
lugar a través de varios canales: la palabra pronuncia-
da (en explicaciones o discusiones, por ejemplo), la
palabra escrita (libros de texto, transparencias, exáme-
nes escritos...) o imágenes (libros de texto, transparen-
cias...). Aunque muy destacados, estos no son los úni-
cos canales comunicativos en una clase presencial, ya
que un cambio en el gesto facial, una mano levantada
momentáneamente, una cara contrariada o un gesto
de asentimiento pueden comunicar tanto en un mo-
mento determinado como la palabra escrita o pronun-
ciada. La comunicación por ordenador (CMC), sin
embargo, no tiene la riqueza de la comunicación cara
a cara. Aunque la CMC puede tomar diferentes for-
mas (correo electrónico, foros de discusión, videocon-
ferencia...), la forma predominante de comunicación
en los entornos virtuales cooperativos suele ser textual.
El papel que juega el CSCL va más allá de la simple
facilitación de la comunicación entre estudiantes que
no coinciden en el espacio o tiempo, ya que las inte-
racciones de grupo e interpersonales implican el uso
de unos canales de comunicación determinados para
la reorganización y modificación de las estructuras de
conocimiento y comprensión de cada estudiante
(Tomlinson y Henderson, 1995). El presente trabajo
tiene como objetivo describir los procesos de comuni-
cación asociados a la cooperación y a la construcción
del conocimiento que tienen lugar en un entorno tele-
mático educativo para el aprendizaje cooperativo:
«Synergeia».

1. «Synergeia»
El entorno Synergeia representa un ejemplo de

CSCL y constituye una adaptación para contextos edu-
cativos del sistema BSCW (Jiménez y Llitjós, 2006a).
Tanto Synergeia como BSCW son herramientas
«groupware» telemáticas que favorecen la coopera-
ción a personas que no coinciden en el espacio y/o en
el tiempo; pero, mientras que el BSCW se usa princi-
palmente para la gestión cooperativa del conocimien-
to, es decir, compartir y manipular un conocimiento
que ya existe en algún lugar del grupo de trabajo, el
entorno educativo Synergeia está orientado a facilitar
la construcción cooperativa y compartida de un cono-
cimiento que es nuevo dentro del grupo de trabajo,
con una simplificación de la tarea del profesorado co-
mo gestor del espacio virtual, además del soporte que
ofrece el entorno para el trabajo cooperativo. En otras
palabras, el BSCW es un ejemplo de CSCW, mien-
tras que Synergeia es una aplicación CSCL. Synergeia
se basa en espacios compartidos de trabajo (shared
workspaces), que corresponden a un tipo de «group-
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ware» consistente en un área virtual en donde los
miembros de un grupo cooperativo pueden compartir
información y documentos, gestionar datos y estar in-
formados del trabajo de los otros miembros del grupo,
dentro de un proyecto determinado mediante un am-
biente integrado de comunicación, normalmente asin-
crónica (es decir, en tiempo diferido), lo que permite
el acceso e intercambio de documentos o información
en cualquier momento y lugar y todos los miembros
del grupo reciben información sobre el proceso global.

A diferencia de otros «groupware» de espacios
compartidos de trabajo que están basados en bases de
datos especiales (como Lotus Notes, por ejemplo), Sy-
nergeia se basa en sistemas de hipertexto distribuido
(www), lo que facilita su integración con el hipertex-
to cooperativo (Jiménez y Llitjós, 2006b), por ejem-
plo. Para acceder a Synergeia, basta un ordenador con
conexión a Internet y un navegador; independiente-
mente de su sistema operativo, ya que sólo hay que
indicar en qué página web se encuentra alojado el ser-
vidor de Synergeia. Es un entorno telemático fácil de
utilizar (Rubens y otros, 2005), y gratuito: los centros
educativos pueden conseguir gratuitamente la licencia
de uso y el software necesario para montar un servi-
dor propio de Synergeia o bien pueden utilizar el ser-
vidor público del FIT. Synergeia presenta, además,
una interfaz adaptada al idioma del usuario de tal ma-
nera que un estudiante español podría cooperar con
un estudiante inglés a través del sistema Synergeia y
cada uno vería la interfaz en su idioma materno.

El entorno controla diferentes espacios comparti-
dos de trabajo, visualizados como carpetas de «curso»
y de «grupo», que
pueden contener
diferentes objetos,
como documen-
tos, imágenes, en-
laces a otras pági-
nas web, discusio-
nes sobre asuntos
de te r m inados ,
información de
contacto del resto
de miembros... El
profesorado ges-
tiona los permisos
de los estudiantes
en el entorno, al
cual se accede
con un nombre de
usuario/a y con-
traseña.

2. Comunicación del entorno con los usuarios:
eventos 

Un entorno para el aprendizaje cooperativo debe
informar sobre lo que sucede en él para permitir que
los estudiantes coordinen su trabajo. El servicio de
«eventos» es un intento del sistema de proporcionar a
los usuarios informaciones de los otros usuarios res-
pecto de los objetos de las carpetas de grupo y de cur-
so. Es decir, si un estudiante perteneciente a un grupo
realiza una modificación en algún fichero de la carpe-
ta de su grupo mientras sus compañeros están desco-
nectados, cualquiera de estos compañeros podrá saber
la próxima vez que se conecte que ese fichero fue
modificado porque aparecerá un icono indicativo jun-
to a dicho fichero. Los «eventos» se producen cuando
un usuario realiza cualquier acción en un espacio com-
partido de trabajo: objeto nuevo, objeto editado, objeto
movido, evento dentro de esa carpeta, curso o grupo y
objeto leído o abierto. El sistema Synergeia registra los
eventos y presenta los que son recientes a cada usua-
rio, hasta que éste actualiza el sistema y borra todos los
eventos. Cada entrada de un evento describe qué se
ha hecho, cuándo se ha hecho y quién lo ha hecho. El
sistema también permite realizar búsquedas a los dis-
tintos usuarios: a partir de nombres, contenidos o pro-
piedades específicas se pueden encontrar objetos
como archivos o la fecha de modificación de un docu-
mento. Al profesorado le puede interesar realizar una
búsqueda por nombre de usuario y así saber todas las
interacciones de cada uno de sus estudiantes con el
sistema Synergeia. De todos modos, el profesorado
recibe diariamente un correo electrónico con un lista-
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do de todos los eventos que han tenido lugar en el
curso y en las carpetas de grupo de dicho curso.

3. Comunicación asincrónica entre usuarios: espa-
cios de construcción del conocimiento

El Synergeia permite un tipo de comunicación
asincrónica entre sus usuarios: los espacios de cons-
trucción del conocimiento. Los usuarios pueden ini-
ciar una discusión sobre cualquier tema que deseen y
el sistema presenta el hilo de discusiones a propósito
de ese tema inicial de una manera agradable. Además
de las funciones típicas de un foro común, el sistema
Synergeia permite indicar el tipo de cada una de las
aportaciones que se hace en el foro (llamados «tipos
de pensamiento»), cada uno de ellos con un icono y
color de fondo diferentes: 

• Problema: un estudiante expone un problema,
pregunta o dificultad.

• Mi explicación: otro estudiante responde a un
problema de un compañero.

• Explicación científica: tipo de contribución ge-
neralmente reservado al profesorado.

• Evaluación: comentarios para analizar hasta qué
punto el proceso avanza en la dirección deseada, si se
están utilizando los métodos adecuados, como puede
ser el reparto de tareas.

• Sumario: síntesis, conclusiones o resúmenes de
todo lo que se lleva discutido hasta ese momento. Esta
opción resulta especialmente interesante, ya que la
redacción de un resumen del proceso exige al estu-
diante reorganizar el material y el conocimiento y sepa-
rar lo importante de lo que no lo es (Slavin, 1995).

El trabajo cooperativo siempre comprende dos ni-
veles de comunicación: «formal» y «cultural» (Robin-
son, 1991). El nivel formal se refiere a la comunica-
ción directamente relacionada con los objetos de tra-
bajo y las tareas a realizar. En el nivel cultural, los
miembros de un grupo cooperativo interpretan el tra-
bajo, le dan sentido al desarrollo del proceso, expresan
sus dudas, etc. En el aprendizaje cooperativo, los estu-

diantes deben elaborar sus estructuras cognitivas en un
contexto social, y una de las maneras más efectiva de
conseguirlo es a través de las propias explicaciones del
estudiante, especialmente en el nivel cultural. Webb
(1989) encontró que los estudiantes que más prove-
cho obtuvieron del aprendizaje cooperativo fueron
aquéllos que proporcionaron explicaciones elaboradas
a los demás miembros del grupo cooperativo. El hecho
de que un estudiante exprese su opinión le ayuda a
comparar su comprensión sobre un tema con la de sus
compañeros de grupo y, por tanto, puede validar sus
ideas o bien encontrar discrepancias que le ayudarán
a aprender significativamente (Steeples y Mayes,
1998). La comunicación, por tanto, constituye un pro-
ceso que cataliza la construcción compartida del cono-
cimiento (estrictamente hablando, el conocimiento di-

fícilmente puede ser comparti-
do en el sentido literal de la
palabra, ya que éste no es algo
que pueda pasarse de una per-
sona a otra).

El sistema Synergeia permi-
te, por tanto, que los estudian-
tes se comuniquen en los nive-
les formal y cultural. Los espa-
cios de construcción del cono-
cimiento se encuentran en las
carpetas de cursos y grupos, en

la página personal de cada usuario (puede utilizarlo
como zona de reflexión) y en las propuestas de nego-
ciación, que se discutirán posteriormente. 

Las discusiones asincrónicas, en las que los estu-
diantes pueden participar en cualquier momento des-
de cualquier localización, tienen poco en común con
la información escrita tradicional, ya que los usuarios
experimentados utilizan un estilo que se caracteriza
por la escritura abreviada y el uso de «emoticones» y
smilies (Kemery, 2000). Este tipo de discusiones per-
mite más tiempo para reflexionar y aportar contribu-
ciones más maduras (Henri, 1992) y son más efectivas
para la discusión profunda de ideas (Harasim, 1990),
si bien las discusiones asincrónicas son una hoja de do-
ble filo y estas ventajas se pueden transformar en des-
ventajas, ya que las discusiones en foros pueden ser
también breves y poco profundas (Kemery, 2000).

En estos espacios, se puede potenciar el aprendi-
zaje del alumnado a través de la reflexión sobre lo que
otros han escrito en los foros y la interacción entre los
participantes, ya que éstos no sólo leen lo que otros
han escrito, sino que también influyen en el desarrollo
de las respuestas al interaccionar unos con otros, aun-
que algunos estudiantes no se tomen el tiempo nece-
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Las TIC juegan un papel esencial en la reestructuración del
proceso docente por diversos motivos, entre los cuales des-
tacamos el hecho de que facilitan la comunicación entre 
personas, minimizando las dificultades de tiempo, 
espacio e idioma.



sario para leer todas las respuestas a un problema y
simplemente respondan al problema original, sin ha-
berse leído las respuestas que hayan podido dar otros
estudiantes (Kemery, 2000). Puede ser frustrante para
algunos estudiantes ver que alguien no se ha tomado
el tiempo necesario para leer lo que habían escrito.

4. Comunicación sincrónica: «Map tool» o pizarra
cooperativa

Synergeia incorpora una útil herramienta de co-
municación sincrónica que permite que dos o más
miembros de un grupo cooperativo (estudiantes y/o
docentes) puedan trabajar simultáneamente para ela-
borar mapas conceptuales o diagramas a la vez que
chatean, registrando las sesiones. Esta herramienta
también permite la cooperación asincrónica, ya que
permite que cualquier miembro del grupo cooperativo
pueda consultar o recuperar cualquier sesión previa
de pizarra cooperativa, aunque no hubiera participado
en ella, viendo qué hicieron y sobre qué hablaron sus
compañeros y puede continuar la elaboración del dia-
grama o la conversación en el punto en el que la deja-
ron en la sesión previa.

Pea (1985) sugirió que recursos como las herra-
mientas para crear mapas conceptuales o los tipos de
pensamiento de los foros Synergeia pueden incremen-
tar el conocimiento compartido o interpersonal.

Además de la pizarra cooperativa, el sistema Sy-
nergeia ofrece otra herramienta para la comunicación
sincrónica: los mensajes instantáneos, con funcionali-
dad similar al servicio de mensajería ICQ. Los mensa-
jes instantáneos posibilitan que dos miembros conecta-
dos en el sistema puedan chatear (los usuarios conec-
tados en un momento dado en el sistema Synergeia
aparecen con sus nombres de usuario en negrita). Esta
funcionalidad es útil cuando un usuario ve que un
miembro de su grupo también
está conectado en ese momen-
to y desea ponerse en contacto
con él o ella. Este servicio, sin
embargo, no está disponible en
el servidor público del Syner-
geia del FIT.

5. Comunicación para el
acuerdo y toma de deci-
siones: la negociación

Los estudiantes, en princi-
pio, trabajan dentro de la car-
peta de su grupo, puesto que
sólo tienen acceso restringido
(«sólo lectura») a la carpeta de

«curso». Respecto al acceso a las carpetas de grupos
de los que no son miembros, el docente puede optar
por denegar el acceso o permitir el acceso de sólo lec-
tura a dichas carpetas. Para que cualquier material ela-
borado por ellos pase a la carpeta de «curso» y sea
accesible, por tanto, al resto de compañeros, se ha de
superar positivamente un proceso de negociación.
Cuando se activa un proceso de negociación sobre un
objeto (sea un documento o una carpeta que conten-
ga, por ejemplo, diferentes páginas web seleccionadas
por el alumnado), los miembros del grupo cooperativo
podrán ir editándolo cooperativamente y dispondrán
de un foro especial para la discusión asociada al pro-
ceso de elaboración o edición de dicho objeto. Los
estudiantes deberán ir emitiendo su voto, positivo o
negativo, sobre el objeto en cuestión y cuando se al-
cance la mayoría de votos afirmativos establecida pre-
viamente por el docente (incluso puede requerirse
unanimidad), entonces el documento o carpeta en ne-
gociación se moverá a la carpeta del curso, donde ya
no podrá ser modificado. Junto con el objeto, también
se moverá el foro de discusión asociado a esa nego-
ciación que, además, habrá ido recogiendo el sentido
del voto de cada miembro del grupo. El docente podrá
rechazar, si así lo estima oportuno, el documento cre-
ado y devolverlo a la carpeta de grupo, para que corri-
jan errores o lo completen. También podrá dar por
finalizado un proceso de negociación que no cuente
con la mayoría establecida de votos positivos, hacien-
do pasar directamente dicho objeto a la carpeta de
curso.

6. Conclusión
El entorno Synergeia es un recurso de recursos

más optimizado, desde un punto de vista educativo,
que el BSCW (Llitjós, 2000). Es un sistema abierto,
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Figura 2. Interior de una carpeta de negociación.



flexible y dinámico, que no permanece fijo, sino que
puede evolucionar o cambiar siempre que se conside-
re necesario. Permite, dentro de un marco común, di-
seños específicos para cada asignatura o grupo de asig-
naturas, adaptables a la gran diversidad del alumnado
y de estrategias de aprendizaje, aspecto este último
muy importante y significativo en la actualidad. Las
posibilidades de comunicación (sincrónica y asincróni-
ca), entre alumnado y profesorado y entre el sistema y
los usuarios permiten coordinar y crear conocimiento
compartido y en eso se centra una parte importante
del interés para su aplicación en el mundo de la do-
cencia. El profesorado interesado en el entorno Syner-
geia encontrará unos tutoriales y guías de uso creados
por nosotros en la siguiente dirección web: www.-
synergeia.info.
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1. Concepto de museo real
y de museo virtual

Las tecnologías de la in-
formación y de la comunicación (TIC) plantean un
cambio radical en la educación, exigen unas estrate-
gias y conocimientos específicos para acceder a una
nueva forma de la adquisición de la información que
mantienen al mundo comunicado sin barreras de tiem-
po y espacio. En este ambiente telemático, no poseer
los recursos necesarios, ya sean económicos, técnicos
o de conocimientos para acceder a dichas comunica-
ciones conlleva marcar grandes diferencias en educa-
ción. El mundo digital y telemático de la sociedad de

��  Josefina Santibáñez
Logroño

Los profesores tienen en los museos reales y virtuales un recurso didáctico con poten-
cial innovador y creativo para facilitar a los alumnos un conocimiento basado en la
observación del entorno natural, histórico, artístico, científico y técnico, o de cualquier
otra naturaleza cultural. Además, los familiariza con el patrimonio que han heredado y
que serán capaces de aumentar. Los principios que rigen toda actuación didáctica influ-
yen en cualquiera de las estrategias de intervención que se aplique en la utilización de
los museos virtuales como recurso didáctico.

Teachers have in real and virtual museums a didactic tool with innovative and creative
potential that allows students to acquire knowledge based on the observation of the
natural, historical, artistic, scientific and technical enviroment. The use of virtual
museums as a didactic tool helps furthermore to familiarize students with the cultural
and scientific patrimony they have inherited and they should be able to increase in the
future. The principles that rule every didactic action influence on any strategy that we
may apply to the use of virtual museums as a didactic tool.
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la información está cambiando el modo de trabajar,
comunicar, pensar y sentir, y exige la introducción y
modificación de las estrategias y procedimientos didác-
ticos para acceder y construir el conocimiento. El gran
reto educativo supone proporcionar habilidades y
competencias al alumno para desenvolverse satisfacto-
riamente en este mundo tecnificado. Es necesario que
el ciudadano de la sociedad del conocimiento adquie-
ra la capacidad de localizar, identificar, comprender,
aplicar, analizar, relacionar, sintetizar y valorar los dife-
rentes datos recibidos para construir de forma activa
su propio conocimiento a la vez que lo comparte con
otras personas en la Red de redes. El objeto de la do-
cencia no solamente está centrado en la transmisión
de conocimientos, sino en el desarrollo de destrezas,
habilidades y estrategias que aporten los recursos ne-
cesarios a cada sujeto para acceder a la información
que precisa y sea capaz de transformarla en conoci-
miento creativo e innovador. Las tecnologías de la in-
formación y de la comunicación han ampliado el ám-
bito de difusión del museo tradicional o real con la cre-
ación de los museos virtuales, siendo estos museos
auténticos espacios de atracción y el elemento motiva-
dor para asegurar en muchas ocasiones la visita al mu-
seo real. Esta disponibilidad en el museo virtual de to-
do tipo de información audiovisual multimedia facilita
el desarrollo de estrategias didácticas tanto individua-
les como grupales de los estudiantes.

La Internacional Visual Literacy Association (IV-
LA) definió en 1985 la Alfabetización Visual como la
habilidad de entender y usar imágenes, incluyendo la
competencia de pensar, aprender y expresarse en tér-
minos de imágenes.

La Ley 16/1985 de 25 de junio, del Patrimonio
Histórico Español, en su artículo 59.3 aporta la si-
guiente definición de museo: «Son museos las institu-
ciones de carácter permanente que adquieren, con-
servan, investigan, comunican y exhiben para fines de
estudio, educación y contemplación conjuntos y colec-
ciones de valor histórico, artístico, científico y técnico
o de cualquier otra naturaleza cultural».

Etimológicamente la palabra museo procede del
griego «mouseion», cuyo concepto era un museo cien-
tífico con parque botánico y zoológico, salas de anato-
mía e instalaciones para observaciones astronómicas.
El «Diccionario de la Real Academia Española» define
al museo como edificio o lugar destinado para el estu-
dio de las ciencias humanas o artes liberales. La defi-
nición del ICOM en el año 1975 recoge el contenido
siguiente: «El museo es una institución permanente,
sin finalidad lucrativa, al servicio de la sociedad y de su
desarrollo, abierta al público, que realiza investigacio-

nes concernientes a los testimonios materiales del
hombre y de su medio, que los adquiere, los conserva,
los comunica y fundamentalmente los expone para fi-
nes de estudio, educación y deleite».

El museo se caracteriza por tener una doble res-
ponsabilidad: por una parte, conservar la identidad del
objeto como elemento del patrimonio y, por otra, con-
tribuir a la evolución de la sociedad gracias a la inves-
tigación y a una labor educativa. Los museos, desde
una perspectiva dinámica, cumplen funciones como
las siguientes: adquirir, conservar, investigar, comuni-
car y exhibir. Los nuevos museos virtuales son espacios
de interacción entre colecciones y público.

Mackenzie define el museo virtual como una co-
lección de artefactos electrónicos y recursos informati-
vos de todo aquello que pueda digitalizarse. Pueden
incluirse pinturas, dibujos, fotografías, vídeos, textos,
gráficos, imágenes, bases de datos, etc., es decir, un
conjunto patrimonial de información y de objetos que
pueden ser guardados en un servidor de un museo vir-
tual. Tratan de fomentar la actividad mental y emocio-
nal del visitante mediante la interacción e interven-
ción. El usuario puede encontrar en los museos vir-
tuales desde la organización de un chat a un foro de
discusión. La variedad de actividades interactivas a
realizar en los diferentes tipos de museos responde,
tanto a la propia realidad de la cultura y de la ciencia,
como a los diversos gustos, preferencias, intereses y
necesidades de los cibernautas. La explotación del
museo virtual como recurso didáctico requiere de la
programación de estrategias didácticas para adquirir
contenidos conceptuales y contenidos procedimenta-
les, así como para desarrollar actitudes y valores.

2. Principios de la didáctica en los museos virtuales
Apreciación y conocimiento se relacionan, la utili-

zación de los museos virtuales se convierte en un po-
deroso recurso didáctico gracias al lenguaje multime-
dia de las TIC que favorece la percepción y el auto-
aprendizaje. Las páginas que configuran el museo
están en constante innovación y renovación para esti-
mular a los usuarios a visitar de nuevo el museo en di-
ferentes ocasiones. Los principios que rigen toda ac-
tuación didáctica son ocho e influyen en cualquiera de
las estrategias de intervención que apliquemos en la
utilización de los museos virtuales como recurso didác-
tico. Exponemos de forma sintética los principios y
estrategias didácticas aplicables a los museos virtuales.

2.1. Principio de comunicación
La información audiovisual es una herramienta lle-

na de posibilidades para la comunicación interactiva
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regida por las leyes gestálticas de la percepción global.
Los alumnos buscan en los museos virtuales datos que
les permitan realizar sus actividades escolares a la vez
que satisfacen su curiosidad. Obviamente, el tema de
la navegación y los sistemas de búsqueda depende de
un buen diseño inicial del entorno virtual que el pro-
fesor usuario de los museos virtuales como recurso
didáctico debe planificar y programar, así como de ca-
da una de las variables siguientes que intervienen en la
comunicación interactiva del alumno con dichos mu-
seos:

• Naturaleza del contenido que se comunica: área
de conocimiento, contenidos transversales, contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales.

• Forma de comunicación: comunicación verbal,
no verbal y paraverbal; comunicación escrita; icónica
(elementos denotativos y connotativos de las imáge-
nes); estímulos visuales y audi-
tivos; estímulos subliminales.

• Características de los
alumnos que visitarán el mu-
seo virtual: edad, nivel de lec-
tura comprensiva, nivel de al-
fabetización informática, nivel
de alfabetización audiovisual.

• Conocer la capacidad
de recepción de la informa-
ción on-line para participar de
forma activa e interactiva: cap-
tar la idea principal y secunda-
ria, ordenar la información,
elegir y aplicar los signos y sím-
bolos más adecuados para
cada ocasión, interpretar el
mensaje, etc., es decir, llegar a asimilar su contenido.

Las estrategias didácticas deben estar adaptadas al
actual contexto comunicativo de la era de la informa-
ción. De acuerdo con Prado (2001), «la diversidad de
formas, códigos y cauces comunicativos, derivados de
los avances informáticos y telemáticos, exigen nuevas
tácticas didácticas en la enseñanza lingüística, cuyo
objetivo último debe ser lograr una completa alfabeti-
zación del alumnado, necesaria para la adecuada in-
terpretación de la información recibida a través de las
TIC», es innegable el poder audiovisual frente a aque-
lla concepción única de la palabra, como poseedora
del conocimiento y la reflexión. El lenguaje audiovi-
sual hipermedia interactivo de los museos virtuales no
se queda en la fase meramente contemplativa, sino
que está inmerso en la interacción comunicativa que le
añade significación. Los museos virtuales deben ser
utilizados y rentabilizados en las diferentes materias a

lo largo de las distintas etapas educativas como un me-
dio de comunicación propio del siglo XXI ya que pro-
porcionan a los profesores recursos para sus clases
prácticas e incluso teóricas. La utilización del museo
virtual permite atender a la diversidad de necesidades
del alumnado, así como a la adaptación en entornos
multiculturales ya que es posible ver de forma sincró-
nica el mismo museo y atender a numerosos alumnos
en distintos espacios geográficos. Sin duda, es motiva-
dora la posibilidad de intercambiar conocimientos y
actividades de forma síncrona y asíncrona con cual-
quier escuela sin fronteras de espacio,

2.2. Principio de actividad
La principal preocupación didáctica ha sido situar

al discente como el protagonista y artífice de su propio
aprendizaje, lo cual requiere estimular directamente su

actividad durante el proceso de enseñanza-aprendiza-
je. Adolf Ferrière, en relación al movimiento de la
Escuela Activa, propugnaba que sólo se aprende
aquello que se practica. En la Escuela Nueva se plan-
tea la necesidad de ofrecer un medio rico en estímulos
que favorezca la actividad de los alumnos basada en
los trabajos colectivos y la investigación constante de
acuerdo con las necesidades surgidas del alumno, todo
ello proporcionará un sentido a su aprendizaje (Wi-
lliam James, John Dewey, Giovanni Gentile, Edouard
Claparede). Los museos virtuales son un medio rico
en todo tipo de estímulos para favorecer la motivación
y el interés de los alumnos, así como para el desarro-
llo de múltiples actividades. El museo virtual muestra
de una manera interactiva sus colecciones y las poten-
cialidades de un conjunto patrimonial, constituyendo
una herramienta idónea para el aprendizaje. La ense-
ñanza activa a través de la utilización de los museos
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Los museos virtuales deben ser utilizados y rentabilizados en
las diferentes materias a lo largo de las distintas etapas edu-
cativas como un medio de comunicación propio del siglo
XXI ya que proporciona a los profesores recursos para sus
clases prácticas e incluso teóricas. Sin duda, es motivadora
la posibilidad de intercambiar conocimientos y actividades
de forma síncrona y asíncrona con cualquier escuela sin
fronteras de espacio.



virtuales requiere una serie de condiciones metodoló-
gicas como las siguientes: 

• Que el alumno aprenda, a partir de la navega-
ción por las web, con la propia experimentación y la
propia práctica.

• Motivar al alumno con expectativas de éxito que
le induzcan al esfuerzo personal a través de la búsque-
da planteada. El alumno puede interactuar con la obra
u objeto modificándolo, variando colores, puntos de
vista y tamaño sin causarle ningún tipo de deterioro. 

• El maestro debe proporcionar al alumno redes,
esquemas y mapas conceptuales que le ayuden y
orienten a navegar por la red.

• Los recursos del museo son múltiples y permiten
al usuario poder interaccionar con los mismos, extra-
yendo de ellos experiencias significativas.

• La motivación del alumno debe ser intrínseca, él
debe sentirse como autor y artífice del conocimiento
que ha adquirido en su investigación por Internet.

• En los museos virtuales la lectura hipertextual no
es lineal sino ramificada, lo cual lleva al alumno a una
mayor transferencia, extrapolación y aplicación de la
información buscada.

Cada actividad preparada por el profesor cuando
utiliza los museos virtuales como recurso didáctico
debe tener al menos tres fases: 

• Preparación. Motivación hacia las web a visitar
y fijación de objetivos consensuados con los alumnos.

• Desarrollo. Realización de las tareas prácticas
por parte de los alumnos a través de las cuales se refle-
jen los contenidos adquiridos. El profesor debe esti-
mular, motivar y orientar el trabajo del alumno.

• Finalización. La elaboración de una síntesis por
parte del alumno y la realización de una evaluación
colectiva del trabajo llevado a cabo.

Las técnicas a utilizar pueden ser muy variadas:
observación directa de objetos, aplicación de estudios
de caso, la interpretación de textos e hipertextos escri-

tos, decodificación y lectura de imágenes, foros de dis-
cusión específicos y debates telemáticos, elaboración
conjunta de mapas conceptuales y redes de conoci-
miento a través de pizarras electrónicas.

2.3. Principio de individualización
La individualización parte de la consideración del

individuo como ser único y la enseñanza tiene que
adaptarse a él en concreto dentro del grupo de alum-
nos.

En la historia de la individualización de la ense-
ñanza diferenciamos distintas etapas:

• Revalorización del alumno como agente princi-
pal en el proceso de enseñar-aprender (María Mon-
tessori, las hermanas Agazzi o el Padre Manjón).

• Distribución de los alumnos en grupos homogé-
neos en función de la edad cro-
nológica, el coeficiente de inte-
ligencia o el nivel de conoci-
miento (Ovide Decroly o Ro-
bert Dottrens).

• La enseñanza programa-
da, bien sea en el nivel lineal o
en el nivel ramificado. Consiste
en organizar colecciones de
fichas con corrección automáti-
ca que permitan el avance indi-
vidual de cada alumno (Didney
Pressey, Litlle, Peterson, Jen-
sen, Skinner, Norman Crow-

der).
Actualmente, las TIC ofrecen un valioso recurso

al principio de la individualización de la enseñanza. El
alumno participa más activamente en su aprendizaje
con la utilización del ordenador. El potencial didáctico
de los museos virtuales se basa en su estructura inte-
ractiva al acceso de la información, favoreciendo la
construcción del conocimiento a través del ritmo de-
terminado por el usuario. 

El estudio a través del ordenador facilita el trabajo
individualizado y autónomo, permitiendo la adapta-
ción a las características personales del alumno. Los jó-
venes de hoy en día han crecido en el medio audiovi-
sual, les ayuda a solventar las soledades y barreras en
las que se desarrolla la vida infantil permitiéndoles el
acceso a otras vivencias reales o deseadas. El museo
virtual como recurso didáctico puede facilitar la for-
mación de los alumnos y una mejor integración en este
mundo abarcando la amplitud del arte y de la ciencia,
su sensibilidad y belleza, así como su vinculación con
los valores individuales y sociales. Los museos selec-
cionados deben ser adecuados a las necesidades de los
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A través de los museos virtuales se pueden conectar escue-
las, intercambiar actividades y permitir el acceso a toda la
información más reciente. Internet es el medio de transmi-
sión y comunicación a través de la cual podemos asentar
estrategias metodológicas de la enseñanza y aprendizaje
basadas en el principio de apertura.



usuarios, capacidades cognitivas y entorno informático
simple. Con un interface amigable los alumnos toman
un papel más activo en las actividades de clase, tienen
más autonomía y disponen de más oportunidades para
el desarrollo de competencias tan importantes en la
sociedad actual como buscar y seleccionar informa-
ción, realizar trabajos multimedia y presentarlos públi-
camente a sus compañeros. 

La gran variedad de recursos multimedia de los
museos virtuales, además de despertar la motivación
de los estudiantes y mantener su atención, aumentará
las posibilidades de conectar con sus intereses, facili-
tando el tratamiento de la diversidad. Los profesores
pueden presentar actividades multimedia y otros mate-
riales del museo virtual sobre los cuales orientarán a
los estudiantes para la realización de determinadas
actividades individualizadas obligatorias o voluntarias e
incluso ejercicios de refuerzo o ampliación.

2.4. Principio de socialización
La educación es un fenómeno social a través del

cual el ser humano interioriza una serie de esquemas
de conducta que le permiten adaptarse a la sociedad.
El interés por esta faceta socializadora se manifiesta en
la programación de contenidos y actividades que faci-
liten en el alumno esta integración en la vida social.
Encontramos experiencias muy interesantes, como el
método de proyectos propuesto por Kilpatrick (1918),
el método de trabajos en grupo basado en la constitu-
ción espontánea de grupos después de un periodo de
observación y tanteo bajo la confrontación entre el in-
terés general y el individual (1920) y las técnicas pro-
puestas por Célestin Freinet, que hacen que la escue-
la sea un espacio de colaboración y cooperación.

John Dewey representa la escuela como una pe-
queña sociedad, Émile Durkheim considera el grupo
de clase como el eje didáctico de mejora en tiempo y
conocimientos. La participación telemática del alumno
a través de foros de discusión, chats, grupos virtuales
de trabajo, etc., facilita la comunicación y el trabajo
colaborativo.

En el proceso de comunicación audiovisual el
alumno se siente comprometido, ve reflejada su visión
de la realidad, se produce una implicación afectiva y
de reconocimiento de las imágenes o hechos visiona-
dos que le traslada a una vida ajena y a empatizar con
el otro. El museo virtual facilita el intercambio de ideas
y experiencias entre personas que de otro modo jamás
se hubieran conocido. Como consecuencia, en dichos
museos virtuales se reúnen una valiosa gama de con-
junciones para desarrollar la socialización del alumno
y conseguir cambios emocionales sin dificultad ante la

diversidad multicultural del alumnado. La disponibili-
dad de todo tipo de información visualizada en los
museos virtuales de forma sincrónica facilita el desa-
rrollo de trabajos colaborativos y cooperativos por
parte de grupos de alumnos de distintas aulas, centros
educativos, ciudades, etc., así como su presentación
pública y comentario informativo en el marco de un
debate para justificar sus argumentaciones. 

La visita a museos virtuales de los países de estu-
diantes extranjeros puede servir para aportar a sus
compañeros explicaciones y experiencias vividas que
amplían la información ofrecida por el museo y fo-
mentar de esta manera una mejor integración en el au-
la. Es preciso tomar conciencia de que a través de los
contenidos existentes en los museos virtuales se puede
contribuir al desarrollo de la socialización del alumno,
así como a transmitir valores y cambiar contravalores
sociales que llevan una fuerte carga de influencia so-
cial por la cantidad de mensajes que representan como
portadores de valores implícitos o explícitos que con-
tribuyen a generar actitudes y conductas sociales de-
mocráticas.

2.5. Principio de globalización
El interés por hacer real la enseñanza nos lleva al

principio de globalización, basado en la percepción
total de la realidad antes que fragmentada o parciali-
zada. El autor más representativo de la globalización
es Ovide Decroly, creador de la escuela de «L´Ermi-
tage» bajo el lema de ser «la escuela para la vida y por
la vida». Decroly ha pasado a la historia como el crea-
dor de los centros de interés, presenta la globalización
como la función de la mente infantil por la que el co-
nocimiento se adquiere de manera global. Para que
esta función se active es indispensable la existencia de
un interés, y este interés surge normalmente de una
necesidad. Su propuesta se basa en tres etapas dife-
renciadas: observación, asociación y expresión o ma-
nifestación de los conocimientos adquiridos a través de
diferentes lenguajes. El método de proyectos de Kil-
patrick intenta globalizar los programas a través de la
solución de problemas. Las etapas que propone Kil-
patrick son: intención, preparación, aplicación y reso-
lución del problema. La adquisición del conocimiento
con la utilización de los museos virtuales se hace más
global y es el alumno quien marca su ritmo de apren-
dizaje, se autoevalúa y, adquiere responsabilidad y
compromiso personal.

La información en los museos virtuales se presen-
ta globalizada, los enlaces o links de los hipertextos e
hipermedia aportan una nueva concepción de los con-
tenidos curriculares no divididos en compartimentos
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estancos. La utilización de los museos virtuales como
recurso didáctico desde una perspectiva docente glo-
bal y transversal facilita comprensión y construcción
tanto de los contenidos conceptuales como de los pro-
cedimentales y actitudinales. 

Con la incorporación de las TIC el museo virtual
se nos presenta ya no sólo como depositario de la
memoria colectiva, sino como entidad educativa social
y democrática que contribuye a exponer e interpretar
el arte y la ciencia del mundo global. Analizado desde
esta perspectiva, el museo virtual expone su especifici-
dad al mismo tiempo que se integra en un foro cultu-
ral mundial que da cuenta de símbolos y creencias.
Los museos virtuales cumplen un papel de agente so-
cializador, cultural y científico sin limitaciones de tiem-
po ni de espacio. Se convierten en generadores de
conciencia crítica en el sentido de desvelar la conti-
nuidad entre el pasado, el presente y el futuro.

2.6. Principio de creatividad
La creatividad es el motor para el avance de la

Humanidad. Crear es recrear la realidad con nuevos
significados o con resultados valiosos, se avanza gra-
cias a la inventiva y la creatividad. El rol del museo ha
cambiado y empieza a ser más diverso y creativo. El
museo virtual es un punto de encuentro entre el emi-
sor, es decir, el objeto y el receptor-espectador. Cada
pieza está abierta a la interpretación personal, el es-
pectador puede pensar según su disposición, ánimo y
nivel de formación. La información audiovisual ofreci-
da en el museo virtual desarrolla la creatividad y la
inteligencia por lo que tiene de visión global, potencia
el pensamiento convergente y divergente favoreciendo
la consecución de un estilo cognitivo de independen-
cia de campo, el usuario crea sus propios significados
y elabora sus propias representaciones de la realidad
más allá de una visión única y convergente del objeto.
El museo virtual puede ser el punto de partida de los
alumnos en sus ideas creativas en el arte, la cultura, las
relaciones sociales y la comunicación a través de múl-
tiples vías. En el propósito de proponer el museo vir-
tual como recurso didáctico se intentan abordar los
valores artísticos y científicos, conceptuales e ideológi-
cos como un medio orientado a la formación pedagó-
gica y humana.

Para apreciar una obra de arte es necesario leerla
denotativa y connotativamente, buscar los elementos
de lo que representa y refleja. La lectura de la imagen
significa también descifrar su realidad, con sus contra-
dicciones y antagonismos. Provocar esta lectura y pro-
porcionar al visitante los elementos suficientes para ha-
cerlo es sin duda la función primordial del museo. Para

ello y por sus características, las nuevas tecnologías
pueden resultar una herramienta útil para enseñar a
pensar en la imagen e invitar a la integración de la re-
flexión y la aplicación.

La creatividad es fruto del potencial personal y de
una actitud transformadora. La capacidad de comuni-
cación de los museos virtuales y la motivación que des-
piertan son esenciales para que una persona creativa
pueda manifestarse. La creatividad engloba, por un
lado, la originalidad y, por otro, la novedad, el inven-
to o creación de algo nuevo. Todo proceso creativo
cuenta con estrategias y recursos que lo favorecen en
un triple sentido: comunicativo, informativo y valorati-
vo.

El aprendizaje a través del museo virtual es signifi-
cativo. El estudiante busca en los hipertextos e hiper-
media los contenidos que necesita, los selecciona, los
organiza y sintetiza. Por medio de la reelaboración de
la información conseguida, el alumno pasa de ser re-
ceptor de información a ser autor y creador de un nue-
vo conocimiento. Este procedimiento didáctico cons-
tituye el vehículo más apropiado para transformar la
información en construcción personal.

2.7. Principio de intuición
La intuición responde a la necesidad de concre-

ción ofreciendo un material sensible directamente ob-
servable. Pero la intuición no debe reducirse a la mera
observación de los objetos. La intuición equivale a la
apreciación de un fenómeno basada en el efecto que
éste produce en el resultado. En la intuición directa o
real, el objeto se presenta físicamente, por lo que se
puede tocar, oler y mirar, pudiendo observarlo en to-
dos sus detalles. La forma intuitiva de la enseñanza re-
presenta un primer paso hacia la adaptación a las ne-
cesidades psicológicas del alumno. La imagen se en-
tiende como apoyo o refuerzo intuitivo de un texto
oral o escrito, y sin embargo su papel es mucho más
amplio, las imágenes poseen además sus propios códi-
gos que nos permiten descifrarlas. 

En los museos virtuales la palabra se completa con
la imagen y los sonidos para configurarse como un
auténtico lenguaje audiovisual interactivo. Hemos de
reconocer que la actual información audiovisual, apo-
yada más en la imagen que en la palabra, ha cambia-
do la jerarquía de los sentidos. Las actuales generacio-
nes se mueven en un mundo de imágenes que es pre-
ciso integrar dentro de los contenidos educativos de la
lectura y comprensión de las imágenes, así como apro-
vechar su virtualidad educativa. En la intuición indi-
recta o virtual la representación es icónica, se parece a
la realidad, pero no es la realidad, es una representa-
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ción o simulación de la realidad. El alumno puede
imaginar cómo es la realidad y llegar al máximo grado
de comprensión.

Los museos virtuales ofrecen simulaciones y repre-
sentaciones que facilitan a los alumnos un conoci-
miento basado en la observación indirecta del entorno
natural, histórico, artístico, científico y técnico o de
cualquier otra naturaleza cultural. Mediante las imáge-
nes virtuales se pueden adquirir y ampliar conoci-
mientos, desarrollar habilidades para observar e inter-
pretar, y fomentar valores y actitudes ante cada situa-
ción. Es innegable la faceta formadora de la imagen
para incorporarla didácticamente como herramienta
cognitiva y comunicativa. El paso didáctico de la ima-
gen al símbolo se facilita por la sugestión emocional
que las imágenes suscitan más que por la simple visión
de la imagen, por otra parte no se puede sugerir una
idea sin antes haberla formulado en concreto, esta co-
municación sensible constituye el primer nivel de
comunicación.

2.8. Principio de apertura
Los museos virtuales ofrecen una oportunidad de

deleite adaptada a las exigencias actuales de la socie-
dad de la información y de la comunicación a quienes
no pueden visitar el museo real, a la vez que aportan
un recurso relevante para la formación permanente y
continua de los ciudadanos. Afortunadamente, en el
sistema escolar actual entre sus objetivos básicos figu-
ra la mentalidad de apertura a la diversidad e integra-
ción. La utilización del museo virtual en el aula puede
cumplir una función innovadora y de apertura, en tan-
to que aporta nuevas formas de enseñar y nuevas
forma de aprender. El rol del museo en la sociedad ha
ido cambiando dependiendo de la sociedad de la que
formaba parte, el museo había sido un lugar de con-
templación, ahora estas instituciones ocupan un lugar
democrático de aprendizaje. Los museos virtuales son
una ventana al mundo que el estudiante individual-
mente o en grupo podrá utilizar como fuente de infor-
mación y canal de comunicación. Cualquier temática
puede aprovecharse para invitar a aportar por el alum-
no sus ideas sobre el tema que se trate y promover la
discusión sobre puntos divergentes entre varios estu-
diantes para completar entre todos la síntesis y nego-
ciar el redactado final.

El hombre, lo quiera o no, depende de los demás,
no puede considerarse radicalmente independiente. El
hombre es un miembro activo de la Humanidad. De
acuerdo con el carácter relacional que tiene el alum-
no, su actividad escolar ha de orientarse en una doble
dirección: hacia la reflexión y autoconocimiento, y ha-

cia el conocimiento del mundo y de las cosas, la comu-
nicación interpersonal y la participación. El alumno a
través de la convivencia con los otros alumnos toma
conciencia de su existencia como ser social y abierto a
los demás.

Los museos virtuales proporcionan una nueva
herramienta para la enseñanza, aprendizaje e investi-
gación pero, por sí mismos, los museos no son la pana-
cea de la educación; lógicamente la apertura está muy
relacionada con el tipo de estrategias didácticas que
utilice el profesor para desarrollar la actividad en el
aula. La conexión entre alumnos de distintas escuelas
para intercambiar actividades puede asentar estrate-
gias metodológicas de enseñanza-aprendizaje basadas
en el principio de apertura, con todo lo que pueda
aportar la práctica de idiomas y el tratamiento de la di-
versidad multicultural y multilingüe de las aulas.

3. Formación académica y práctica en las TIC de
los maestros de acuerdo con la LOU

La educación primaria es una etapa educativa
obligatoria. La finalidad de esta etapa es contribuir al
desarrollo personal y social de los escolares a través de
los procesos de enseñanza y aprendizaje en materias
de contenido artístico, científico, ético, lingüístico, ma-
temático, motriz y tecnológico. Para desarrollar con
eficacia los procesos educativos propios de las distintas
áreas de esta etapa, los maestros han de adquirir la for-
mación académica y práctica acorde con los objetivos
previstos en la Ley Orgánica de Educación. 

Entre los objetivos del Título Universitario de Gra-
do de Maestro de Educación Primaria, según R.D.
55/2005, de 21 de enero, referidos a las destrezas, ca-
pacidades y competencias generales se encuentra «co-
nocer y aplicar en las aulas las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación» y «discernir selectiva-
mente la información audiovisual que contribuya a los
aprendizajes, a la formación cívica y a la riqueza cultu-
ral». 

En cuanto a los conocimientos, aptitudes y destre-
zas que deben adquirirse para obtención de los objeti-
vos en las distintas materias del título universitario de
Grado de Maestro de Educación Primaria observa-
mos: a) En la enseñanza y aprendizaje de las ciencias
experimentales es preciso «valorar las ciencias como
un hecho cultural. Reconocer la mutua influencia en-
tre ciencia, sociedad y desarrollo tecnológico, así co-
mo las conductas ciudadanas pertinentes, para procu-
rar un futuro sostenible»; b) En la enseñanza y apren-
dizaje de las ciencias sociales se requiere «integrar el
estudio histórico y geográfico desde una orientación
instructiva y cultural. Fomentar la educación democrá-
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tica de la ciudadanía y la práctica del pensamiento
social crítico. Valorar la relevancia de las instituciones
públicas y privadas para la convivencia pacífica entre
los pueblos. Conocer el hecho religioso a lo largo de la
historia y su relación con la cultura»; c) En la ense-
ñanza y aprendizaje de las lenguas es necesario «com-
prender los principios básicos de las ciencias del len-
guaje y la comunicación»; d) En la enseñanza y apren-
dizaje en los ámbitos musical, plástico y visual se
requiere «comprender los principios que contribuyen
a la formación cultural, personal y social desde las
artes», «conocer el currículo escolar de la educación
artística, en sus aspectos plástico, audiovisual y musi-
cal», «adquirir recursos para fomentar la participación
a lo largo de la vida en actividades musicales y plásti-
cas dentro y fuera de la escuela», desarrollar y evaluar
contenidos del currículo mediante recursos didácticos
apropiados y promover las competencias correspon-
dientes en los alumnos»; e) En la enseñanza de proce-
sos y contextos educativos se requiere «promover el
trabajo cooperativo y el trabajo y esfuerzo individua-
les. Promover acciones sistemáticas de educación en
valores orientadas a la preparación de una ciudadanía
activa y democrática. Conocer y abordar situaciones
escolares en contextos multiculturales»; f) Conocer ex-
periencias innovadoras en educación primaria g) En la
enseñanza «familia y escuela» debe conseguir «anali-
zar e incorporar de forma crítica las cuestiones más
relevantes de la sociedad actual que afectan a la edu-
cación familiar y escolar: impacto social y educativo de
los lenguajes audiovisuales y de las pantallas».

Las universidades programarán las enseñanzas de
manera que todos los titulados de Grado de Maestro
de Educación Primaria estén capacitados para el de-
sempeño en todas las áreas docentes y de manera es-
pecial en, al menos, uno de los ámbitos a los que se re-
fieren las menciones que proponga cada universidad.
Esta mención se reflejará en el título correspondiente.
Para la obtención de tales menciones, las universida-

des establecerán los correspondientes requisitos que
garanticen la adquisición de los conocimientos, aptitu-
des y destrezas necesarios del ámbito correspondiente
y les asignarán un mínimo de 30 créditos ECTS adi-
cionales a los contenidos formativos comunes. 

Sin perjuicio de que las universidades puedan in-
corporar otras, se proponen las siguientes menciones,
teniendo en consideración los objetivos y las áreas de
esta etapa educativa: audición y lenguaje, biblioteca,
mediateca y documentación escolar, ciencias experi-
mentales, ciencias sociales, educación artística y len-
guajes audiovisuales, educación especial, educación fí-
sica, lenguas extranjeras, matemáticas, tecnologías de
la información y la comunicación.

Por último, en las recomendaciones para la elabo-
ración y desarrollo de los planes de estudio conducen-
tes a la obtención del título se recomienda: «Conviene
que en los planes docentes de las diferentes asignatu-
ras se preste especial atención a la integración de las
TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje, po-
tenciando la familiarización de los futuros maestros
con el uso de las mismas».
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No basta que esté la compu-
tadora disponible en la es-
cuela a cada alumno en la cla-

se para que de ésta se copien las informaciones acce-
sibles. Es fundamental y pertinente estar en la escuela
frente a la computadora para saber qué es lo que se
quiere decirse a sí mismo, a los otros, a los alumnos y
profesores (Marquès, 1999).

El avance de las tecnologías de información y
comunicación (TIC) en el medio social ha afectado a
todos. La escuela, como institución educativa de la so-
ciedad, ha sentido la inserción de las tecnologías de
una forma todavía más directa. En este sentido, Mar-
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Este artículo pretende analizar como los profesores de los cursos de licenciatura de la
Universidad Federal de Pelotas (UFPel) ven la introducción de las tecnologías de infor-
mación y comunicación (TIC) –en este caso, básicamente, computadora, interfaces e
Internet– en el ámbito de formación de educadores (la Universidad). Para eso, se buscó
articular la discusión teórica con el análisis de la visión que los docentes de la enseña-
za superior tienen sobre la presencia de las tecnologías en los ambientes de formación
docente y las contradicciones percibidas durante la investigación en el contexto de la
universidad.

This paper analyses how professors of the teacher´s training programs at federal
University of Pelotas (UFPel) consider the introduction of educative and communicati-
ve technologies (ECT) –in this case, basically, personal computers, interfaces and the
Internet– related to teacher´s training programs. In doing so, this paper attempts to arti-
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quès (1999: 188) plantea cuestiones que son perti-
nentes en la actualidad, porque nos hacen pensar que
es necesario ir más allá de la simple difusión de las
herramientas tecnológicas en el contexto escolar. Los
estudios que analizan esta realidad han señalado la
relevancia de la reflexión sobre las tecnologías hoy tan
presentes en la sociedad. Se trata de repensar la aper-
tura de la institución escolar para el lenguaje de las tec-
nologías que todavía parecen estar distantes del espa-
cio formal de la enseñanza (Sampaio & Leite, 1999;
Kenski, 2001; 2003; Alava, 2002a; Porto, 2003a).

La aproximación de las TIC con el medio escolar,
en la visión de Alava (2002b), está articulada a un
cambio de postura del educador frente al alumno y al
conocimiento. Según el autor, es necesario superar el
viejo modelo pedagógico y no simplemente incorporar
el nuevo (tecnología). Para eso, es necesario compren-
der que la herramienta tecnológica presente en la es-
cuela no es el punto fundamental en el proceso de en-
señanza y aprendizaje, pero sí un dispositivo que pro-
porciona la aproximación entre el educador, el edu-
cando y los saberes escolares. Según el autor, en el
momento actual es necesaria la consolidación de prác-
ticas pedagógicas dirigidas a la construcción de los sa-
beres, que atiendan a los intereses y necesidades del
educando. Así, se considera la herramienta tecnológi-
ca como un instrumento importante en el contexto
escolar, cuando asociado a una práctica formativa, que
considera los saberes que trae el aprendiz, busca unir
los conocimientos escolares, presentes principalmente
en las TIC; proceso que origina prácticas pedagógicas
en las que la mediación entre los individuos (alumnos
y profesores) y las tecnologías es esencial para la pro-
ducción del conocimiento.

Siguiendo esta posición, Alava (2002a) entiende
que los dispositivos tecnológicos pueden posibilitar
nuevas bases para poner en práctica antiguas pro-
puestas de cambio pedagógico. Según el autor, «el sur-
gimiento de las tecnologías de información y de comu-
nicación puede ser el climax de las innovaciones peda-
gógicas al servicio de la construcción de saberes [favo-
reciendo] la apropiación por el sujeto de sus conduc-
tas de formación» (Alava, 2002a: 14).

Morán (1998; 2000; 2001), al pensar las nuevas
tecnologías aplicadas a la educación, refiriéndose prin-
cipalmente a la informática, las considera importantes,
pues permiten la ampliación de espacio y tiempo en la
clase, posibilitando la comunicación presencial y vir-
tual, el estar juntos en un mismo espacio o en espacios
diferentes (conocido como educación a distancia).

Para Porto (2003b), la introducción de las TIC en
el contexto educativo extrapola la simple instrumenta-

lización tecnológica del educador o de la escuela, pues
la autora afirma que el uso de las TIC, como recurso
de apoyo o herramienta de auxilio, pone en evidencia
una enseñanza preocupada con la ilustración de sus
proposiciones y no con el proceso intermediado por
las tecnologías. Luego, el uso de las TIC en la educa-
ción depende, antes mismo de su existencia en la es-
cuela, de la formación del profesor para manejarse crí-
ticamente y pedagógicamente con ellas. Es necesario
que el profesor conozca los medios tecnológicos, sus
interfaces y todas las posibilidades educacionales en el
espacio presencial y virtual, para que pueda utilizarlas
en las situaciones variadas del aprendizaje del día a día
y en las más diferentes realidades educacionales.

Para Kenski (2001), las tecnologías de información
y comunicación deben ser utilizadas para la transfor-
mación del ambiente tradicional de la clase buscando,
a través de ellas, crear un espacio en que la produc-
ción del conocimiento sea de una forma creativa, inte-
resante y participativa. Para la autora, es necesario que
el educador y el educando aprendan y enseñen usan-
do imágenes (estáticas y/o en movimiento), sonidos,
formas textuales y diferentes dispositivos tecnológicos
para que, con esto, adquieran los conocimientos nece-
sarios para el día a día en la sociedad. Esa forma de
pensar las TIC, como instrumentos formadores de su-
jetos en el ambiente escolar (escuela primaria, secun-
daria y universitaria), se construyen no apenas con la
presencia de las herramientas tecnológicas en la es-
cuela, como también con la formación del profesor ca-
pacitado a mediar las TIC, alumnos, conocimientos y
realidad.

Partiendo de estas suposiciones teóricas, el presen-
te trabajo trata de analizar algunos resultados encon-
trados por medio de una investigación con trece pro-
fesores de los cursos de Licenciatura de la Universidad
Federal de Pelotas (UFPel). Se buscó verificar de qué
forma los profesores de los cursos de Licenciatura de
la UFPel ven la introducción de las TIC –en este caso,
básicamente, computadora, interfaces e Internet– en
la realidad de la formación docente, a partir de los la-
boratorios de informática de la Graduación (LIGs). Se
intentó restringir el foco de análisis del estudio, inten-
sificándolo en el contexto de la Universidad siendo
elegido, para esto, una recogida de datos en tres labo-
ratorios de informática –Instituto de Ciencias Huma-
nas, Instituto de Biología y licenciaturas de Física y
Matemática– disponibles, sobre todo, a los discentes y
docentes de los referidos cursos de licenciatura. De es-
te modo, consiguiendo visualizar el uso de las TIC en
la universidad (en general) y en las licenciaturas (en
particular), en el período de octubre de 2003 a marzo
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de 2004, se utilizó las siguientes herramientas para la
recogida de los datos: observación de campo, donde
el investigador vivenció el cotidiano de los sujetos en el
espacio de los LIGs; cuestionario virtual, disponible
junto a la «home page» de la institución para los do-
centes y entrevista semi-estructurada con trece profe-
sores –de diferentes cursos de licenciatura– seleccio-
nados a partir de los siguientes criterios: disponibilidad
para la investigación, uso de los laboratorios de infor-
mática e interés por la temática.

La investigación en cuestión ya ha sido concluida,
y el trabajo aquí presentado tiene como objetivo el de
traer datos que retoman la visión de los docentes sobre
la presencia de las tecnologías de información y comu-
nicación en los ambientes de formación docente, apar-
te de analizar las contradicciones percibidas durante la
investigación en el espacio universitario.

1. Las tecnologías de información y comunicación
en los contextos de formación docente

Con la intención de dar subsidios teóricos a la
investigación, se buscó refle-
xionar a partir de Marques
(1999: 181), que destaca la im-
portancia de la interacción en-
tre las personas involucradas en
el proceso de la enseñanza con
las tecnologías, pues, según él,
no basta proporcionar el acceso
a la computadora en los am-
bientes escolares, siendo que lo
«fundamental y pertinente es
estar en la escuela la computa-
dora», habiendo una interacción entre el mundo de
informaciones y conocimientos diversos. En esta pers-
pectiva, apenas el acceso a la tecnología, que para mu-
chos administradores de la educación es una garantía
de transformación en el proceso de enseñanza y de
fundamental importancia, en principio se ha mostrado
como una forma de proporcionar, a los alumnos y pro-
fesores, el contacto con la máquina, sin que ellos con-
sideren las innumerables posibilidades que puede
haber a partir de la inserción de las TIC en el cotidia-
no educacional. Siendo así, la introducción de las tec-
nologías parte, inicialmente, de la aceptación por los
sujetos escolares (profesores y alumnos), seguida de la
entrada a la escuela con la realidad de las TIC, bus-
cando aprender por medio de ellas y con ellas, en una
interacción con diversos contextos, que extrapolan –vir-
tualmente– el ambiente tradicional de la enseñanza.

Buscando entender la realidad de la UFPel frente
a las cuestiones levantadas por los autores, se observó

en el cuestionario que 96% de los docentes (57 res-
pondieron a los cuestionarios, lo que equivale a cerca
del 7% del cuadro de docentes de la Universidad en el
periodo de la investigación) utilizaban la computadora
para redacción de diversos textos (relatos de investiga-
ción, textos científicos, etc.); 88% de los docentes usa-
ban la computadora como herramienta de comunica-
ción; 74% de los docentes la usaban como fuente de
información y en la búsqueda de conocimientos im-
portantes para su formación y 14% para diversos fines.
Podemos observar, por estos datos, que la mayoría de
los profesores que participaron en la investigación usa-
ban la computadora como instrumento de investiga-
ción, estudio y comunicación. Estos datos son reflejos
de lo que Kenski (2003) identifica como la entrada de
las TIC en el cotidiano de las personas, actuando co-
mo elementos favorables a las múltiples interacciones
e intercambios comunicativos, rompiendo con la idea
de los espacios de aprendizaje restringidos al períme-
tro de la clase, propiciando la apertura a todas las posi-
bilidades e interacciones.

Todavía, en el análisis del cuestionario, fue posible
constatar que 56 profesores (lo que equivale a 98% de
los participantes) consideraron importante la inserción
de las tecnologías de información y comunicación en
el contexto de la formación del docente. Para ellos, el
acceso a las tecnologías en los cursos de licenciatura
garantice a los futuros docentes condiciones para bus-
car nuevos conocimientos durante su formación. Apar-
te de esto, para todos los participantes, las tecnologías
facilitan la busca de material didáctico, de referencias
teóricas, cambio de informaciones y conocimientos,
comunicación entre grupos de estudios e investiga-
ciones.

Durante las entrevistas con los docentes, el tema
de la relevancia de las TIC en el medio de la forma-
ción docente fue nuevamente retomada. Han desta-
cado que la inserción de las tecnologías en el ambien-
te de formación docente es de fundamental importan-
cia por proporcionar transformaciones en la relación
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entre alumno, profesor y conocimiento, garantizando
la interacción entre ambos. Incluso hay, con las tecno-
logías de información y comunicación, una apertura
para otras posibilidades de estudio, comunicación y
producción de conocimiento, lo que favorece la am-
pliación de un espacio de estudio, que deja de ser res-
tringido simplemente a la tradicional aula. 

Según Marques (1999), las TIC posibilitan una
aproximación entre los sujetos en formación (profeso-
res y alumnos) y las diversas culturas (y/o saberes)
esparcidas por todo el mundo. Para el autor, las tecno-
logías actuales proporcionan la formación del ciuda-
dano en comunicación e interacción con el mundo de
las pluralidades, donde no existen límites geográficos y
culturales y el cambio de conocimientos es algo cons-

tante. Según esta postura, los espacios de formación
dejan de estar concentrados en un único local (escue-
la/clase), ramificándose por diversos ambientes virtua-
les, que posibilitan el diálogo, el aprendizaje y la rela-
ción entre personas de realidades diferentes. 

Es en esta perspectiva, para los profesores de la
UFPel, la disponibilidad de las TIC en los cursos de
licenciatura ofrece nuevas formas de intercambio con
el conocimiento producido en todo el mundo, aparte
de facilitar la relación de ambos con tales conocimien-
tos. A continuación, exponemos algunas declaraciones
que evidencian esta postura:

• Las [TIC] son una cosa fantástica, que posibili-
tan y abren todo un mundo de posibilidades para la
educación... en un curso de pedagogía, o en cualquier
otro curso, abren posibilidades de consultar la produc-
ción del conocimiento en todo el mundo... (P1).

• Seguramente para el mundo de hoy [las TIC]
son fundamentales... [con ellas] es mucho mas rápi-
do... si tú necesitas buscar un artículo que fue publica-
do en una revista de salud... editada en Alemania... en

las bibliotecas de aquí tu no lo consigues... es sólo en-
trar en un «site» de búsqueda y tú consigues el artícu-
lo... (P4).

Todavía en el mismo contexto, los profesores P4 y
P11, durante las entrevistas enfatizaron constantemen-
te la importancia que las TIC tienen para las activida-
des diversas del cotidiano. El docente P4 dijo haber
recogido 80% del material didáctico, por él utilizado
en clase en Internet. Pero lo que llamó la atención en
este proceso fue la «pasión», declarada por dos profe-
sores por las tecnologías, considerándolas parte esen-
cial en su vida, como confirmaron sus declaraciones:

• Estoy loco por computadora... si pudiese pasaba
el día entero frente a ella... Soy fanático de Internet...
Las personas se enojan conmigo... [y me llaman] inter-

nauta, porque descubro «sites»,
materias y cosas... y voy nave-
gando por todo el mundo... y
adoro estar en frente a la com-
putadora... (P4).

• Voy a llegar al punto de
no más poder ver pasar mi vida
sin la computadora y sin In-
ternet... si me largasen a una isla
desierta... pediría un notebo-
ok... porque no puedo quedar-
me sin conectarme a mis e-
mails... así como sin dejar de
hacer mis trabajos... (P11).

Pese a que los docentes en
general identifican los avances

que puedan ser logrados con el uso de las TIC en el
ambiente de formación docente y reconozcan la
importancia de ellas para la realidad educacional, la
mayoría de ellos, cuando fueron entrevistados, dijeron
que todavía no tenían el hábito de usarlas periódica-
mente en los espacios formales de educación en la
universidad.

El desafío que se pone a los profesores de los cur-
sos de licenciatura de la UFPel, cuando se analiza la
introducción de las TIC en el espacio de formación
docente, es el de transponer algunas barreras presen-
tes en sus prácticas de enseñanza y en el contexto de
la universidad; dificultades que muchas veces parecen
extrapolar el ambiente formal de enseñanza (clase),
mezcladas con angustias personales.

Un aspecto significativo, que quedó evidente en
las consideraciones de los docentes, es respecto al
recelo que ellos tienen en depararse con alumnos que
dominan las tecnologías de información y comunica-
ción. En este caso, ellos dicen temer el hecho de no
saber tanto cuanto sus alumnos, lo que dificultaría su
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trabajo en el laboratorio de informática. Estas conside-
raciones pueden ser mejores comprendidas a partir de
la declaración de uno de los entrevistados: los profe-
sores quieren usar laboratorios así como las clases...
pero muchas veces ocurre que el trabajo se vuelve
muy artificial... se vuelve mecánico y muchas veces
ocurre que el profesor sabe menos que el alumno y ahí
esto puede ocasionar algún problema... y si el objetivo
era tornar más dinámica la clase y con más interés... es
lo contrario... se vuelve falso... los alumnos aprove-
chan para hacer otras cosas en la computadora en vez
de trabajar... (P9).

Con respecto a la formación para manejarse con
las tecnologías, se identifica en las declaraciones que el
77% de los profesores entrevistados aprendieron a tra-
bajar con las TIC a partir de las necesidades del día a
día; sin embargo, algunos han dicho que hicieron cur-
sos técnicos. A pesar de esto, algunos docentes tienen
dificultades para trabajar con las herramientas tecnoló-
gicas en clase, por el hecho de no saber manipular la
máquina y algunos de sus aplicaciones no les garanti-
cen el dominio de ella delante de un grupo con una
media de treinta alumnos. Un ejemplo es el lo que afir-
ma el profesor P13, cuando resalta: «no tengo grandes
conocimientos de la tecnología de la informática». Este
profesor, incluso con limitaciones, ha buscado trabajar
en los laboratorios de informática con sus alumnos.
Relata que, en su último grupo, eran veintiséis alumnos
«con poca práctica de uso de la computadora, traba-
jando en grupos de tres personas y con un programa
que para ellos era nuevo». Según este profesor, fue
una tarea difícil enseñar el contenido a los alumnos y,
al mismo tiempo, enseñarles a usar la computadora.
Las dificultades encontradas por el profesor P13 (prin-
cipalmente en relación a la tecnología), se tornaron, en
su punto de vista, un estímulo más para darle conti-
nuidad a su práctica en el LIG, buscando siempre
aprender con las experiencias docentes.

Aún, para el profesor P13, la inserción de las TIC
en la formación docente sería de fundamental impor-
tancia, independientemente de la realidad en que los
alumnos vayan a actuar. En su declaración, él enfatizó
la relevancia de enseñar a los alumnos por medio del
uso de recursos tecnológicos y, así, proporcionar a
ellos (futuros profesores) mayores subsidios para su
formación. Él afirmó que «nuestros alumnos [futuros
profesores], tienen que creer que van a poder contar
con estos recursos tecnológicos para trabajar con sus
alumnos... porque, si nosotros decimos así, ellos van a
dar clase en una escuela a orillas del río, donde nunca
van a tener una computadora... y que ellos no necesi-
tan [aprender a manejar la computadora]... estamos

condenando al país al atraso... entonces tenemos que
formarlos para lo mejor y para que ellos lleguen a la
escuela a orillas del río y batallen para que ella también
tenga lo mejor... porque aquéllos que viven allá tam-
bién merecen lo mejor... y tener acceso a la tecnología
hoy... hasta puedo estar siendo así, un poco capitalis-
ta... pero tener acceso a la tecnología es calidad de
vida» (P13).

Ya el profesor P1 se mostró opuesto a la idea de
utilizar las TIC en el contexto de clase e, incluso, de
aprender a usarlas. Lo que se percibe en sus conside-
raciones es la negación de la tecnología, lo que busca
justificar con el relato de una experiencia frustrada en
el laboratorio de informática. Él reveló que su primera
experiencia con el uso de la tecnología en una disci-
plina fue dificultada por problemas unidos a la estruc-
tura del laboratorio, que poseía pocas computadoras y
no garantizaba la continuidad de su trabajo en la clase
siguiente, ya que los datos almacenados por los alum-
nos en las máquinas (el contenido que venía analizan-
do) eran borrados por otros usuarios del LIG; vale des-
tacar que los laboratorios son abiertos para el uso dia-
rio de los alumnos y profesores, o sea, su utilización no
se limita a las clases formales. Por este motivo, él dice
que no se adapta a la propuesta de inserción de la TIC
en el contexto de formación docente, siendo esa arti-
culación aún muy distante de la universidad. Estos son
algunos de sus argumentos: «No sé usar la computa-
dora en la clase y aunque tuviera un laboratorio en
que cupieran cuarenta alumnos... no sabría integrar...
todavía estoy muy vinculado a mi manera de estudiar,
de enseñar y de trabajar, que no incluyen a la compu-
tadora... porque creo que eso sería en primer lugar
utópico... además de estar lejos de mi alcance... creo
hasta que va a llegar un momento que tendré que ha-
cer eso... no sé si durante mi vida profesional... pero
todo el mundo va a tener su computadora en el li-
ving... no sé cuando... entonces nosotros vamos a te-
ner que viabilizar, hacer nuestro trabajo usándola co-
mo herramienta... pero mientras eso no se vislumbra
para mí, no estoy muy preocupado en trabajar con
eso... [otra cosa] dentro de mi trabajo (en mi carga
horaria)... si tu me ofreces ahora un curso para usar la
computadora en la clase... tendría mucha resistencia
en ir... porque, me parecería muy interesante hacerlo,
pero no sería una prioridad para mí... no dejaría de ha-
cer otras cosas que estoy haciendo para hacer este
curso...» (P1). Se observó, en la declaración del pro-
fesor P1, que su dificultad en aceptar a las TIC en el
día a día tiene reflejos directos en su práctica docente.
Para él, la computadora es algo todavía distante de su
manera de estudiar, como también es algo «muy utó-
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pico en la universidad y en la escuela pública» (P1).
Las diferencias que se perciben entre el profesor

P1 –que consideró «utópico» el uso de las tecnologías
en el contexto de formación docente– y el profesor
P13 –que defendió la formación docente para trabajar
con ellas en la escuela–, son reflejos de lecturas opues-
tas sobre la inserción de las tecnologías en el contexto
de los cursos de formación docente. Según la opinión
del profesor entrevistado P1, se debe formar al alum-
no para trabajar en una realidad de escuela que no
posea las TIC, él comprende que la universidad no
tiene que preocuparse con ofrecer cursos de licencia-
tura que proporcionen a los alumnos un contacto más
directo con las herramientas tecnológicas, porque, en
su visión, las tecnologías todavía no están presentes en
la universidad y mucho menos en las escuelas públi-
cas, campo de trabajo de la mayoría de los alumnos
formados en su unidad. Como contrapartida, el profe-
sor P13 dice que es imprescindible esa formación para
los futuros docentes, independientemente del contex-
to escolar donde ellos irán a trabajar, porque no se
puede negar a ningún alumno esa formación, ya que
con eso se corre el riesgo de condenar a los alumnos,
escuelas y/ o país al atraso.

La dificultad del profesor P1 en aceptar la inser-
ción de las TIC en su clase puede ser entendida a par-
tir de lo que Sampaio y Leite (1999), Lévy (2000a) y
Kenski (2003) definen como resistencia al cambio de
lo que ya está establecido. Vale señalar que la resis-
tencia presentada por el profesor, en relación a las
TIC, no le rotula como profesor tradicional ni le impi-
de ser un profesor comunicativo, pues el uso de la tec-
nología no garantiza transformaciones en la enseñan-
za. Una práctica dialógica, una enseñanza con inte-
racción y comunicación depende más de dos indivi-
duos envueltos que de las tecnologías utilizadas (sea el
libro, tiza, computadora o, incluso, Internet). Por lo
tanto, según Lévy, es necesario comprender el avance
proporcionado por las TIC a partir de la escritura,
pues «la informática es una revolución como fue la
invención de la escritura». El día en que el hombre
aprendió a escribir, él tuvo en sus manos una tecnolo-
gía que revolucionó a la Humanidad. Ahora, yo creo
que la computadora es semejante, tenemos que apren-
der a escribir de nuevo dentro de ese lenguaje» (Lévy,
apud Sampaio e Leite, 1999: 96).

Según Sampaio y Leite (1999), sólo a partir de la
formación docente y de la utilización de las TIC de
forma crítica es cuando el profesor puede hacer un
análisis de las herramientas tecnológicas en el contex-
to educacional. Aún, de acuerdo con las autoras, en el
medio universitario ha predominado la crítica a las

TIC y el análisis teórico de ellas (¿será porque los pro-
fesores temen la forma como la tecnología llegó a las
escuelas brasileñas?); habiendo un miedo/recelo de su
entrada en el proceso de enseñar y aprender en la uni-
versidad, lo que puede estar «dificultando» la prepara-
ción de los docentes para tal.

2. Algunas consideraciones finales
Analizar la inserción de las tecnologías de infor-

mación y comunicación en la realidad de la Universi-
dad Federal de Pelotas en general, y en el contexto de
los cursos de Licenciatura, específicamente, propor-
cionó la visualización de la compleja contradicción
existente entre concepciones teóricas y prácticas peda-
gógicas de profesores en el día a día de formación en
clase y en los LIGs. Esa contradicción puede ser ob-
servada en los espacios disponibles para el uso de las
tecnologías de información en la universidad, ya que
los mismos raramente son utilizados por los profesores
y alumnos como espacios de aprendizaje. Un ejemplo
de esto es el caso de un profesor del área de Meteo-
rología (si bien que esta área no es nuestro objetivo de
estudio) considerar el LIG de su curso, un «espacio de
recreación». Por lo tanto, se observa que para los do-
centes de la UFPel, en su ideario, las TIC son funda-
mentales para la formación escolar (enseñanza, in-
vestigación, etc.), pero en la práctica su utilización se
hace complicada y restan justificativas variadas, tales
como: «existen dificultades técnicas [refiriéndose al
manejo de la computadora]», «faltan máquinas», etc.

En relación a la comprensión de cómo las TIC se
insertan en el contexto de la formación docente en la
universidad, hay que afirmar que esta entrada está co-
nectada a las relaciones que extrapolan el cotidiano de
la institución de enseñanza, pues se vinculan a la diná-
mica de la sociedad en general. Por eso, es imposible
pensar en la introducción de las TIC en el espacio de
formación de profesores, desvinculando esa acción de
un proyecto mayor de estado y de un conjunto de polí-
ticas públicas para las instituciones federales de ense-
ñanza universitaria (IFES), que salen (o que van más
allá) de las decisiones articuladas en el ambiente de la
universidad. Por lo tanto, la introducción de las tecno-
logías en el cotidiano de los cursos de licenciaturas, no
depende apenas de la decisión de los profesores y de
los alumnos en utilizarlas diariamente, ya que la pre-
sencia de ellas en el espacio universitario exige más
que una postura pedagógica, ella se vincula, también,
a los aspectos políticos, económicos y sociales de la
institución y, consecuentemente, del país. De este
modo, las dificultades resaltadas por los profesores no
se limitan al acceso y el manejo de las computadoras,
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sino que están presentes en la estructura universitaria
(de personal y de instalaciones) para atender a las
demandas actuales. Este dato tal vez sea reflejo de un
proceso sin estructura de las instituciones públicas de
enseñanza superior brasileñas, que afecta no sólo a los
equipos, sino también a los sujetos involucrados en la
universidad.
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El incremento observado en
el uso de las tecnologías de la
información y de Internet es
un desafío a la organización

de nuestro modelo tradicional de educación y esto
conlleva la creación de nuevos entornos de aprendi-
zaje y, por lo tanto, la adaptación de la educación a
estos nuevos retos. Ortega (2002) apunta que actual-
mente en Europa todos los sistemas educativos son
concebidos como un único sistema articulado cuya
finalidad es ofrecer un servicio de educación perma-
nente a través de las nuevas tecnologías ajustado siem-
pre a las necesidades de la población. En este sentido
han surgido algunos conceptos muy útiles que permi-
ten romper las barreras espaciales y temporales como
son: 
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La «escuela virtual» es aquella escuela que no imparte docencia dentro de un único
espacio físico (escuela) ni dentro de unos horarios fijos (horario escolar) y en ella cual-
quier alumno o profesor puede conectarse e interacturar sin restricciones espaciales ni
temporales. Estas escuelas virtuales proporcionan grandes oportunidades a los estu-
diantes que no pueden asistir al curso regular por diferentes motivos y en algunos casos
la tecnología puede ser un modelo con mayor éxito que la educación convencional. 

The virtual school es neither restricted to a physical place (the school) nor a fiexed
timetable. On the contrary, students and teachers interact without spacial or temporary
restrictions. Virtual school provide big opportunities to the students who cannot attend
regular classes for different reasons and in some cases technology turns out to be a
more successful model than conventional education.
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• Aprendizaje a distancia, entendido como sepa-
ración física entre el alumno y el profesor en el proce-
so de aprendizaje. Para ello es necesaria la utilización
de uno o más medios de comunicación que permitan
la interacción entre ambos. Desde esta perspectiva po-
díamos destacar la influencia de la multimedia en la
educación. Con este tipo de educación se consigue in-
cidir sobre grandes grupos de población dispersos, con
distintas condiciones temporales y personales, que no
tienen la facilidad de acceder a una formación presen-
cial.

• Aprendizaje abierto. Bajo la etiqueta de «Open
learning» hacemos referencia a un tipo de formación
que posibilita la total autonomía del alumno en sus
procesos de enseñanza-aprendizaje. Este tipo de edu-
cación consigue el reconocimiento de las característi-
cas individuales de cada alumno, pero exige a la vez
que el conocimiento esté creado en un medio que
pueda manejar el propio alumno (Segovia y Zaccag-
nini, 1988). Así, gracias al uso de los avances tecnoló-
gicos en la educación, los alumnos que se encuentran
aislados pueden establecer conexiones con profesores
que pueden estar localizados en cualquier lugar del
mundo. De la misma manera permite que maestros
que por motivos diferentes no pueden encontrarse físi-
camente en el aula (maternidad, jubilación, enferme-
dad...) puedan impartir docencia desde su propia resi-
dencia creando lo que se podría denominar «aula vir-
tual». Estos avances tecnológicos dotan al aula de una
mayor flexibilidad, gracias a la enseñanza en línea, y a
esto se le añade la ventaja y posibilidad que tienen los
estudiantes de acceder a un mayor número de cursos
y de encontrar una atención más individualizada.

Como indica Alfonso Sánchez (2002), las diferen-
cias económicas existentes actualmente en la mayoría
de los países del mundo limitan las posibilidades de
desarrollo científico, técnico y cultural entre los distin-
tos grupos humanos en el seno de la sociedad. Se re-
quiere, por lo tanto, de un esfuerzo especial si se aspi-
ra a la realización plena y multifacética del ser huma-
no. Es en este contexto que se vislumbra, no a muy
largo plazo, la educación a distancia como una posibi-
lidad real y eficaz para mejorar la transferencia de
información y el aprendizaje de los individuos a bajo
costo.

Tradicionalmente, los recursos educativos, espe-
cialización y cursos se han limitado al área geográfica
en que un estudiante reside. Los nuevos currículos pio-
neros basados en las web, los nuevos formatos de la
clase y la educación a distancia, permiten a los alumnos
aprender en cualquier momento y lugar. Esto, en un
corto período de tiempo, llevará a una revolución en

la educación ya que los estudiantes podrán estar to-
mando las clases con instructores de otras escuelas,
distritos y estados. 

En esta línea, una mayor flexibilidad y opciones
para aprender incitan a los estudiantes, padres, maes-
tros y administradores para volver a pensar cómo orga-
nizar la educación. En conjunto, hay una renovación
del proceso educativo con las tecnologías digitales, ya
que éstas transforman el aprendizaje desplazándolo de
un modelo centrado en la escuela a uno centrado en
el alumno.

En la forma de impartir la instrucción en línea se
pueden distinguir dos modelos: el síncrono (con inte-
racciones en línea o en «tiempo real») o, como es más
habitual, el asíncrono para cursos ofrecidos para dife-
rentes franjas horarias. Dichos cursos pueden ser esta-
blecidos para ser completados durante un período
común (por ejemplo, un semestre escolar) o adaptados
a los estudiantes para que completen un curso cuando
el dominio de conocimientos haya sido obtenido
(Fulton, 2002). La instrucción asíncrona se pone en
marcha cuando el alumno conecta el ordenador y ac-
cede a la escuela virtual, gracias a la interactividad que
proporcionan los programas.

Un factor a tener en cuenta según Haddad (2002)
es que la introducción efectiva en la educación de sis-
temas de aprendizaje virtuales no es instantánea, es
decir, se necesita un esfuerzo duro y continuado, te-
niendo en cuenta tres consideraciones:

• La educación virtual como una educación acti-
va o reformadora requiere de un largo período de ges-
tación. Consecuentemente, los compromisos, esfuer-
zos, investigaciones y esquemas de implementación
deben ser evaluados durante un largo período de tiem-
po. 

• La integración dentro del sistema educativo es
una innovación radical y debería ser tratada como tal.
Cabe destacar que las innovaciones requieren la cons-
trucción de una sólida base de conocimientos y com-
promisos, interactuando con grupos de interés, gene-
rando y testeando diferentes opiniones, experimentan-
do, planificando un gran conjunto de implementacio-
nes y aplicando posibles modificaciones y ajustes.

• Los estudiantes en un sistema virtual de educa-
ción necesitan de un nuevo conjunto de herramientas
para el aprendizaje, ya que necesitan conocer cómo
utilizar la tecnología, cómo manipular las aplicaciones,
cómo acceder y asimilar la información...

El peligro que conlleva la educación virtual es el
hecho de que se dote de mayor importancia a la tec-
nología en detrimento de la educación. Así, optar por
un modelo de educación virtual no presupone que
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proporcione los elementos necesarios que hacen que
se realice educación de calidad, sensible y eficaz.
Consecuentemente, es importante que en la planifica-
ción para la educación virtual, la tentación no sea
enfocarla a un nivel tecnológico y se ignore la política
educativa y los problemas estratégicos. En algunas
ocasiones, esta práctica nos ha llevado a una educa-
ción virtual tecnológicamente buena, pero educativa-
mente ineficaz. De hecho, para conseguir el éxito de la
introducción de los sistemas de educación virtuales es
necesaria una mayor reflexión, planificación y prepa-
ración, y no una simple reforma de un sistema con-
vencional.

Por otra parte, como indica Haddad (2002), el
principal obstáculo con que se encuentra la educación
virtual es el hecho de que en muchos países los siste-
mas virtuales, con su habilidad de alcanzar más allá de
los límites políticos, desafían muchos marcos legales
nacionales e internacionales que se crearon para un
mundo con fronteras. Así, las soluciones, aunque son
necesarias, han sido difíciles de encontrar, ya que se
trata de un proceso lento de llevar a cabo porque los
proveedores de la educación virtual tienen que tratar
con los monopolios de la telecomunicación y las regu-
laciones restrictivas así como las acreditaciones y certi-
ficaciones y la propiedad intelectual.

Por último, la educación virtual actualmente no
está disponible para todo el mundo, pero cuando en el
siglo XXI las escuelas tradicionales se vayan dotando
de más elementos tecnológicos para sus alumnos, ve-
remos el aumento considerable de las escuelas virtua-
les.

1. Las redes telemáticas como primer elemento de
educación a distancia

Gracias a la generalización del uso de Internet y a
los avances en las telecomunicaciones y en las tecno-

logías de la información se produce la creación y el
crecimiento de las redes telemáticas. Dichas redes
aprovechan la red telefónica (tal como se puede ob-
servar en la figura 1) bajo el protocolo de comunica-
ción TCP que utiliza Internet para conectar el usuario
al servidor telemático, donde se albergan una serie de
recursos que se comparten. El efecto producido con la
introducción de las redes telemáticas es el de crear una
red de grandes dimensiones que permite interactuar
entre todos los usuarios y compartir todos los recursos
(impresoras, escáner...), independientemente del lugar
desde donde se realicen las conexiones.

Las redes telemáticas existen en muchos ámbitos,
entre ellos el educativo, siendo mínima la transforma-
ción que han requerido en los últimos años las aulas de
informática de los centros educativos para poder acce-
der a dichas redes. Sólo se ha necesitado de un mó-
dem en los accesos convencionales o de un router si
se realiza a través de una línea ADSL. Esto se debe a
que sólo se tiene que hacer la conexión de la red de
área local a Internet, con lo que se permite que todos
los alumnos dispongan de acceso a la red telemática. 

Como indican Tesouro y Puiggalí (2004) la utiliza-
ción del ordenador y de las redes telemáticas en el
ámbito de la educación se debe a muchos aspectos
positivos que presentan las nuevas tecnologías entre
los que podemos destacar los siguientes:

• Los aspectos positivos que la utilización del
ordenador tiene sobre la cognición, las actitudes y los
efectos sociales, así como otras características positivas
como pueden ser la interactividad, personalización,
facilidad de utilización, medio de investigación en el
aula, medio motivador, aprendizaje individual... apun-
tan que tendría que utilizarse más el ordenador para
mejorar diferentes aprendizajes.

• Se trata de un nuevo medio de comunicación
llamado a desempeñar un papel importante en la so-

ciedad de la información y que
preludia el conjunto de recursos
y facilidades en materia de
información y comunicación en
el futuro (Adell, 1996). Por eso
los centros educativos no pue-
den mantenerse aislados o
encerrados en prácticas educa-
tivas obsoletas mientras el
mundo cambia y con él los estu-
diantes.

• Se ha observado en dife-
rentes trabajos que los alumnos
no se sienten tan amenazados
delante del juicio de la máquina
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ya que ésta tiene conocimientos limitados y, por lo
tanto, aceptan dócilmente la repetición de errores sin
dar tantas señales de fatiga. Así, a través del ordena-
dor, se puede conseguir un aprendizaje a partir del
«ensayo-error» porque la interacción que se establece
entre alumno/a y ordenador proporciona un proceso
de «feed-back» rápido que le permite conocer sus
errores, en el mismo momento en que se producen,
para la corrección inmediata (Medina, 2003).

• Aumenta la confianza en la capacidad para
aprender entre los alumnos que han utilizado ordena-
dores así como también aumenta la actitud positiva
hacia el trabajo escolar para obtener mejores resulta-
dos (Tesouro, 1995). De esta manera, si el alumno
tiene una mayor motivación al trabajar con este recur-
so, podrá mejorar sus aprendizajes. También cabe des-
tacar en este sentido que en los últimos años la intro-
ducción de las redes telemáticas en los centros educa-
tivos aumenta considerablemente la motivación de los
alumnos.

• La globalización que representa Internet y la dis-
ponibilidad que se tiene de poder acceder a informa-
ción que se encuentra dispersa en diferentes países
enriquece la educación, dotándola de una intercultu-
ralidad debido a la apertura del alumno al mundo ex-
terior. Para Gisbert (2000), las ideas de globalización y
de internacionalización implican, dentro de considera-
ciones estrictamente pedagógicas, que los docentes
sean capaces de desarrollar trabajos interdisciplinares,
que utilicen la informática como herramienta de ese
tipo de trabajos y que se sirvan de las redes telemáti-
cas como espacios cooperativos y de formación.

Echevarría (2000) comenta que las redes telemá-
ticas tipo Internet son la punta del iceberg de un cam-
bio social, pero conviene tener en cuenta que hay
otras muchas tecnologías coad-
yuvantes: el teléfono, la televi-
sión (y la radio), las redes tele-
máticas, las tecnologías multime-
dia, los videojuegos y la realidad
virtual. Son las siete tecnologías a
tener en cuenta. A efectos edu-
cativos, las cuatro últimas son las
más relevantes, junto con la tele-
visión, cuyos efectos en los pro-
cesos educativos han sido am-
pliamente estudiados (enseñan-
zas no regladas).

2. Las escuelas virtuales
Como consecuencia de la

implantación de la educación a

distancia dentro del mundo de la educación apareció
el concepto de «escuela virtual». Una escuela virtual es
aquélla que no imparte docencia dentro de un único
espacio físico (escuela) ni dentro de unos horarios fijos
(horario escolar), sino que permite que cualquier
alumno o profesor puedan conectarse e interactuar sin
restricciones espaciales ni temporales.

Autores como Almenara (2005), García Aretio
(2001) y Chaika (1999) añaden también a la educa-
ción a distancia proporcionada por las escuelas virtua-
les otras ventajas como:

• La posibilidad de diversificar la oferta educativa
para atender a las necesidades actuales de educación,
siendo posible atender a una gran población dispersa
en todos los lugares del globo, favoreciendo de esta
manera la igualdad de oportunidades.

• El material didáctico de la educación a distancia
se estructura de manera que posibilita el autoaprendi-
zaje. Esta metodología resulta, en este sentido, tan efi-
caz como la presencial.

• La interactividad entre docentes y estudiantes en
la educación a distancia es incluso más elevada que en
la educación presencial, sobre todo ahora con la
incursión de las nuevas vías de comunicación que per-
miten aún una mayor participación de los estudiantes
en el proceso formativo.

• Permite a los estudiantes de núcleos rurales o de
distritos escolares de bajo nivel económico realizar
cursos especializados que ordinariamente no estarían
disponible para ellos. 

• Proporciona en casa instrucción a estudiantes en
temas en los que sus padres no podrían enseñarles,
como idiomas extranjeros, habilidades en informática... 

• Satisface las necesidades de los alumnos con
fobias escolares, estudiantes que abandonaron los es-
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tudios y desean volver, estudian-
tes que se encuentran en el ex-
tranjero y que buscan soluciones
educativas no tradicionales... 

• Cuando muchas de nues-
tras escuelas están sobreocupadas
o se tienen que desmantelar por
el coste que conllevan, las escue-
las virtuales disminuyen costes de-
bido a que no necesitan moder-
nizar o construir los nuevos edifi-
cios para proporcionar una ense-
ñanza virtual de calidad.

Las escuelas virtuales también
proporcionan oportunidades a los
estudiantes que no pueden asistir
al curso regular escolar por algu-
nas razones de fuerza mayor in-
cluyendo, por ejemplo, viajes, condiciones médicas,
estudiantes con discapacidades… También pueden
servir para estudiantes que han sido expulsados tem-
poralmente de las escuelas por no cumplir las reglas
del centro… (Lizardi, 2002). 

Al diseñar una escuela virtual son muy importantes
sus contenidos debido a que la educación virtual no
debe ser una réplica pobre de la educación conven-
cional. Con el potencial que proporciona la tecnología
puede ser un prototipo de un modelo con más éxito y
más eficaz. Las aulas son ambientes encogidos y los
materiales convencionales pedagógicos son estáticos.
Así, si la educación virtual se basa en programas gra-
bados en las aulas, textos digitales y las transparencias
en PowerPoint, estamos perdiendo el gran potencial
que las tecnologías nos pueden dar como pueden ser
las animaciones, simulaciones, captura de la realidad,
agregar el movimiento a los conceptos estáticos... entre
otras potencialidades.

La definición de escuela virtual nos permite llegar
a diferentes modelos estructurales de las mismas:

• Escuelas presenciales donde el profesor imparte
la docencia en el propio centro educativo que permi-
ten a través de la utilización de Internet que alumnos
desde su propia casa puedan asistir, ya sea de forma
síncrona o asíncrona, a las clases que se imparten en
dicho centro. Al mismo tiempo, los alumnos mediante
video-conferencia reciben la docencia y pueden parti-
cipar en el aula (Figura 2).

• Escuelas presenciales donde el profesor imparte
la docencia desde fuera del espacio físico del centro.
A través de Internet, tanto los alumnos del centro co-
mo los alumnos que se encuentran fuera del mismo,
pueden participar de las clases. Una de las principales

ventajas de dicho esquema es el hecho de permitir que
expertos en determinadas materias puedan realizar
docencia desde cualquier lugar del mundo (figura 3).

• Escuelas virtuales donde no existe escuela física.
En dicho formato la escuela no existe físicamente co-
mo construcción sino que se genera a través de un es-
pacio web donde confluyen tanto alumnos como pro-
fesores a través de Internet y desde diferentes localiza-
ciones (Figura 4).

3. Experiencias de escuelas virtuales puestas en
marcha

La mayoría de los experimentos en el ámbito de
las escuelas virtuales se centran en el mundo anglosa-
jón (Estados Unidos, Canadá…) y muchos de ellos se
han realizado en estudios universitarios. Hay varias
razones que explican dicha situación, pero la razón
fundamental es el hecho de que la tecnología que exis-
te en las escuelas americanas hace que la educación
en línea sea económicamente más viable. 

Sin embargo, también la Unión Europea ha esta-
blecido como una de sus prioridades la integración efi-
caz de las tecnologías de la información y comunica-
ción (ICT) dentro del sistema educativo y así ya en la
cumbre de Lisboa estableció el «e-Learning Action
Plan» (2001-2004) que se basaba en cuatro líneas im-
portantes a seguir:

• Las infraestructuras y equipamientos.
• La preparación en todos los niveles y en parti-

cular la preparación de los profesores.
• La calidad de los contenidos y de los servicios.
• La cooperación europea y su conectividad.
La tecnología multimedia de hoy y el acceso a

Internet ha reducido los costes y ha permitido la inte-
ractividad. Así, la mayoría de las escuelas públicas en
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Figura 3: Escuelas virtuales donde los profesores imparten docencia 
desde fuera de las instalaciones 



los EEUU tienen algún acceso a Internet y, más aún,
por encima de las tres cuartas partes de las aulas ame-
ricanas tienen el acceso a Internet, existiendo un incre-
mento de estudiantes que tienen ordenadores y acce-
so a la Red desde casa, que aumenta las oportunida-
des para aprender cuándo y dónde se quiera. 

Así, Hassel y Godard (2005) nos indican que en
Estados Unidos, si bien no está claro el número exac-
to de escuelas virtuales que están operando, existen
informes de la Comisión de Educación respecto a las
escuelas virtuales que indican las siguientes estadísti-
cas:

• En las regiones del sur de EEUU existen más de
100.000 estudiantes que cursaron estudios en Red
durante el año escolar 2002-03.

• 57 escuelas estatales operaron durante el año
2002-03.

• En la Oficina Estatal de Educación de Wa-
shington encontraron que el 25% de las escuelas se-
cundarias tenían alumnos apuntados a cursos en línea
durante el curso 2001-02 y se esperaba que se tripli-
cara en el 2008 (Arika, 2004).

• Al menos un tercio de los distritos escolares líde-
res en el 2002 predijeron que uno de cada cinco de
los alumnos recibirían una proporción importante de
sus estudios en línea en el 2005.

Uno de los modelos con más éxito de escuela vir-
tual que encontramos en Estados Unidos es la Con-
cord Consortium’s Virtual High School (VHS) que fue
fundada por el Departamento de Educación de los
Estados Unidos (Espanzo, 1999).

Otros ejemplos de escuelas virtuales son la Red de
Recursos de Enseñanza a Distancia (www.dlrn.org),
un proyecto patrocinado por el Departamento de Edu-
cación de EEUU. La red es definida como «una orga-
nización educativa que ofrece los cursos de nivel ele-

mental y secundario a través de
Internet o métodos basados en
web». Siguiendo esta definición,
a partir de febrero de 2002,
ochenta y seis escuelas virtuales
trabajaron en esta línea en los Es-
tados Unidos. Estas escuelas ope-
ran a través de diferentes entida-
des incluyendo los estados, los
distritos escolares locales, consor-
cios o instituciones regionales, ins-
tituciones públicas y privadas,
colegios, universidades, etc. (Ful-
ton, 2002).

En investigaciones que se
presentaron en el Forum sobre

escuelas virtuales realizado en Denver en octubre de
2002 encontraron que en la actualidad muchos esta-
dos, incluso Florida, Illinois, Kentucky, Michigan, Vir-
ginia Oriental, Alaska, Maryland, California y Arkan-
sas, han puesto en marcha la escuela virtual mientras
que en otros se está experimentando un crecimiento
en el volumen de trabajo de las escuelas virtuales
puestas en marcha en cursos anteriores. En otros casos
las escuelas tradicionales están realizando cursos de
enseñanza a distancia para ampliar sus ofertas para los
estudiantes y dan también oportunidades de desarrollo
profesional para maestros. 

Los elaboradores de las políticas públicas y los em-
presarios del mundo de la educación ven el potencial
de mejorar el acceso educativo, opciones y equidad
usando las tecnologías de aprendizaje a distancia para
eliminar las barreras de tiempo y las limitaciones geo-
gráficas. 
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Internet Relay Chat» –de aho-
ra en adelante IRC– es un
programa que permite a va-
rias personas hablar simultá-

neamente en Internet. Gracias a IRC, personas que se
encuentran en distintas áreas geográficas, que tienen
diferentes nacionalidades y antecedentes lingüísticos, y
que probablemente no estarían nunca en contacto,
pueden entablar una comunicación a tiempo real. La
comunicación en IRC es bastante diferente de la co-
municación cara a cara ya que depende mayormente
de recursos lingüísticos y gráficos, es decir, otras carac-
terísticas básicas de la comunicación humana como
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«Internet Relay Chat» es un lugar de encuentro virtual donde personas de todas partes
del mundo se pueden encontrar y hablar. Dentro de esta situación se han desarrollado
nuevas estrategias de creación de sistemas de significado compartido y estrategias de
construcción de una identidad. Estas estrategias consisten, principalmente, en el uso de
recursos lingüísticos, ya que el acceso a factores visuales o auditivos como la aparien-
cia o el acento, que constituyen factores significativos en la creación de identidad en la
comunicación cara a cara, es bastante limitado. En este artículo, y siguiendo el marco
teórico del constructivismo social, se analiza cómo los usuarios de chats pueden desa-
rrollar y mantener una identidad en una sala de chat empleando diversos recursos lin-
güísticos y/o gráficos en Internet.

Internet Relay Chat (IRC) is a virtual meeting point where people from all over the
world can meet and talk. On context new strategies for creating shared systems of sig-
nificance, and strategies for constructing an identity, have evolved. These strategies
consist mostly of linguistic resources, since the access to visual or auditory features such
as appearance or accent, which are significant identity-creating factors in face-to-face
interaction, is quite limited. In this paper, and following the theoretical framework of
social constructivism, it is analyzed how chat participants may develop and sustain an
identity in IRC chatrooms by using several linguistic and/or graphic resources on the
web.

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Chat, identidad, constructivismo social, Internet, virtual, alias.
Chat, identity, social constructivism, the Internet, virtual, nick.

Communication in Internet: social constructivism and 
development of a virtual identity

(Recibido: 15-12-04 / Aceptado: 14-03-06)

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



son los gestos o el acento no pueden ser percibidos
por los usuarios de IRC1. Así, el principal mecanismo
del usuario para establecer y crear una identidad en la
red es el lenguaje. De esta manera, IRC constituye un
escenario adecuado e idóneo en el que investigar el
desarrollo de la identidad a través del lenguaje.

En este artículo, nos centramos en una descripción
y explicación de los métodos lingüísticos utilizados por
los usuarios de IRC para comunicarse en un ambiente
virtual y cómo éstos les ayudan a generar y mantener
una identidad en las salas de chats. En este sentido, y
basando nuestra investigación en el marco teórico del
constructivismo social, sostenemos que es la coopera-
ción social entre usuarios lo que permite una cons-
trucción apropiada de la identidad.

Antes de comentar los resultados de nuestro análi-
sis, presentamos una breve introducción sobre IRC y
comentamos algunos estudios previos en cuanto a los
principales recursos comunicativos que se dan en las
salas de chats.

1. IRC (Internet Relay Chat)
El primer programa de IRC fue diseñado por Jark-

ko Oikarinen en 1988 en la universidad de Oulu, (Fin-
landia), y su función original consistía en hacer de sus-
tituto del «habla» en su tablón de anuncios. Así, IRC se
diseñó como un programa «cliente-servidor», donde al
conectarse a un servidor los usuarios podían interac-
tuar con otros usuarios en cualquier parte del mundo
al mismo tiempo.

Como se ha dicho anteriormente, existen varias
características que hacen que la comunicación en IRC
sea diferente de cualquier otro tipo de comunicación
humana como la interacción cara a cara o conversa-
ciones telefónicas. En IRC los hablantes no tienen nin-
gún contacto físico, es decir, no hay ningún contacto
visual o auditivo. Todo tipo de interacción tiene lugar
a través de un medio escrito, y la cantidad de texto que
se puede enviar en una secuencia es limitada. Además,
en contraste con las conversaciones telefónicas, los
usuarios no suelen conocerse entre ellos en la vida
real. De esta manera, la única fuente de información
es aquella que los usuarios desean proporcionar, ya
sea real o ficción, en contraste con la interacción en la
vida real donde atributos como la apariencia física o el
acento revelan involuntariamente datos sobre el «yo».

En los últimos años, el estudio de IRC como un
nuevo medio de comunicación lingüístico ha desperta-
do el interés de un gran número de autores como Reid
(1991), Bechar-Israeli (1995), Werry (1996), Danet
(1996), Hentschel (1998) o Surratt (1998). La investi-
gación de estos autores se centra en cómo los usuarios

de IRC emplean diferentes estrategias comunicativas
–como «nicks, emoticones, acciones»– para crear y
mantener una o varias identidades. A continuación, re-
visamos y explicamos dichas estrategias.

Los «nicks» (alias), es decir, los nombres elegidos
por los usuarios antes de entrar en una sala, constitu-
yen probablemente una de las categorías más signifi-
cativas y primordiales de la comunicación en IRC. En
este sentido, la función de los nicks es de notable im-
portancia al representar normalmente, un rasgo cons-
tante de la identidad de un usuario, ya que en la vida
real sería el contacto físico el encargado de propor-
cionar ese sentido coherente a la identidad. 

El estudio de Bechar-Israeli (1995) se centra en la
representación del «yo» a través de los nicks; según
esta autora (1995: 23), «nicknames are an initial, and
usually the only marker of people’s self, or the self they
are taking on». Bechar-Israeli (1995) también remarca
que los nicks se convierten en parte de la personalidad
y reputación del usuario de IRC, y que constituyen
una herramienta fundamental a la hora de entablar re-
laciones y de ser reconocido por otros. Otros autores
como Surratt (1998: 66) también consideran el nick
como «the key means through which identity is esta-
blished», relacionándolo con la apariencia física en
conversaciones cara a cara. 

Nicks en IRC hacen referencia muy a menudo a la
fantasía: mitología, comics, literatura infantil, ciencia
ficción, películas, etc. Además, podemos encontrar
alusiones a temas culturales, étnicos o religiosos, que
podrían indicar la inclusión de un individuo en un de-
terminado grupo social. 

Otra categoría o método comunicativo empleado
por los usuarios de IRC son los emoticones. Éstos de-
notan emociones y expresiones como pueden ser iro-
nía, tristeza, amor, etc., que generalmente se indican
por medio de rasgos físicos o tono de voz en la comu-
nicación cara a cara. A continuación presentamos una
breve lista de los emoticones más comunes: :) sonrien-
do; ;) haciendo un guiño; :P sacando la lengua; :D car-
cajada; :( cara triste; :O sorpresa; :/ enfado.

Aparte de los emoticones, otra estrategia bastante
común de exteriorizar gestos o acciones en IRC es a
través de la colocación de asteriscos delante o a ambos
lados de la acción que desea ser expresada. Así cada
gesto o acción «verbalizada» constituye un acto comu-
nicativo que juega un papel determinante en la crea-
ción de la identidad del usuario. Esto se puede ver en:

Froditor: *se ríe a carcajadas
Froditor: *se arrodilla* 
MordorSauron: *llora*
Además de los anteriores signos no verbales, toda-
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vía falta un importante grupo de signos paralingüísticos
– como pausas cortas, silencio temporal, tono de voz
y/o elementos prosódicos– vitales en la comunicación
cara a cara y que deben ser expresados de alguna ma-
nera por el usuario. Para este fin, encontramos en IRC
varios recursos gráficos como letras reduplicadas, que
suelen representar una entonación expresiva o alarga-
da, o letras mayúsculas que comúnmente denotan un
tono de voz más elevado.

Werry (1996) contempla este fenómeno como una
tentativa de hacer la comunicación lo más parecida al
habla posible. Sin embargo, otros autores como Hents-
chel (1998) opinan que IRC representa un nuevo gé-
nero lingüístico que no intenta imitar el lenguaje habla-
do, sino que ha desarrollado sus propios métodos de
expresión y comunicación. 

Finalmente, una de las categorías más básicas para
el desarrollo de la comunicación, y que obviamente
hace que los usuarios desarrollen una identidad, es la
narración o relato. Esta estrategia se usa para crear un
sentido de continuidad de la identidad que de otro
modo sería imposible, ya que si un usuario cambiase
su nick, por ejemplo, sería muy difícil de identificar por
otros participantes. La narración también cobra una
importancia vital en la medida en que los usuarios ex-
presan sus experiencias reales, lo que también contri-
buye a que elaboren una identidad propia. 

2. Marcos teóricos y enfoques sobre el estudio de
la identidad

En este estudio, hemos revisado dos enfoques fun-
damentales sobre el estudio de la identidad: el esen-
cialismo y el constructivismo social. 

El esencialismo se refiere al hecho de que cual-
quier característica es intrínsicamente una parte de, re-
fleja la esencia de o es necesaria para la definición de
la persona o cosa de la que es una característica. Se-
gún el punto de vista esencialista, las personas tienen
una personalidad unificada, un «yo» coherente y con-
sistente que proviene de una única esencia inherente
al ser. De esta manera, los rasgos de identidad de una
persona como su posición en el mundo según su clase
social, género, etnicidad, religión, etc., se consideran
como inmutables. Así, según el esencialismo, existe
una esencia determinada de la feminidad, masculini-
dad, identidad sexual, juventud y el resto de las cate-
gorías sociales. Según este razonamiento, la identidad
de una persona específica se podría analizar como
«varón de clase alta, americano protestante», donde
todas las personas que pertenezcan a ese grupo com-
partirían como rasgos descriptivos un mismo patrón
conductual, cognitivo y social.

Con respecto a la comunicación en IRC, Bechar-
Israeli (1995: 24) parece adoptar este enfoque en su
investigación: «Usually they [users] prefer to keep the
same nickname and identity, which for the most part is
connected to a certain element in the real self which
they may wish to exhibit». En este sentido, Bechar-Is-
raeli (1995) contempla el nick como el principal signo
del «yo», y una vez que el usuario determina este nick,
determina, de la misma manera, su identidad. 

Por el contrario, el constructivismo social, fomen-
tado por autores como Vygotsky (1978), considera que
el «yo» es un producto de encuentros y relaciones so-
ciales. Esta línea de pensamiento remarca que el «yo»
o la identidad de una persona se construye socialmen-
te a través del lenguaje y que tenemos un numero po-
tencial de identidades que no son necesariamente con-
sistentes entre ellas. Vygotsky (1978: 24) defiende un
concepto de aprendizaje como un hecho social me-
diado a través del lenguaje por medio del discurso so-
cial: «The most significant moment in the course of
intellectual development, which gives birth to the pu-
rely human forms of practical and abstract intelligence,
occurs when speech and practical activity, two pre-
viously completely independent lines of development,
converge». Asimismo, autores como Surrat (1998) en-
fatizan la importancia de procesos cooperativos para
mantener el «yo» social. El enfoque de Surrat parece
adoptar un marco muy parecido al del constructivismo
social, aunque en la terminología del autor se refiere
como «interacción simbólica». «Symbolic interactio-
nists assert that meaning emerges from consensus
among actors and is established in interaction. (…)
The self is established by its activity and by the activity
of others towards it. (…) self is an outcome, not an
antecedent of behaviour» (Surratt 1998: 4-5).

Como demuestra la cita anterior, Surrat (1998)
enfatiza la importancia de procesos cooperativos para
el mantenimiento del «yo» social. De esta manera, la
respuesta social de otros participantes juega un papel
primordial sobre el desarrollo de la identidad y sobre
su satisfactoria representación. De lo expuesto se
deduce que el nick, por ejemplo, no crea una identi-
dad estable por sí solo, sino que necesita ser manteni-
do a través de la interacción entre usuarios. 

Nuestro estudio sobre las diferentes estrategias pa-
ra la construcción de la identidad en IRC se basa, co-
mo mostramos a continuación, en los parámetros teó-
ricos del constructivismo social. Es decir, mantenemos
la hipótesis de que es gracias a la cooperación y rela-
ciones sociales entre usuarios por lo que éstos pueden
desarrollar una o incluso varias identidades en un es-
cenario virtual.
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3. Resultados del análisis
Para este estudio, hemos recopilado y analizado

datos de la sala de chat «Películas», localizada en el
portal de Internet de Yahoo, más específicamente de la
sala de chat llamada «El señor de los anillos». Esta sala
fue seleccionada ya que presentaba una interacción
considerable y existía un grupo regular de participan-
tes. Esto es bastante significativo, ya que la identidad
de los participantes podía ser observada y analizada
durante un periodo de varios días y no de solamente
unos pocos minutos u horas.

Para el análisis de los datos nos centramos en el
uso de nicks, emoticones, acciones, recursos gráficos y
narración que ya habían sido mencionados en la lite-
ratura previa, así como en la elección de tema y las
estrategias interpersonales. A continuación, describi-
mos los resultados de nuestro estudio según los facto-
res anteriores de análisis.

3.1. Nicks
Todos los usuarios de «El señor de los anillos»

usan un nick básico, lo cual es crucial para poder ser
reconocido y para poder tener una identidad estable y
continua en IRC. Sin embargo, encontramos que mu-
chos usuarios cambiaban a menudo su propio nick du-
rante la interacción. En este sentido, percibimos dos
tipos principales de cambio de nick. Uno en la forma
de «nick|estado», por el cual el usuario representa su
estado físico o emocional actual. Por ejemplo, «capi-
tan» cambió su nick en un determinado momento al
de «capitan|suicida». Este nick «capitan|suicida» pa-
rece denotar un estado depresivo, el cual, según el
mismo «capitan» explicó, se debía a la ruptura con su
novia. Así, el usuario acompaña normalmente este tipo
de cambio de nick con una explicación explícita. Otro
ejemplo similar se produjo cuando otro usuario, «gim-
li», cambió su nick actual por el de «gimli|peli» acom-
pañándolo de la explicación: «viendo una peli/chao!».
Como en este caso, la convención nick/estado suele
funcionar también como una aclaración de por qué un
usuario no participa en la comunicación, incluso si su
nick aparece todavía en la lista de nicks en el lado de-
recho de la pantalla.

Otro aspecto interesante sobre el cambio de nick,
es el uso alternativo de dos nicks distintos por un mis-
mo participante. Por ejemplo, un usuario usaba «cora-
zonsolitario» y «pippin» como nicks en diferentes oca-
siones. De este modo, es probable que el usuario, al
utilizar como nick «corazonsolitario» quisiera remarcar
su estado de soledad y posiblemente, de búsqueda de
amor. Sin embargo, durante el resto de la interacción,
otros usuarios siguieron refiriéndose a «corazonsolita-

rio» como «pippin». De esta manera, el uso dual de
nicks no pareció causar ningún tipo de dificultad para
la identificación de este usuario. Sin embargo, en un
caso donde un participante no pudo identificar a «pip-
pin» cuando estaba usando el nick de «corazonsolita-
rio», «pippin» se reveló él/ella mismo explícitamente:
«corazonsolitario: corazonsolitario = pippin». Esto
muestra la importancia de ser capaz de ser reconocido
y de tener una identidad estable y continua en IRC. El
uso de diferentes nicks puede ser un signo de las dife-
rentes identidades que un usuario está desarrollando
en IRC, de igual modo que muchas personas poseen
diferentes identidades en la vida diaria como madre o
profesora, por ejemplo. 

Como Danet (1996) plantea, probablemente uno
de los factores que más llama la atención sobre los
usuarios es que es muy difícil averiguar el sexo de los
mismos. Es decir, no hay manera de identificar clara-
mente al hablante, lo que proporciona una libertad
considerable a la hora de desarrollar juegos de identi-
dad. Todo lo que uno necesita hacer es cambiar su
nick y «jugar» con su nueva identidad. Así, encontra-
mos muchas historias en Internet donde hombres eli-
gen nicks de mujeres y adoptan una identidad femeni-
na y viceversa. De esta manera, el cambio de nick de
un usuario de «manuel» a «manuelita» se convirtió en
un «role-play» (o intercambio de papeles) de identidad
sexual donde el usuario adoptó el papel de una mujer.
Este «role-play» se aceptó por otros usuarios que hací-
an comentarios del tipo «hey que sexy eres!, por q no
me das tu tfno?» y le dieron de nuevo la bienvenida a
«manuel» cuando volvió a su nick básico, demostran-
do que su identidad había cambiado, hasta el punto de
que el «manuel» real había estado ausente. Nadie le
llamó «manuel» durante el tiempo que fue «manueli-
ta», a diferencia de la situación donde «corazonsolita-
rio» era llamado «pippin». 

De este modo, la cooperación de otros usuarios
refleja una construcción interactiva de la identidad en
IRC. Sin la cooperación de estos participantes con
«manuelita», este usuario no hubiera conseguido una
representación satisfactoria de su identidad «femeni-
na». De la misma manera, cuando «pippin» usaba el
nick «corazonsolitario», la manera en la que otros
usuarios todavía se referían a él/ella como «pippin» sir-
vió para darle un sentido de identidad continua a pesar
del uso de un nick diferente. Estos cambios de nick
reflejan la fluidez de identidad en IRC; sin embargo, es
obvio que también es importante tener una identidad
constante que pueda ser identificada por el resto de
usuarios para poder mantener relaciones sociales en
IRC con éxito.
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3.2. Emoticones
Se han encontrado varios emoticones diferentes

en los datos. Los emoticones de Yahoo se llaman «smi-
leys» y son unas caras pequeñitas de color amarillo
que expresan gestos y emociones, como amor, enfado,
alegría, etc. Como ya se ha mencionado en otros estu-
dios, los emoticones se usan para representar emocio-
nes que refuerzan lo que se dice o para clarificar la
manera en la que se debe interpretar un enunciado,
por ejemplo, si es irónico o no. Así, el uso más o me-
nos asiduo de un emoticón por parte de un usuario de
IRC contribuirá al desarrollo de su identidad en con-
traste con la de otros usuarios. Por ejemplo, el fre-
cuente uso del emoticón por parte de «sauron», lo
caracterizó como un participante malvado o travieso,
especialmente si lo contrastamos con el uso poco co-
mún de ese emoticón por parte del resto de los parti-
cipantes. Así, el característico empleo de los emotico-
nes crea un individuo único distinguiendo y contrastan-
do su identidad con la de otros.
Los emoticones también se
usan para responder a los enun-
ciados de otros usuarios, ya sea
para mostrar comprensión, reír-
se de un chiste, o reaccionar an-
te las burlas: «Gimli» chicos me
alegro de k estéis de buen rollo,
en la otra sala todos hablaban
de suicidio; «Hadadelrio». Este
uso de emoticones refleja el alto
nivel de cooperación entre
usuarios y la construcción inte-
ractiva de la identidad. 

3.3. Acciones
Las acciones se suelen usar para mostrar la mane-

ra en la que se dice algo o para ejemplificar gestos.
Como se comentó anteriormente, las acciones se sue-
len expresar mediante el uso de asteriscos. Véase el
siguiente ejemplo: 

• Princesaelfa: yo vi a bisbal en el aeropuerto pero
no me dejaron acercrme *suspira*...

• Gimli: creo q iré a Madrid x mi cumple *encoge
los hombros* quien sabe.

Las acciones también aparecen en «El señor de los
anillos» como un método para expresar los pensa-
mientos, en vez de expresarlos en un enunciado nor-
mal; esto se puede ver en (6):

• Erunamo O Lorien *piensa q la sala debería ver
la noche de los muertos vivientes.

• Erunamo O Lorien *quiere q la luz se apague de
repente.

Manifestar algo como una acción en vez de un
enunciado explícito añade un carácter indirecto a la
comunicación que suaviza el impacto o los efectos que
dicho enunciado pueda tener en los usuarios. Esto se
puede ver claramente en el siguiente ejemplo donde
«qualitaaaay» indica algo en forma de acción, que po-
día haber expresado igualmente como un enunciado
normal. 

~Qualitaaaay~ *grita despierta!!!!! despierta!!!! 
Gritar «despierta!, despierta!» podría haber sido in-

terpretado como ofensivo por otros usuarios, pero al ex-
presarlo en forma de acción «qualitaaaay» consigue pro-
porcionar un carácter más indirecto al enunciado. Así
pues, «qualitaaaay» es capaz de manifestar algo sin te-
ner que amenazar o poner en peligro las relaciones con
los otros usuarios. Esto se puede considerar como un
nuevo tipo de estrategia para denotar cortesía en IRC. 

Las acciones también pueden añadir otra dimen-
sión a la identidad del participante a través de role-play,

como se puede ver en el siguiente ejemplo donde los
usuarios, caracterizados como personajes de «El señor
de los anillos», representan una batalla entre ellos: 

• Saruman_ conjura a la dama de los bosques y
roba a neo su iinmortalidad.

• Saruman_ invoca al escudo de Isengard.
• Aragorn dispara a saruman (otra vez).
• Saruman_ invoca a Iluvatar y roba la inmortali-

dad de aragorn y la neo q ya no tiene).
• Neo_Luth va a la tienda de armas de al lado y

compra un bazoka.
• Saruman_ invoca los espiritus de los dioses, los de

los maiar y los anuir y roba todas las inmortalidades de
todos los del chat (menos él) y las guarda en un frasco.

• Ugluk: asi se hace Saruman.
• Neo_Luth: ehhhhhhhhhhhhhhhhhh tuuuuuuu.
• Neo_Luth: devuelvemelaaaaaaaaaaaaaaa.
• Aragorn le roba el frasco y le abre.
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La idea de que la identidad es un producto de encuentros y
relaciones sociales y de que tenemos un número potencial
de «yos» que no son necesariamente consistentes entre
ellos, son otros de los aspectos fundamentales del constructi-
vismo social. Esto es evidente en IRC donde muchos ejem-
plos muestran un «yo» variable, como secuencias de role-
play o cambio de nicks.
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• Neo_Luth: Ese aragorrrrrrrrrnnn.
• Hadadelrio: bien exo!!!!
• Hadadelrio: esto es mejor que ver una peli...
• Neo_Luth manda un orco y este le corta la ca-

beza a saruman y le roba su inmortaluda.
Aquí de nuevo la cooperación entre los usuarios es

vital para el éxito de estos role-plays. Así, los usuarios
pueden adoptar la identidad de un mago o un guerre-
ro y que esto sea aceptado por otros usuarios como un
rasgo normal de la interacción.

En consecuencia, «la estrategia de acción» permi-
te a los usuarios expresarse de varias maneras posibles
y les proporciona el dispositivo necesario para cons-
truir una identidad realista y específica en IRC. 

3.4. Recursos gráficos
En el portal de Yahoo, existen varios recursos grá-

ficos a disposición de los usuarios, como cambiar el
tamaño, tipo y color de letra. De esta manera, los par-
ticipantes de IRC pueden usar letras mayúsculas para
llamar la atención o para expresar un tono de voz ele-
vado, o pueden reduplicar alguna letra para indicar
expresividad o un acento característico2. Esto se pue-
de ver en los ejemplos en: 

• David: jazzzzzzzzzzzzzzzi; Smeagolmitesoro:
hola jazz; Jazzi: daviddddddd.

• David: soy Dios; david: Dios te bendiga;
Smeagolmitesoro: david.

^^\/^^elrey ^^\/^^: david cambia la letra.
• David: Tenéis que creerme.
• David: Porque soy Dios.
• David: El padre de Jesús.
• Arwen2: nadie puede igualar a Dios.
• David: Yo puedo igualar a Dios.
• Smeagolmitesoro: david eres **** 
• David: incluso puedo ganar a Dios.
• Arwen2: y por qué puedo ignorar entonces lo

que dices.
El discurso mostrado en (10) llama la atención ya

que «David» está desarrollando una identidad egocén-
trica y una actitud no muy cooperativa al tratar sobre
un tema religioso (llamarse a sí mismo Dios) sobre el
que mucha gente se puede mostrar susceptible. Ade-
más, está usando un tamaño de letra excesivo que ha-
ce más difícil seguir la comunicación (ya que el tama-
ño de letra ocupa casi toda la pantalla del chat, hacien-
do que los otros usuarios se distraigan y no puedan tra-
tar sobre otros asuntos). De esta manera, los usuarios
muestran su desagrado, no solo literalmente, sino tam-
bién a través del uso de signos gráficos (***) en vez de
insultos o palabrotas, ya que éstos podrían denotar una
actitud demasiado agresiva.

Otro rasgo interesante de algunos usuarios es su ca-
racterístico uso de los signos de puntuación. Por ejem-
plo, «princesaelfa» emplea una puntuación muy mar-
cada, como se usaría en el lenguaje escrito formal.
Esto representa una cualidad distintiva del lenguaje de
«princesaelfa», ya que el uso de los signos de puntua-
ción, especialmente los puntos, comas, etc. es poco
común en IRC a menos que sea vital para el significa-
do de una enunciado. De esta forma, el cuidadoso
estilo de escritura de «princesaelfa» parece darle un
sentido de autoridad y confianza:

• Princesaelfa: ¿crees que es un buen cantante? Yo
pensaba lo mismo en un principio, pero luego me di
cuenta de que todo forma parte de una estrategia de
marketing. Tenía que haber ganado el concurso Elena,
es la que mejor baila sin duda y tiene una voz increíble.

3.5. La narración
En los datos de nuestro análisis, existen varios ejem-

plos donde los usuarios describen sus experiencias e
historias para crear una identidad continua y coheren-
te. También, es común encontrar referencias a inte-
racciones previas en IRC y a otros usuarios que no es-
tán «on-line» en ese momento; de esta manera, los
usuarios son capaces de crear la ilusión de una identi-
dad constante en IRC. Aunque los participantes de
chats generalmente tratan con vidas ficticias, la mayo-
ría de la interacción que tiene lugar en IRC versa sobre
aspectos de su vida diaria. Estas narraciones son gene-
ralmente cortas, pero aún así sirven para desarrollar
unos antecedentes y una historia personal, así como
un sentido de autenticidad para los usuarios:
• Hadadelrio: intenté robar una de las sabanas del hotel
per mi madre me decía «no… dejala, deja la sábana». 
• Legolas: solo estuve en valencia una vez cuando
tenía 15 años, llevo vivendo en alicante dos años y
todavía no he vuelto allí aunque estoy bastante cerca.

La mención de «hadadelrio» de su madre muestra
una fusión entre la vida cotidiana y la vida en IRC. Pa-
rece destacar como algo inusual, quizás porque no es
muy común hablar sobre la familia de uno en Internet.
Aunque la comunicación en IRC parece tener lugar en
un mundo distinto, como si fuese ficticio, no hay que
olvidar que, como cualquier otra interacción, no se
produce aisladamente. En otras palabras, la comuni-
cación en IRC se sitúa en un contexto social, cultural
e histórico donde cada usuario trae consigo su expe-
riencia e interpretación del mundo real. 

3.6. Elección del tema
La elección de los temas tratados en IRC también

desempeña un rol determinante en la construcción de



la identidad. La sala de «El señor de los anillos» trata
sobre la película basada en la novela del mismo título
de J.R.R. Tolkien. La mayoría de los nicks hacen refe-
rencia a los personajes y/o lugares de la película como
«legolas», «mordorvsgondor» o «aragorn». La elección
de este tema presenta claramente a los usuarios como
admiradores o por lo menos como personas aficiona-
das a las películas de ficción y/o aventuras. 

Otros temas comunes en IRC son aquellos que
tratan sobre la nacionalidad, donde los usuarios desta-
can sus diferencias según sean miembros de un deter-
minado grupo étnico o social. Véase el siguiente ejem-
plo:

• Marvin: oooh, otro vasco!
• Aragorn: todos los vascos son ****
• Legolas: Eeehhhhh!!!
• Bilborr: ya te digo esto es una invasion 
• Aragorn: deberíamos librarnos d todos los vascos
• Aragorn: y los americanos
• Bilborr: sí… y los franceses
• Aragorn: :)
• Marvin: y los ingleses...
• Legolas: lLs vascos somos los mejores!!
• Bilborr: los vascos están intentado invadir esta sala ;)
Al referirse a la nacionalidad, los usuarios de IRC

añaden otra dimensión a su identidad, en contraste a
la de otros usuarios. Esto también está conectado a la
solidaridad ya que al identificarse con el mismo grupo
de otros participantes, se crea un vínculo solidario en-
tre ellos. De este modo, las relaciones sociales en IRC
no son superficiales, sino que pueden ser relaciones
tan complejas como las que se producen cara a cara. 

3.7. Estrategias interpersonales
Las estrategias interpersonales son fundamentales

en el desarrollo de la identidad y de las relaciones con
otros usuarios. Cada elección hecha por un partici-
pante colabora en la construcción de identidad. En es-
te sentido, la elección de admitir o no a un usuario en
una determinada conversación constituye la elección
más directa y significativa posible que un usuario pue-
de hacer. Cuando un usuario entra en una sala su en-
trada se anuncia de la siguiente manera: 

• Smeagol: entró en la sala
• David: hola smeagol
• Isengard: qué pasa smeagolllllllll!
De entrada, se suele saludar a un usuario con

enunciados o emoticones de bienvenida. Esto crea so-
lidaridad y amistad entre los participantes. Si alguien
entra en una sala y nadie le saluda, es bastante difícil
para esa persona el que pueda crear satisfactoriamen-
te una identidad. Así, los usuarios de IRC pueden ig-

norar a otros usuarios sin ningún tipo de consecuencia
social debido a la distancia que los separa. Por lo tanto,
enunciados o preguntas pueden ser fácilmente ignora-
dos entre los participantes. En consecuencia, el simple
reconocimiento de la existencia de un usuario es el
más básico pero también uno de los más importantes
aspectos de la construcción social de la identidad. 

4. Conclusión
Este estudio ha mostrado cómo el uso de diferen-

tes estrategias comunicativas permite a los usuarios de
IRC generar y fomentar una identidad en una situación
virtual. Para que estas estrategias tengan éxito como
factores de creación de la identidad deben ser acepta-
das por otros usuarios. Como resultado, la identidad es
un fenómeno de construcción social y no puede exis-
tir en aislamiento, lo que constituye un factor clave en
el marco teórico del constructivismo social. 

La idea de que la identidad es un producto de
encuentros y relaciones sociales y de que tenemos un
número potencial de «yos» que no son necesariamen-
te consistentes entre ellos, son otros de los aspectos
fundamentales del constructivismo social. Esto es evi-
dente en IRC donde muchos ejemplos muestran un
«yo» variable, como secuencias de role-play o cambio
de nicks. La idea de una identidad variable no se ajus-
ta a la perspectiva esencialista que contempla la iden-
tidad como algo coherente y estable. 

Sin embargo, debido a la inestable naturaleza de la
identidad, se deben, así mismo, emplear estrategias co-
municativas para crear la ilusión de una identidad co-
herente y continua con el fin de poder promover rela-
ciones sociales. 

Por consiguiente, aunque puede que Internet, co-
mo medio comunicativo, no sea muy interactivo en un
sentido físico, se ha demostrado su gran potencialidad
con respecto a la interacción social. En este sentido, y
de modo parecido a la comunicación en la vida real,
hemos visto como la creación de comunidades virtua-
les es posible gracias a la cooperación y las relaciones
sociales entre los usuarios de IRC. 

Notas
1 Hay que remarcar que la presencia de características auditivas y/o
visuales puede estar presente gracias al uso de distintos tipos de so-
portes informáticos como micrófonos o cámaras web; sin embargo,
este análisis se ha centrado sólo en factores lingüísticos ya que muy
pocos participantes han hecho uso de los anteriores recursos visua-
les/auditivos.
2 Cabe observar que cada usuario de chat emplea un color, tama-
ño y/o tipo específico de letra al escribir en IRC. Por normas de esti-
lo, hemos modificado todos (o casi todos) los ejemplos siguiendo el
tipo de letra utilizado en el resto del artículo.
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1. Justificación
La promoción de salud en la adolescencia implica

desarrollar la capacidad para asumir el control sobre
los determinantes de salud. Además de promover polí-
ticas que mejoren la calidad de la educación, el uso del
tiempo libre y la accesibilidad a los servicios sanitarios,
es necesario promover una educación para la salud
que responda a las necesidades de los y las adolescen-
tes. Trabajar la salud con adolescentes –entendiendo
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El Programa «Cine y Salud» es una herramienta para mejorar la calidad de la educa-
ción para la salud que realiza el profesorado de la educación secundaria obligatoria
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salud como la capacidad de desarrollar el propio po-
tencial y responder de forma positiva a los retos del en-
torno– significa ayudarles a madurar los conocimientos
aprendidos y a reflexionar sobre la realidad que les to-
ca vivir. La educación para la salud en el ámbito edu-
cativo tiene por objeto reforzar o fomentar actitudes,
conocimientos y hábitos sanos, que favorezcan el cre-
cimiento y desarrollo personal, promuevan la salud e
incrementen el nivel de prevención de las enfermeda-
des evitables. 

La educación para la salud constituye uno de los
temas transversales recogidos por la legislación educa-
tiva española que deben abordarse en el curriculum
de la educación secundaria obligatoria. Los temas
transversales no corresponden a un área determinada
sino que implican a más de una y tienen una impor-
tancia social relevante y se abordan fundamentalmen-
te desde el punto de vista de la mejora de las actitudes
quedando los contenidos conceptuales en un segundo
plano. En la práctica se traduce en responsabilizar
progresivamente al alumnado de su propia salud de
forma que, al salir del centro educativo e incorporarse
a su comunidad adopte un estilo de vida saludable y
que repercuta positivamente en el nivel de salud de su
entorno. En la actualidad, los medios de comunica-
ción han experimentado tal nivel de desarrollo que el
lenguaje audiovisual pasa a ser un elemento impres-
cindible en los centros educativos. El cine puede con-
vertirse de esta forma en un medio educativo idóneo
permitiendo que el alumnado pueda analizar, valorar y
criticar los elementos que aparecen en una película
mediante el acompañamiento didáctico del profesora-
do. Una película bien seleccionada es una buena he-
rramienta de trabajo que, por una parte motiva al
alumnado y por otra facilita al profesorado la integra-
ción curricular de los objetivos de educación para la
salud. La utilización didáctica del cine como recurso
de educación para la salud permite abordar los pro-
blemas de salud en la adolescencia centrando su inte-
rés en el componente actitudinal, la clarificación de
valores y las habilidades personales. Desde hace algu-
nos años se comienza a usar el cine como apoyo di-
dáctico en la educación en valores, resolución de con-
flictos y temas transversales. En España diversas insti-
tuciones públicas y no gubernamentales han comen-
zado a ofrecer recursos didácticos para abordar me-
diante el cine determinadas temas o problemas de im-
portancia social en el medio educativo.

2. Objetivos
El Programa «Cine y Salud: por una mirada autén-

tica» se desarrolla desde el año 2001 por iniciativa de

la Comisión Mixta Salud-Educación del Gobierno de
Aragón. Tiene por objeto tratar desde el lenguaje cine-
matográfico los aspectos relacionados con la promo-
ción de la salud en la adolescencia. La Dirección Ge-
neral de Política Educativa y la Dirección General de
Salud Pública son las instituciones que coordinan su
desarrollo. Su finalidad es: potenciar la integración de
la educación para la salud en la secundaria (12-16
años); abordar, mediante películas adecuadas y pre-
viamente seleccionadas, los problemas de salud más
relevantes en la adolescencia; y facilitar al profesorado
un material didáctico útil y de sencilla aplicación.

Los objetivos con el alumnado son los siguientes:
• Adoptar una actitud participativa en la actividad,

que no sea pasiva ni consumidora de imágenes sin-
tiéndose afectado por los aspectos sobre salud plante-
ados 

• Incrementar el nivel de responsabilidad personal
ante su salud, para que adopte actitudes y comporta-
mientos adecuados para mejorarla

• Adquirir informaciones que contribuyan a modi-
ficar conductas no saludables y reforzar las saludables.

• Fomentar valores, actitudes y hábitos para mejo-
rar el nivel de salud de la población escolar y de la pro-
pia comunidad.

3. Bases metodológicas
El Programa aborda los problemas de salud en la

adolescencia desde una triple dimensión: con uno mis-
mo, con las personas del entorno y con el medio natu-
ral circundante. Estos tres ejes o dimensiones están re-
lacionados, porque el individuo está vinculado con
otros y con el medio, forman un todo. Los adolescen-
tes de educación secundaria, viven con intensidad es-
tas dimensiones que repercuten en su desarrollo, su
autoestima, sus relaciones y por supuesto, su salud. El
Programa se dirige preferentemente a adolescentes en-
tre 14 y 16 años, aunque también puede resultar útil
para cualquier colectivo de la comunidad educativa.
La intervención educativa está orientada desde las tres
dimensiones comentadas (personal, relacional y am-
biental) y en torno a ellas se estructuran los temas que
se desarrollan cada curso seleccionados de acuerdo a
los siguientes criterios: 

• Carácter atractivo, y a su vez prioritario, por su
actualidad y demanda social.

• Conteniendo principalmente componentes acti-
tudinales.

• Fáciles en su ejecución, al profesorado.
• Relacionados con las áreas curriculares y/o los

temas transversales educativos, previstos en secunda-
ria.
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• Que existan materiales cinematográficos en los
que se aborde o, al menos, se plantee el tema y tengan
una duración adecuada para el trabajo en aula.

En los cuatro primeros cursos de implantación, el
Programa ha abordado los siguientes temas:

• Dimensión personal: alimentación, creatividad y
autoestima.

• Relacional y social: relaciones y emociones, edu-
cación sexual, consumo de tabaco, alcohol y otras dro-
gas, convivencia y racismos, resolución de conflictos.

• Dimensión ambiental: desarrollo sostenible y en-
tornos saludables.

El Programa se plantea como una propuesta abier-
ta y flexible que pueda adecuarse a las distintas nece-
sidades y problemas de salud, asumiendo los temas de
más interés en cada momento en la edad adolescente.
Lejos de ser una intervención puntual, ofrece al pro-
fesorado un plan de trabajo continuado y factible pro-
poniendo el desarrollo de un tema por trimestre que se
trabaja apoyado en material didáctico de sencilla apli-
cación. 

4. Aspectos destacables de su implantación
El Programa incluye tres áreas de actividad: utili-

zación del cine en el aula, elaboración de cortometra-
jes por el alumnado sobre temas de salud y formación
e intercambio de experiencias.

4.1. Utilización del cine en el aula
A los centros y profesores que deciden participar

en el Programa se les facilita una serie de material di-
dáctico para facilitar el trabajo en el aula. El material
didáctico que se ofrece al profesorado incluye:

• Once cuadernos monográficos. El primero so-
bre orientaciones y propuestas didácticas para facilitar
la aplicación del Programa y proporcionar al profeso-
rado nociones generales sobre salud, educación para

la salud y cine. El resto de los monográficos abordan
cada tema de salud: su protagonismo en el cine, así co-
mo centros de interés, videografía y bibliografía.

• Videoteca para el centro educativo. El profeso-
rado dispone de una película relacionada con cada te-
ma, con nuevos títulos que cada curso irán refrescan-
do los ámbitos de educación para la salud que desea-
mos abordar:

• «American Cuisine» (1998) de Jean-Yves Pi-
toun: alimentación.

• «Familia» (1996) de Fernando León de Aranoa:
relaciones y emociones.

• «Belle Époque» (1992) de Fernando Trueba:
educación sexual.

• «Billy Elliot» (2000) de Stephen Daldry: creativi-
dad.

• «Más pena que Gloria» (2001), de Víctor García
León: tabaco, alcohol y otras drogas.

• «Oriente es Oriente» (1999) de Damien O´Do-
nnell: convivencia y racismos.

• «La lengua de las mariposas» (1999) de José
Luis Cuerda: resolución de conflictos.

• «Amélie» (2001) de Jean-Pierre Jeunet: autoes-
tima.

• «Un lugar en el mundo» (1992) de Adolfo Aris-
tarain: desarrollo sostenible.

• «Planta 4ª» (2003) de Antonio Mercero: rela-
ciones y emociones.

• «Una casa de locos» (2002) de Cédric Klapisch:
entornos saludables.

• Guía didáctica para el profesorado: Facilita el
trabajo en el aula sobre la película. Plantea un análisis
del film (argumento, ficha técnica, personajes, tema…),
actividades para realizar antes, durante y después del
visionado de la película y un cuestionario de evalua-
ción.

• Cuaderno para el alumnado. Recoge aspectos
relacionados con el film y las actividades pro-
puestas.

Las actividades se pueden realizar en:
• Sesión de tutoría con el alumnado:

dentro del plan de acción tutorial de los cen-
tros educativos, uno de los objetivos plantea-
dos es el desarrollo del espíritu crítico y de la
responsabilidad personal del alumnado. Evi-
dentemente los temas relacionados con la sa-
lud encajan en el cometido propuesto, inclu-
so coinciden en su afán por subrayar una pe-
dagogía de la responsabilidad. 

• Sesión de clase de un área determina-
da: Los temas transversales están presentes
en las enseñanzas mínimas de las distintas
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áreas curriculares. Cualquier profesor o profesora
puede utilizar e integrar las actividades que resulten
adecuadas a su propia área o asignatura.

4.2. Festival de cortometrajes
Estimula a los centros educativos a editar cortos

realizados por el alumnado con el apoyo de sus profe-
sores. Mejora la comprensión del lenguaje audiovisual,
refleja valores y actitudes sanos de la realidad cotidia-
na, favorece la creatividad, participación y trabajo en
equipo, y promueve la corresponsabilidad en los men-
sajes. Contemplan dos modalidades: cortometrajes y
espots. Los trabajos finalistas se editan y usan como
recurso didáctico para trabajar en educación secunda-
ria, acompañado de un material didáctico para el pro-
fesorado y el alumnado. Se facilitan recursos de apoyo
para su realización, tanto en el apartado técnico (escri-
tura del guión, rodaje, postproducción, espacios y co-
laboradores), como bibliográfico. 

4.3. Actividades de formación e intercambio de
experiencias

A través de la red de formación del profesorado se
realizan cursos dirigidos al profesorado del Programa y
a otros educadores sensibles a la incorporación de la
educación para la salud por medio del cine, tanto en las
áreas curriculares como en otros espacios de formación
y encuentro. Se desarrollan en los centros de profeso-
res de las capitales y comarcas aragonesas. Sus objeti-
vos son motivar y dinamizar la participación en el Pro-
grama «Cine y Salud» y facilitar su aplicación práctica. 

Coincidiendo con el Día Mundial de la Salud (7
de abril), anualmente se realizan las Jornadas «Cine y
Salud», que tienen como objetivos intercambiar expe-
riencias de educación para la salud a través del cine, y
ser un foro de nuevas ideas y enfoques. Además, se
publican las nuevas experiencias realizadas por el pro-
fesorado con otras películas elegidas por ellos mismos,
que sirven de ayuda y referencia a los que se acercan,
por vez primera, al trabajo de promoción de la salud y
el cine. También existe una página web (cineysalud.-
com) que sirve de soporte del Programa, en cuanto a
difusión de materiales y actividades.

5. Abordar las otras pantallas
Dentro del Programa se incluye la iniciativa «Pan-

tallas sanas», donde se aborda el resto de fenomeno-
logías de pantallas y nuevos medios de comunicación
desde la perspectiva de la promoción de la salud. En
la sociedad actual la influencia de la imagen es muy
poderosa. Vicente Verdú, con quien inauguramos el I
Curso «Pantallas sanas», considera que estamos en la

etapa del capitalismo de ficción, porque la realidad se
trastoca por su apariencia, las identidades se difumi-
nan y los valores se relativizan. La salud en nuestra so-
ciedad es un valor en alza, todo el mundo desea estar
sano. La salud es un imperativo más de nuestra socie-
dad. Ser joven, delgado y bello, son casi sinónimos de
salud, que se asocian con el éxito y el triunfo en la vi-
da. La educación para la salud debe priorizar el fo-
mento de las habilidades para la vida que son auténti-
cos factores de protección para múltiples necesidades
de salud (como alimentación adecuada, sexualidad,
sociabilidad, salud mental, etc.).

Ante el nuevo panorama de pantallas, cada vez
más creciente, y a través de sus cursos de formación,
materiales para el aula y campañas para las familias,
«Pantallas sanas» propone pautas para una educación
para la salud con las nuevas tecnologías, incidiendo en
las actitudes y conductas, apoyadas en la mirada críti-
ca y co-responsable, en los consumos autónomos y sa-
ludables, conscientes de la vida en relación y de un en-
torno que, digital o no, cada vez debería optar por ser
más saludable.

6. Seguimiento y evaluación
El Programa tiene un equipo técnico, formado por

expertos en cine, profesorado con experiencia en edu-
cación para la salud y profesionales de salud pública,
que coordina la elaboración de materiales, organiza las
actividades regionales y realiza la evaluación del Pro-
grama. Además existe un equipo de técnicos de salud
pública que apoya y realiza el seguimiento en cada
provincia. También se cuenta con la estructura de for-
mación del profesorado y otros recursos del Departa-
mento de Educación. La evaluación tiene en cuenta la
información recogida en los momentos de oferta, for-
mación y seguimiento del Programa. Además recoge la
valoración del profesorado que participa mediante
cuestionario. La evaluación se basa en criterios cuan-
titativos y sobre todo cualitativos: 

• Cobertura y aceptación del programa: número
de centros integrados en el programa, número de pro-
fesores participantes y número de alumnos que reali-
zan el programa.

• Nivel de integración en el currículo.
• Valoración de resultados e impacto: grado de

participación del alumnado, grado de satisfacción del
profesorado y grado de cumplimiento de objetivos.

• Sugerencias de mejora.

7. Resultados del Programa
• Durante el curso 2004-05 han participado 846

profesores y 20.216 alumnos pertenecientes a 144
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centros de educación secundaria, lo que supone un
74% de los centros. Merece la pena destacar que la
participación ha aumentado progresivamente desde el
curso de inicio. Han recibido formación 871 profeso-
res de secundaria. Se han producido 38 cortometrajes
elaborados por los propios jóvenes abordando dife-
rentes temas de salud. Se han editado tres libros que
recogen 40 nuevas experiencias del profesorado utili-
zando el cine como recurso de salud: educar desde la
mirada, la salud de la mirada, enseñar a ver, aprender
a ser. Y se han editado otros dos, como publicaciones
de apoyo en la realización de cortometrajes de educa-
ción para la salud: una salud de cine y cine por vez pri-
mera. De acuerdo con evaluaciones del profesorado
de los tres últimos cursos, un 98% del profesorado ha
integrado el Programa en el curriculum. Un 74,4% a
través del plan de acción tutorial y un 31,3% a través
de una o varias áreas. Las dificultades más frecuentes
del profesorado han sido las relacionadas con la orga-
nización del trabajo en el centro (falta de tiempo:
45,7%, dificultades técnicas de aplicación: 3,9%, pro-
gramas sobrecargados: 16,4%) y las relacionadas con
la adecuación de las películas.

Respecto a la utilidad del material, un 92,4% del
profesorado lo considera útil para abordar la educa-
ción para la salud en los centros. La línea pedagógica
se considera adecuada y el grado de satisfacción como
docentes ha sido bueno/muy bueno en un 74,2%,
mientras que para un 25% ha sido aceptable y para un
0,7%, ninguno.

En cuanto al grado de interés y aceptación por
parte del alumnado, un 68,3% del profesorado mani-
fiesta que este ha sido bueno/muy bueno y un 30,6%
aceptable. Respecto a la consecución de objetivos un
81,1% del profesorado considera que ha sido bastan-
te/mucho. El profesorado destaca especialmente el
abordaje de los problemas de salud del alumnado de
forma práctica y dirigido a mejorar su proceso de ma-
duración personal. También resalta las dificultades pa-
ra conseguir un mayor apoyo por parte de las familias.

8. Conclusiones
La iniciativa ha tenido buena aceptación por parte

del profesorado porque combina el desarrollo de
modelos educativos prácticos con el apoyo institucio-
nal por parte de los departamentos de Salud y Edu-
cación. Permite orientar las actuaciones de educación
para la salud de acuerdo con las prioridades del siste-
ma de salud de Aragón. También ha sido bien acepta-
do por el alumnado ya que el Programa responde a su

interés por el mundo de la imagen y además se sienten
protagonistas de su proceso educativo. 

El cine es un instrumento útil y atractivo para
abordar diferentes contenidos de salud, permite pro-
fundizar en el área emocional y de desarrollo de habi-
lidades personales, y ayuda además a reflejar situacio-
nes de la vida cotidiana de los jóvenes para facilitar su
reflexión sobre las mismas.

Es importante avanzar en la alfabetización audio-
visual. A través de los medios de comunicación se tras-
miten muchos mensajes de salud a los que es necesa-
rio prestar una atención crítica. Es fundamental educar
la mirada de los jóvenes frente al consumo masivo y
acrítico de imágenes en las diferentes pantallas: televi-
sión, videojuegos, internet, etc.

En este mundo repleto de imágenes y pantallas es
necesario coeducarnos para que toda mirada sea sana
y libre, sabia y autónoma. Para Tom Bentley, director
del grupo británico de pensamiento sobre la educa-
ción Demos, «nuestra capacidad para prosperar de-
penderá de nuestra capacidad para aprender» y plan-
teó cómo el desafío más importante de las próximas
décadas será el de aumentar nuestra «capacidad crea-
tiva». Aprendizaje y creatividad son dos herramientas
fundamentales en nuestro abordaje de las pantallas,
prestando atención a la máxima del Programa «Cine y
Salud: por una mirada auténtica». 
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Estudiando en la boca del infierno

La experiencia escolar en 
«Buffy, cazavampiros»
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1. «El instituto es el infier-
no»: La experiencia educa-
tiva en televisión

«Buffy, cazavampiros» (Bu-
ffy, the vampire slayer, WB: 1997-01, UPN: 2001-03),
creada por el guionista Joss Whedon, es una de las
series de televisión más importantes e influyentes pro-
ducidas por la televisión norteamericana en la última
década. Es un programa de culto a nivel mundial y
también un extraño fenómeno en el mundo académi-
co anglosajón, en donde se ha convertido en objeto de
estudio preferente para artículos, libros y comunica-
ciones a congresos; lo cual no deja de ser un resultado
insólito para un programa de limitado presupuesto

��  Concepción Cascajosa Virino
Sevilla

En este artículo se analiza la representación de la experiencia escolar ?concretamente
el instituto y la universidad? en el programa de televisión norteamericano «Buffy, caza-
vampiros». La serie es un relato sobre la maduración y la responsabilidad con valores
con los que los jóvenes pueden fácilmente identificarse, pero también una inteligente y
honesta representación de la vida escolar que utiliza el recurso de la fantasía para sim-
bolizar los temores a los que se enfrentan los adolescentes durante su etapa de forma-
ción.

In this paper we will analyze the representation of the school experience ?particularly
high-school and college? in the American televisión program «Buffy, the vampire sla-
yer». The series tells a story about maturation and responsibility showing values with
which young people can easily identify themselves, but it is also an intelligent and
honest representation of the school life using the resource of fantasy to symbolize the
fears which teens face during their educational life.
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producido para un canal que acababa de comenzar
sus emisiones. Su protagonista era una adolescente ca-
liforniana llamada Buffy Summers (Sarah Michelle
Gellar), que se traslada junto a su madre, divorciada,
Joyce (Kristine Sutherland), a la localidad de Sunny-
dale llevando consigo el secreto de que es una caza-
vampiros dotada de una gran fuerza física para luchar
contra lo sobrenatural. En Sunnydale Buffy queda ba-
jo la supervisión de Giles (Anthony Stewart Head), un
bibliotecario británico enviado por la organización que
guía a las cazavampiros, el Consejo de Vigilantes. Jun-
to a ellos estarán Willow (Alyson Hannigan), una
adolescente tímida pero muy inteligente, Xander (Ni-
cholas Brendon), un joven sin ninguna cualidad espe-
cial pero muy leal, y Cordelia (Charisma Carpenter),
cuyo único deseo en la vida es ser popular, pero que
poco a poco se irá incorporando al grupo. La vida de
Buffy también estará marcada por la aparición de Án-
gel (David Boreanaz), un vampiro con alma por culpa
de una maldición gitana que encandilará a la joven.
Un acercamiento superficial a la serie no llevaba a
considerarla algo más interesante que el subproducto
de serie B que le servía de origen, la película «Buffy, la
cazavampiros» (1992). Pero prestando más atención
se revelaba una ácida visión de la cultura juvenil llena
de diálogos punzantes que a la vez lograba ofrecer un
retrato honesto de sus protagonistas adolescentes y
una representación desde una perspectiva madura de
los problemas a los que se enfrentan en su paso a la
vida adulta. 

La presencia de los adolescentes en las series de
televisión norteamericanas ha sido más o menos habi-
tual, tanto en programas de corte familiar como «La
tribu de los Brady» (The Brady bunch, ABC: 1969-
1974), como en relatos centrados en la experiencia es-
colar como el drama deportivo The white shadow
(CBS: 1978-1981). Sin embargo, incluso en la actuali-
dad los programas dirigidos a un público general si-
guen mostrando a los adolescentes únicamente como
seres caprichosos generadores de conflictos para unos
padres que deben preocuparse por cosas más impor-
tantes, como ha ocurrido con el Presidente Bartlet en
«El ala oeste de la Casa Blanca» (The west wing,
NBC: 1999) y el agente antiterrorista Jack Bauer en
«24» (Fox: 2001). Ese estereotipo del adolescente fue
objeto de una profunda revisión en «Es mi vida» (My
so-called life, ABC: 1994-1995), que colocó a los
adultos en una posición marginal para dar voz a los
adolescentes, mostrados como seres sensibles enfren-
tados a un mundo cuyos valores no comprenden. «Es
mi vida» representó a los jóvenes con una cualidad
esencial, el respeto, lo que para Joss Whedon es el

elemento fundamental de «Buffy, cazavampiros» (Er-
vin-Gore, 1998). De hecho, en alguna ocasión Whe-
don ha definido a su serie como un cruce entre «Ex-
pediente X» (The X-files, Fox: 1993-2001) y Es mi
vida (citado en Lavery, 2002). Cuando en 1995 nació
el canal WB, lo hizo orientado a atraer a un grupo de
edad altamente codiciado por los anunciantes, los jó-
venes de entre doce y treinta y cuatro años. Muchos
de sus programas iban a ser versiones rejuvenecidas de
géneros tradicionales, como la «soap-opera» con
«Dawson crece» (WB: 1998; 2003) o el drama familiar
con «Everwood» (WB: 2002). «Buffy, cazavampiros»
también abrió camino para otros programas centrados
en la vida de un instituto en los que el elemento fantás-
tico servía como metáfora. En «Roswell» (WB: 1999-
2001; UPN: 2001; 2002) la alienación de los protago-
nistas se simbolizaba por su naturaleza de extraterres-
tres, mientras que en «Smallville» (Smallville, WB:
2001) los superpoderes de Clark Kent representaban su
maduración física, mental y sexual en un momento en
el que duda sobre cuál es su destino (para un análisis
más amplio de WB, véase Wee, 2004). 

En «Buffy, cazavampiros» el instituto de Sunny-
dale se encontraba justo encima de la Boca del In-
fierno, que emanando constantemente energía negati-
va alentaba y atraía el conflicto. Las metáforas básicas
con la que Joss Whedon presentó la serie fueron «el
instituto es el infierno» y «el instituto es una película de
terror», y no sólo para los que como el propio escritor
no eran especialmente populares entre sus compañe-
ros. Pero parte del sentido del programa es que, inclu-
so si eres una estrella de fútbol, hay un momento en la
vida de cada persona en la que se dan cuenta de que
están solos en sus mentes y no pueden evitar sentirse
alienados (Longworth, 2002: 207, traducción propia).
«La boca del infierno» permitía representar la realidad
del adolescente en clave de símbolos, con los mons-
truos encarnando los miedos y deseos de los persona-
jes. Como ha planteado Roz Kaveney, el tema central
de la etapa inicial de la serie es dejar atrás las ilusiones
de la niñez y con ellas la sensación de que el mundo
es un lugar seguro donde las acciones no tienen con-
secuencias. La muerte y resurrección de Buffy en el
último capítulo de la primera temporada, «La chica de
la profecía» (1.12), es una perfecta metáfora de la
aceptación de la muerte como el final de la niñez (Ka-
veney, 2004: 19-20). 

2. Empollones, animadoras, brujas y vampiros: Un
día de instituto en Sunnydale

Las tres primeras temporadas de «Buffy, cazavam-
piros» se desarrollaron en el instituto de Sunnydale, el

194
C

om
un

ic
ar

, 2
7,

 2
00

6



espacio central de la serie hasta su destrucción en «La
graduación» (3.22). La importancia de la vida de insti-
tuto y los conflictos que se originan allí serán el eje
central de la serie en este periodo, en especial duran-
te la primera temporada. Buffy y sus amigos nunca van
a formar parte del grupo de populares, más bien al
contrario: desde el primer momento van a ser vistos
como raros y contestatarios. En este sentido inicial-
mente se va a establecer un cierto antagonismo con los
chicos populares representados por Cordelia. En cada
capítulo «Buffy y sus amigos» deben enfrentarse a un
nuevo monstruo que viene a representar un problema
asociado a la vida escolar. La exagerada competitivi-
dad en las actividades no académicas es un trasfondo
habitual. En «La bruja» (1.3) una joven comienza a
atacar a sus competidoras por un puesto en el equipo
de animadoras, mientras que en «Un asunto escamo-
so» (2.20) el entrenador del equipo de natación da a
sus pupilos una hormona experimental que les hace
ganar todos los campeonatos pero también convertirse
literalmente en criaturas marinas. Y en Pesadillas
(1.10) un niño es apaleado por su entrenador en la liga
infantil de béisbol tras perder un partido. En «La jau-
ría» (1.6) el tema del acoso es-
colar alcanza protagonismo
cuando los matones del institu-
to y el propio Xander son po-
seídos por los espíritus de unas
hienas y comienzan a abusar
de forma brutal de sus compa-
ñeros. El carácter destructivo
de las relaciones amorosas en-
tre alumnos y profesores se
plantea en dos capítulos. En
«El favorito de la profesora»
(1.4). Xander es seducido por una profesora que
resulta ser en realidad una mantis religiosa, mientras
que en Sólo tengo ojos para ti (2.19) un joven inicia
una maldición en el instituto cuando mata a la profe-
sora con la que mantenía una relación y después se
suicida. A menudo también se alerta de los peligros de
crecer demasiado rápido. En El demonio serpiente
(2.5) Cordelia y Buffy asisten a una fiesta en una fra-
ternidad universitaria y descubren con pavor que han
sido llevadas allí para servir de alimento a un demonio. 

Y es que la posibilidad de asumir responsabilida-
des es a menudo aborrecible. Como ha señalado
Rhonda Wilcox, el horror de convertirse en un vam-
piro (que son más mayores, seguros y libres que los
jóvenes protagonistas) a menudo es correlativo al es-
panto de llegar a adulto (Wilcox, 2001). En «Huevo
sorpresa» (2.12) Buffy y sus amigos deben cuidar de

un huevo como si fuera un bebé para un proyecto de
clase, pero el resultado es que de los huevos salen
unas criaturas monstruosas que se introducen en los
jóvenes y los convierten en zombis a su servicio. Esta
problemática es también el tema central del doble
capítulo «¿Qué es lo mío?» (2.9./2.10), que tiene
como fondo la celebración de una feria en el instituto
para ayudar a los jóvenes a orientar su futuro. Buffy,
perseguida por una banda de asesinos, coquetea con
la idea de abandonar su trabajo combatiendo las fuer-
zas del mal cuando aparece una nueva cazavampiros,
Kendra (Bianca Lawson), y cuestiona cuál es su ver-
dadera vocación. Uno de los motivos centrales de la
serie es la importancia de las relaciones de amistad en
la adolescencia y su preponderancia por encima de las
familiares en un momento en el que se quiere reafir-
mar la identidad propia. Por ello también se muestra el
peligro que supone que un adolescente carezca de
esos vínculos. En «Al alcance del oído» (3.18), un ca-
pítulo producido poco antes de la masacre en el
Instituto Columbine en 1999, Buffy descubre que al-
guien está planeando asesinar en masa a los estudian-
tes y finalmente llega a la conclusión de que el res-

ponsable es Jonathan (Danny Strong), un tímido joven
que había aparecido de forma esporádica desde el co-
mienzo de la serie. Jonathan se dirige a una torre con
un rifle, pero en realidad lo que iba a hacer era suici-
darse harto de ser ignorado o despreciado por todo el
mundo, incluyendo Buffy y sus amigos. El tema del
adolescente rechazado y solitario cuyo último recurso
es tomar medidas extremas ya había sido explorado en
uno de los capítulos más interesantes de la serie, «Loca
e invisible» (1.11), en el que la entidad misteriosa que
está creando el caos en el instituto resulta ser una jo-
ven ignorada por todos que finalmente acabó convir-
tiéndose en invisible. Marcie Cross (Clea DuVall) no
sólo pasó desapercibida entre sus compañeros (que
firmaron su anuario con frases genéricas), sino tam-
bién entre los propios profesores, como la señorita
Miller (Denise Dowse), a la que después intenta matar.
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«Buffy, cazavampiros» es un texto altamente recomendable
para educadores que presenten a los adolescentes unos
modelos con los que se pueden identificar fácilmente,
encarnando valores positivos sobre la amistad, la 
responsabilidad y la tolerancia. 



Sin recuperación posible de la marginalidad, su desti-
no es ser utilizada como asesina por el gobierno.

Precisamente la representación de las figuras de
autoridad ha sido uno de los elementos más discutidos
de la serie, especialmente la frecuencia con la que la
autoridad social (los padres), la escolar (los profesores)
y la cívica (la policía y el gobierno) son mostradas
como corruptas y/o ineficaces (Clark y Miller, 2001).
Como cualquier adolescente, Buffy se resiste a las nor-
mas de los adultos. El director Snyder (Armin Shimer-
man) es un tipo arrogante y dictatorial que prefiere
mantener ocultos los fenómenos sobrenaturales antes
que proteger a sus alumnos. Sin embargo, a esto es
necesario añadir que existen muchas figuras de autori-
dad positivas y que este tipo de representación no es
sino una manera de manifestar el antagonismo que
sienten los jóvenes hacia ellas en la realidad. Giles es

una figura paternal y un mentor imprescindible a lo
largo de la serie, al igual que Joyce Summers a pesar
de permanecer ignorante de buena parte de lo que le
ocurre a Buffy. Durante sus años en el instituto Buffy
también recibe el apoyo de otros profesores, como el
Doctor Gregory (William Monaghan) en El favorito
de la profesora, que reta a la joven a explotar su po-
tencial y olvidarse de todos sus problemas anteriores.
En «La bella y las bestias» (3.4) el consejero escolar
del instituto, el señor Platt (Phill Lewis), es el primero
que da a Buffy confianza suficiente como para que
hable sobre los traumáticos sucesos que la llevaron a
escaparse de casa en «La transformación» (2.22). 

En su vida personal Joss Whedon ha sentido los
beneficios de una educación rígida, primero a través
de su madre, profesora en un colegio de Nueva York,
y después a través de su paso por Inglaterra, donde
realizó tres años de instituto y los estudios universita-
rios. No hay que olvidar la caracterización del primer
director del instituto, el señor Flutie (Ken Lerner), co-
mo tan blando que literalmente se deja devorar por sus
alumnos en «La jauría». En la serie se utiliza a menu-
do una aproximación conservadora de los conflictos

que se plantean, con los monstruos simbolizando a la
vez los temores de los padres y los deseos de sus hijos.
Por ejemplo, en «Yo robot, tú Jane» (1.8) Willow se
enamora de un desconocido a través de Internet, que
resulta ser un demonio alojado en la red informática
del instituto. Y cuando Buffy pierde la virginidad con
su novio Ángel en «Sorpresa» (2.13), el resultado es
cuando menos fatal: éste pierde su alma y vuelve a ser
un vampiro sádico. La tercera temporada culmina con
la coincidencia entre la graduación del instituto y la
transformación del villano de la temporada, el alcalde
Wilkins (Harry Groener), en una serpiente gigante.
Gina Wisker ha notado el simbolismo de la situación,
mostrando un rito de pasaje mientras ocurre otro
(Wisker, 2001). Buffy se pondrá de acuerdo con el
resto de sus compañeros para derrotar al alcalde, aun-
que el método es una de las metáforas más controver-

tidas y brillantes de la serie: di-
namitar el instituto. Con lo que
durante tres años ha sido el
centro de su existencia en rui-
nas, Buffy puede comenzar li-
berada una nueva etapa de su
vida. 

3. Buffy va a la universidad
Tras haber finalizado el ins-

tituto, la cuarta temporada
muestra a Buffy comenzando la

universidad. A partir de este momento la serie se irá
desligando de su punto de partida inicial y desplazan-
do la experiencia educativa como eje central, aunque
durante buena parte de esta temporada este elemento
seguirá muy presente en la historia. Como no puede
ser de otra forma, la vida de los personajes se altera de
forma radical y sus relaciones deben evolucionar de
forma concordante. Buffy y Willow comienzan las
clases en la universidad y desarrollan relaciones con
nuevas personas: Buffy con un profesor asistente lla-
mado Riley (Marc Blucas) y Willow, que descubre y
acepta su homosexualidad, con la joven Tara (Amber
Benson). Sin embargo, Xander comienza a buscar tra-
bajo y va deambulado por una serie de empleos mal
pagados y con escasas perspectivas futuras. Todos son
presos del desconcierto y empiezan a alejarse los unos
de los otros. Buffy vive en una mala experiencia con su
compañera de cuarto en «Calidad de vida» (4.2), que
en una lúcida recreación de los problemas de convi-
vencia típicos es en realidad un demonio que quiere
quitarle el alma y la lleva al borde de la locura. En «La
hiriente luz del día» (4.3) mantiene relaciones sexuales
con un joven al que apenas conoce, Parker (Adam
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Buffy, cazavampiros» también puede ser útil en el aula como
punto de partida para el debate sobre los problemas a los
que se enfrentan los adolescentes, inmersos en uno de los
períodos más enriquecedores pero también más 
complicados de sus vidas.



Kaufman), que al día siguiente comienza a ignorarla, lo
que la conduce en «Cerveza mala» (4.5) a dejarse lle-
var por los excesos del alcohol, aunque en este caso
con un añadido mágico que la brutaliza. Con el fin del
instituto, es decir, del periodo de escolarización común
u obligatoria, comienza la vida adulta, en la que los
padres y los profesores dejan de ocupar un lugar cen-
tral en la vida de los jóvenes, ahora capacitados para
tomar sus propias decisiones. Particularmente, en la
cuarta temporada la presencia de los padres de los tres
protagonistas es casi nula, mientras que en la quinta se
muestra su desaparición, como con la madre de Buffy
en «El cuerpo» (5.16), o su influencia negativa cuan-
do no saben respetar o aceptar la personalidad de sus
descendientes, como ocurre en «Familia» (5.6) con
Tara, a la vez bruja y homosexual. Las tramas se van
alejando cada vez más de la experiencia escolar, ya
que la universidad ya no es un deber, sino otro ejem-
plo de la capacidad de elección de los jóvenes a la
hora de forjar su destino. Finalmente Buffy deja los
estudios al tener que primar su actividad como la caza-
vampiros y la centralidad de la experiencia educativa
en la serie llega a su fin.

4. De vuelta a la escuela: Buffy como consejera
escolar

La séptima temporada de Buffy, cazavampiros,
que a la postre iba a ser la última de la serie, se inició
con la inauguración del nuevo y moderno instituto de
Sunnydale. De esta forma, la experiencia escolar, que
había desaparecido de la serie casi completamente du-
rante dos años, regresaba de nuevo al primer plano.
Esos dos años de ausencia han sido un periodo de
maduración y asunción de responsabilidades para Bu-
ffy, que ha debido aceptar la presencia en su vida de
su hermana adolescente Dawn (Michelle Trachten-
berg), cuyo origen es sobrenatural, y convertirse en su
tutora legal tras el fallecimiento de su madre. Esta últi-
ma fase ofrece un interesante reverso de la represen-
tación de la experiencia educativa vista a lo largo de la
serie. El regreso al instituto en «Lecciones» (7.1) es
una experiencia amarga para Buffy, que se enfrenta a
los fantasmas de las víctimas que no pudo salvar, a la
vez que siente nostalgia de una primera juventud per-
dida y decepción por un presente que no es tan pro-
metedor como se imaginaba entonces. Pero poco des-
pués acepta la oferta del nuevo director, el señor
Wood (D. B. Woodside), para trabajar como conseje-
ra. Una vez que Buffy ha entrado en la madurez, la
visión de la vida del instituto es modificada de forma
notable, perdiéndose el antagonismo entre la joven y
las figuras de autoridad. El trabajo de Buffy es aconse-

jar a jóvenes tan problemáticos como lo era ella antes
y se encuentra con la sorpresa de que es un trabajo
mucho más arduo de lo que ella cree. En «Ayuda»
(7.4) aparece un montaje que muestra a Buffy inten-
tando aconsejar a varios alumnos, entre ellos el her-
mano de un soldado que tiene miedo de no volver a
verlo. La situación se vuelve más cómica cuando Buffy
entiende las quejas de una alumna acerca de que su
hermana es controladora y no le deja establecer su
propia identidad, una alumna que es precisamente
Dawn. Pero el tono del capítulo se altera radicalmente
cuando Buffy conoce a Cassie (Azura Skye), una ado-
lescente con fuerte personalidad que aparentemente
está coqueteando con la idea del suicidio, con indicios
como no tener interés en hacer los deberes, leer la
novela de Kurt Vonnegut «Matadero 5» y escribir poe-
sía en la que habla de la pronta putrefacción de su
cuerpo. En realidad Cassie ha tenido una visión que
muestra que va a morir en un plazo muy corto de tiem-
po y durante buena parte del episodio Buffy logra evi-
tar con éxito una muerte que parece perseguirla de
formas rocambolescas. Pero Cassie acaba falleciendo
de un ataque al corazón fulminante y Buffy siente una
profunda impotencia. Dawn intenta consolarla dicién-
dole que no le falló a Cassie porque la escuchó, por-
que intentó hacer algo, pero Buffy sólo ve incertidum-
bre: ¿Qué haces cuando sabes que quizás no puedes
ayudar?

La comparación de la primera temporada de la
serie con la séptima muestra un cambio de perspecti-
va radical. Buffy y el resto de los personajes han vivi-
do muchas más experiencias y ya no pueden interpre-
tar el mundo en términos absolutos. No tienen padres
ni profesores que les marquen el camino, figuras mi-
nusvaloradas antaño que ahora se echan de menos. Se
han dado cuenta de que tomar decisiones es mucho
más difícil de lo que aparenta y que no siempre éstas
van a ser entendidas ni aceptadas por los demás. Esta
última parte de la historia da sentido a la serie en su
conjunto y la consolida como una de las representa-
ciones más elaboradas y esclarecedoras del paso a la
vida adulta jamás producida por la cultura popular. Es
por ello que «Buffy, cazavampiros» es un texto alta-
mente recomendable para educadores que presenten
a los adolescentes unos modelos con los que se pue-
den identificar fácilmente, encarnando valores positi-
vos sobre la amistad, la responsabilidad y la tolerancia.
Pero «Buffy, cazavampiros» también puede ser útil en
el aula como punto de partida para el debate sobre los
problemas a los que se enfrentan los adolescentes, in-
mersos en uno de los periodos más enriquecedores
pero también más complicados de sus vidas.
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El objetivo de los siguientes párrafos estriba en otorgar a la evaluación un carácter prio-
ritario a la hora de garantizar la calidad de los procesos de comunicación. Concebido
como un proceso sistemático, intencionado y participativo, el texto que se presenta
aporta una serie de elementos funcionales en cuanto a su utilidad en la valoración de
la acción comunicativa, así como una serie de técnicas, tanto cuantitativas como cuali-
tativas, apropiadas para el logro de los objetivos de excelencia deseados.

This paper aims at granting to evaluation a high priority character to guarantee the qua-
lity of the communication processes. Conceived as a systematic, deliberate group pro-
cess, the text which is presented contributes a series of functional elements used in the
assessment of the communicative action, as well as a series of techniques, quantitative
as much as qualitative, appropiate for the achievement of the required excellence
objectives.

Assessment: strategies to improve the quality in communication processes

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

La evaluación de la acción
comunicativa se concibe co-
mo un sistema compuesto por
unas entradas, unos procesos

y unas salidas que son comparadas con un modelo de
referencia, con el fin de advertir si la intervención
sobre el elemento objeto de intervención se va acer-
cando a este patrón en términos de eficacia y eficien-
cia del proceso de comunicación, es decir, para pro-
ducir y potenciar su calidad. La evaluación de este
conjunto de elementos se define por su carácter sisté-
mico, siendo exigida por las necesidades de conseguir
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altos niveles de excelencia (Martínez, 1997). Se carac-
teriza por comparar los niveles deseados o predefini-
dos con antelación con los niveles reales alcanzados a
lo largo del proceso y al final del mismo. Pero la eva-
luación es algo más y pasa a ser un proceso informati-
vo y mediador que proporciona una constante retroa-
limentación, permitiendo el perfeccionamiento del
mismo y detectando aquellas necesidades que han de
ser modificadas.

1. Concepto de evaluación
Actualmente, se entiende por evaluación un pro-

ceso sistemático de recogida de información respecto
del sistema general de actuación, en relación con unos
criterios o referencias, para formar juicios de valor acer-
ca de una determinada situación y tomar decisiones.
El conocimiento de esta realidad incluye, según López
Mojarro (1999: 22), los hechos, los procesos que los
han generado y los factores que los han condicionado.
Estos juicios, tal y como señala Casanova (1992: 31),
se utilizarán en la toma de decisiones consecuente con
objeto de mejorar la actividad valorada. Se trata, por lo
tanto, de realizar una descripción completa de la rea-
lidad, aplicando métodos de investigación cuantitativos
y cualitativos procedentes de las Ciencias Sociales
(Nevo, 1997: 37).

El concepto ha ido evolucionando desde una «va-
loración» hasta una «intervención» con el fin de pro-
piciar una mejora, no sin obviar la existencia de una
serie de condicionantes que hacen de este procedi-
miento algo muy especial.

Podemos considerar la evaluación como la com-
probación del logro de los objetivos determinados de
antemano (Lafoucarde, 1982). Esta definición resume
un enfoque que podemos denominar de eficacia y efi-
ciencia. Nos aclara, en primer lugar, si el proceso es
eficaz o no y, considerando todo el sistema, nos per-
mite medir su eficiencia en tanto comparemos los pro-
ductos obtenidos con los recursos empleados. Pueden
advertirse criterios cuantitativos en cuanto a la formu-
lación de esta perspectiva.

Un nuevo enfoque nos lleva a dotar a este ele-
mento de criterios cualitativos, en tanto se trata de for-
mular juicios más allá de la medida del rendimiento, de
modo que se orienta hacia la solución de necesidades
insatisfechas. Destacan así aspectos como las aptitu-
des, las actitudes, el esfuerzo, etc. 

Un nuevo aspecto a considerar en esta aclaración
del término evaluación supone un tratamiento de
«sanción legal» (Martínez, 1997), es decir, la certifica-
ción o acreditación. Desde nuestro punto de vista, la
evaluación se constituye como:

• Un proceso sistemático: la evaluación no puede
centrarse en la aplicación de una determinada prueba,
test o cuestionario, sino que se trata de un proceso
complejo y planificado, que no da lugar a la improvi-
sación.

• Trata de describir la realidad: la evaluación ha
de atender a todos los aspectos de la realidad objeto
de la misma, lo que permite recoger información con
el fin de describir la situación como base para la inter-
vención. 

• Elabora unos referentes o criterios de compara-
ción con respecto a los objetos a evaluar y los valores
deseables a alcanzar.

• Emite juicios de valor: al evaluar se emiten jui-
cios críticos a partir de la información recogida con
respecto a los referentes de comparación.

• Propicia la toma de decisiones: los resultados ob-
tenidos a lo largo del proceso de evaluación permitirán
intervenir en la realidad objeto de la misma, con el fin
de propiciar propuestas de mejora y asegurar la cali-
dad del proceso, en nuestro caso, comunicativo.

• Constituye un instrumento de servicio: la eva-
luación cumple un servicio social en tanto que los be-
neficiarios de la misma son los ciudadanos y las ciuda-
danas.

• Integra metodologías cuantitativas y cualitativas:
la evaluación contiene elementos cuantitativos que fa-
cilitan la descripción de una determinada realidad y
elementos cualitativos en tanto tratamos de emitir jui-
cios de valor y tomar las correspondientes decisiones
en la mejora de la situación evaluada, dotando a este
término de un carácter integrador.

Tratando de proponer una definición del término
al servicio de la comunicación, aceptamos la defini-
ción aportada por Cabrero (2000: 18), cuando argu-
menta que la evaluación ha de ser un proceso siste-
mático y no improvisado que asegure la objetividad y
utilidad de la información que se recoge, a través de la
emisión de un juicio de valor o de mérito, integrándo-
se en todas las fases de la acción comunicativa, con-
virtiéndose en un instrumento útil que ayude a la com-
prensión de los procesos comunicativos.

2. Funciones de la evaluación: mejora de la cali-
dad «comunicativa»

Parece lógico pensar que la evaluación se realiza-
rá para facilitar o promover y mejorar en distintos sen-
tidos los procesos de comunicación. Es destacada la
opinión vertida en diferentes medios académicos y
sociales del valor de la evaluación como medio idóneo
para la mejora de la calidad de procesos y servicios,
entre ellos, la comunicación.
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Si bien las políticas de mejora de la calidad difie-
ren en muchos aspectos, se puede observar que nin-
guna de ellas prescinde de la evaluación como instru-
mento apropiado para diseñar diagnósticos y estrate-
gias de mejora.

Estas son razones que fundamentan la evaluación
como estrategia orientada a la mejora de la calidad, de
la que podemos destacar las siguientes características
(Gobantes, 2001: 6-87):

• Se concibe como un instrumento de reflexión
crítica.

• Debe concentrar su atención en la construcción
crítica de significados más que en calcular el valor y el
mérito de lo evaluado.

• Requiere un análisis de los problemas priorita-
rios a analizar.

• Se trata de un proceso sucesivo y contextualiza-
do de toma de decisiones: económica, factible y útil.

• Comprende una dinámica flexible y emergente.
• Está preocupada por el análisis y la modificación

de los factores contextuales que reducen sus posibili-
dades de desarrollo y uso práctico.

• Implica a todos los responsables del objeto eva-
luado.

Extraído su carácter práctico para la valoración de
las acciones comunicativas y garantizar los mismos
niveles aceptables de excelencia, la evaluación para la
mejora de la calidad debe cumplir una serie de fun-
ciones que, desde una perspectiva externa o política,
se concretan en (adaptadas de Cerdán, 1992):

• Obtener información contrastable y objetiva de
la organización, funcionamiento y procesos didácticos
que se dan en la acción comunicativa.

• Conocer la situación inicial de cada centro en el
ámbito de la comunicación y poner así de manifiesto
sus logros y sus dificultades, sus puntos fuertes y sus
puntos débiles y, en consecuencia, sugerir orientacio-
nes útiles que ayuden a tomar decisiones oportunas
para resolver los problemas detectados.

• Difundir la cultura de la evaluación entre todos
los sectores implicados en los procesos de comunica-
ción.

Por otro lado, considerando las funciones internas
del propio proceso de comunicación, Sanz Oro
(2001) expone que la evaluación posibilita:

• Comprobar si el sistema está dando respuesta y
satisfacción a las «necesidades» para las que se planifi-
có.

• Servir de base para un continuo «mejoramien-
to», para desarrollar nuevos servicios o adaptar los ya
existentes.

• Proporcionar información rigurosa sobre la mar-

cha del sistema para plantear posibles «readaptacio-
nes».

• Recibir un constante «feedback» sobre su efecti-
vidad.

• Elegir y utilizar las «técnicas de intervención»
sobre la base de su efectividad.

• «Comprender» el sistema, identificar sus posibi-
lidades y limitaciones, conocer qué dimensiones abar-
ca y cuáles no.

• Aportar datos que posibiliten una «reflexión crí-
tica» sobre una determinada situación.

Sin lugar a dudas, podemos darnos cuenta de que
la evaluación es el instrumento del que se sirve la co-
municación para ofrecer una acción de calidad. Se tra-
ta de una doble aportación, por una parte, ofrece a los
responsables la información (cuantitativa y cualitativa)
en la que se deben basar las decisiones de mejora y,
por otra, implica una actitud de perfeccionamiento de
todos los agentes implicados en el proceso de comuni-
cación.

3. Técnicas de evaluación de medios de comuni-
cación

Siempre que se realiza una evaluación hay una
intencionalidad y unos destinatarios; la evaluación se
hace para algo y para alguien, y a partir de ella se to-
marán una serie de decisiones. En este sentido, las
cuestiones básicas que debemos formularnos para pla-
near una comunicación y, por lo tanto, su evaluación
son (Ander Egg, 1992):

• Qué voy a comunicar (tema o mensaje a trans-
mitir): hay que tener en cuenta el interés, necesidades
y problemas del público y lo que se propone la perso-
na o institución que transmite el mensaje.

• A quién voy a comunicar (público destinatario):
informarse sobre la edad, el sexo, la procedencia, la
condición social, la situación económica media, la pro-
fesión u ocupación de la mayoría, el nivel cultural
medio, las aficiones, la mentalidad, las costumbres, los
modos de vida, etc.

• Cómo lo voy a comunicar (selección de medios
y procedimientos): televisión, radio, cine, prensa, có-
mic, etc.

• Para qué voy a comunicar (objetivos): informar,
anunciar, sugerir, motivar, sensibilizar, promover, ense-
ñar, persuadir, convencer.

Por otro lado, al seleccionar un determinado me-
dio en el que basar la acción comunicativa y emplear-
lo con una determinada intencionalidad (informativa,
de vigilancia, de foro, socializadora, educativa o lúdi-
ca), hay que considerar dos aspectos fundamentales:
sus características y su adecuación al contexto en el
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que se quiere utilizar. Éstas son las razones que defini-
rán en cada caso la aplicación de la técnica evaluativa
más apropiada para conseguir los beneficios deseados.

3.1. Técnicas cuantitativas de evaluación
Al hablar de técnicas cuantitativas se hace referen-

cia a técnicas de «medida» (un referente numérico) de
una determinada realidad social, sobre la cual estable-
cer todos los análisis estadísticos pertinentes y, por
tanto, llegar a conclusiones formalizadas. Dentro de
esta perspectiva hay un claro objetivo: la obtención de
un «dato de calidad», es decir un dato lo suficiente-
mente preciso, válido y fiable que no dé lugar a posi-
bles sesgos a la hora de procesarlo formalmente. Ello
requiere un diseño muy planificado, la elección de una
muestra representativa y, por supuesto, calidad meto-
dológica del instrumento
de evaluación.

Las técnicas básicas a
emplear en el proceso de
evaluación cuantitativa de
las acciones comunicativas,
los agentes encargados de
dicho proceso y los modos
de aplicación de las mis-
mas son las que se señalan
en el cuadro adjunto.

3.2. Técnicas cualitativas
de evaluación

A finales de los años
60 surge un tipo de evalua-
ción llamado «naturalista»,
que quita importancia a la
obtención de datos compa-
rativos de cumplimiento de
objetivos y lo da a la des-
cripción de los contextos
en los que se produce la
comunicación.

Interesan, no tanto los
resultados, como las opi-
niones, vivencias y expe-
riencias de los participan-
tes. La evaluación del pro-
greso podría ir modifican-
do las acciones en función
de las anteriores implanta-
das. Por lo tanto, había que
buscar otras técnicas que
indagaran en la subjetivi-
dad de los individuos.

De entre la gran variedad de técnicas que se han ido
construyendo: grupo central o entrevista de grupo,
sondeo de problemas, técnica de grupo nominal, siste-
ma de ideas clave, el campo de fuerza, matriz de deci-
siones, los guiones, los árboles de decisión, etc., las
más utilizadas y que tienen su referente en las técnicas
cuantitativas antes mencionadas se reflejan en lel cua-
dro de la página siguiente.

4. A modo de epílogo
La búsqueda y promoción de la calidad de la

comunicación ha de constituirse como un proceso
reflexionado, sistematizado y consensuado por parte
de todos los miembros implicados en la acción comu-
nicativa, que se sirva de la evaluación como herra-
mienta de servicio. Esto dará lugar al descubrimiento
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de las potencialidades del proceso y de los elementos
que lo constituyen, ayudará a identificar las debilida-
des y potenciará el desarrollo de propuestas innova-
doras que ejecuten el cambio deseado y consigan un

desarrollo continuo y cons-
tante de todo el sistema de
comunicación.
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La educación en comunicación 
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La sociedad actual está so-
metida a múltiples intentos de
clasificación, que dependen
del punto de vista que se em-
plee para clasificarla. No re-

sultan extrañas las expresiones que dicen que «vivimos
en una sociedad de consumo», «materialista», «ame-
nazada por el terrorismo», «sin fronteras», «donde la
comunicación no tiene límites», «marcada por los
avances tecnológicos que cambian vertiginosamente»,
«rendida al culto de la imagen y del espectáculo», etc.
Partiendo de nuestro punto de vista, basado en la im-

��  Alba Ambròs Pallarès
Barcelona

La sociedad de la información en la que estamos viviendo cambia muy rápidamente, sobre
todo la forma de comunicarnos. Además del conocido lenguaje escrito y oral, no se puede
olvidar que la mayoría de los mensajes que recibimos emplean el código audiovisual. Por lo
tanto, en nuestro entorno convivimos con una multiplicidad de lenguajes. ¿Dónde y cómo
aprendemos a comunicarnos con ellos? Los programas educativos catalán y español todavía
no están preparados para lograr este objetivo. Por este motivo, se sugiere tratar la educación
en comunicación que, recientemente, dos estudios catalanes han llevado a cabo desde dife-
rentes puntos de vista: Llibre Blanc: L’educació en l’entorn audiovisual (Libro Blanco: La
educación en el entorno audiovisual) editado por el Consejo del Audiovisual de Cataluña
(CAC), y el «I Manifest per l’Educació en Comunicació» (I Manifiesto para la Educación en
Comunicación) de AulaMèdia.

The society of information where we are living is changing very quickly, especially the way
we communicate to each other. Apart from the written and spoken language, we must be
awared of the fact that the most important part of the messages we receive use the audio-
visual language code, so we exist side by side with a multiplicity of languages around us.
Where and how do we learn about them? The Spanish and Catalonian education pro-
grammes are not ready to achieve this aim. For this reason, we suggest to talk about the
necessity of an education in communication, which two recent Catalonian studies take into
account from different points of view: Llibre Blanc: L’educació en l’entorn audiovisual
(White Book: The education around the audio-visual) from CAC (Audio-visual Council
from Catalonia) and «I Manifest per l’Educació en Comunicació» (I Manifest for the
Education in Communication) from AulaMèdia.
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portancia que damos a la comunicación en mayúscu-
la, nos gustaría reflexionar sobre el grado de educa-
ción en comunicación que recibimos los ciudadanos y
ciudadanas de hoy, por no decir cómo son educados
nuestros hijos e hijas en relación con este tema. Como
padres y profesionales de la educación, nos sentimos
orgullosos cuando vemos que los niños y niñas apren-
den a leer, escribir y contar. Pensamos que, con una
buena adquisición de estas habilidades, ya les hemos
preparado para su futuro. Como profesional de la edu-
cación, a menudo no puedo evitar pensar: ¿qué quie-
re decir leer, escribir y contar hoy en día? Si de algo
estoy segura es que, leer y escribir sólo la letra impre-
sa no es suficiente. Además, no podemos olvidar aque-
llos espacios comunicativos actuales en los que no hay
reglas marcadas de antemano, sino que son los propios
usuarios quienes las van estableciendo, a medida que
quieren perfeccionar su sistema de comunicación, co-
mo sucede en los chats y los mensajes de los móviles,
donde el empleo de los emoticonos y otros símbolos
condensa la fuerza comunicativa de nuestras emocio-
nes, que nunca debemos olvidar (por ejemplo, estos
tres símbolos : - ) significan estar contento). Nuestro
entorno está repleto de otro lenguaje, el audiovisual.
¿Dónde y cuándo aprendemos a leerlo y escribirlo?
Esto es lo que realmente me preocupa como madre y
profesora. Los programas actuales de educación están
todavía muy lejos de transmitir la educación en comu-
nicación necesaria para desenvolvernos libremente en
nuestro entorno. ¿Qué debemos hacer, pues, al res-
pecto? En primer lugar, percatarnos de que nos comu-
nicamos con una multiplicidad de lenguajes que no
siempre hemos estudiado; en segundo lugar, exigir a la
Administración unos programas educativos que enca-
jen con el tipo de sociedad en la que vivimos; en ter-
cer lugar, investigar y dar a conocer aquellos estudios
que puedan ayudarnos a conseguir una mejor educa-
ción en comunicación. Por este motivo, hemos consi-
derado oportuno dar a conocer dos documentos rela-
cionados con la educación en comunicación que, re-
cientemente, han aparecido en Cataluña. Antes de
abordarlos, trataremos con más detalle el significado
de la expresión educación en comunicación, que he-
mos empleado en el discurso anterior.

1. ¿Qué es la educación en comunicación?
La afirmación que hacen los pedagogos de que la

educación es comunicación es bien conocida por
quienes se interesan por estos dos mundos. Como no
pretendemos entrar en un juego de palabras entre los
términos educación, comunicación y educación en co-
municación (EC), procederemos a explicar el concep-

to con el que hemos titulado este artículo. Tal como
hemos apuntado en la introducción, vivimos en la «so-
ciedad de la información», donde la comunicación
–para unos pocos privilegiados– no tiene límites. El
binomio comunicación-información no responde a las
estructuras aprendidas tan solo hace diez años. Su fa-
cilidad e inmediatez han roto fronteras que nunca pu-
diéramos haber imaginado. Ante esta evidencia, ¿cuá-
les son los cambios educativos que hemos observado?
Hablando desde el punto de vista personal de una
profesora de secundaria, decepción in crescendo, has-
ta el extremo de sentir que están «jugando» con mi tra-
bajo, «jugando» con la educación de nuestros hijos e
hijas, «jugando» con el poder (pensaba en la Reforma,
su implantación, la «reforma» de la Reforma y sus múl-
tiples instrucciones, etc.). Hay que felicitar a todos
aquéllos que han puesto las reglas del juego, quizás
ellos hayan ganado la partida electoral, pero ¿qué su-
cede con la mayoría de los participantes, es decir, con
los futuros ciudadanos del siglo XXI? 

Atendiendo a la multiplicidad de lenguajes que
conviven en las situaciones cotidianas de comunica-
ción, nos hemos propuesto hallar un término que sea
lo suficientemente amplio para describir e incluir todos
los símbolos comunicativos, especialmente aquéllos
que todavía resultan bastante discriminados por ser
escasamente conocidos (lenguaje visual, audiovisual,
oral, etc.). El concepto de educación en comunicación
–empleado por especialistas que colaboran en las re-
vistas de Mitjans, Xarxa d’Educadors i Comunicadors1

y AulaMèdia, por citar algunas, además del Consell
d’Audiovisual de Catalunya (CAC)– apuesta por el
desarrollo de la competencia comunicativa (compren-
siva y expresiva) de los estudiantes y la ciudadanía. Es-
to quiere decir que incluye los símbolos de los medios
de comunicación de masas más tradicionales, de las
tecnologías de la información y la comunicación más
recientes y de las otras formas de comunicación carac-
terísticas de nuestra sociedad, como pueden ser el ci-
ne, el cómic, la fotografía, los textos escritos, etc. (Moix,
2001; Reñé, 2001). Cuando defendemos una EC no
estamos hablando de la enseñanza y el aprendizaje del
lenguaje verbal (escrito y oral), sino que pretendemos
igualar la adquisición de esta habilidad –que cuenta
con siglos de tradición– con la del lenguaje no verbal
y, sobre todo, el audiovisual. A causa de esto, cuando
empleamos el término educación en comunicación,
nuestro énfasis se centra en el impulso al desarrollo de
la enseñanza y aprendizaje de los lenguajes que, por
diversas causas, han sido más olvidados en el mundo
escolar. A lo largo de estos últimos cincuenta años,
España y Cataluña han sido sensibles a los cambios
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comunicativos que ha ido sufriendo la sociedad. Aun-
que haya sido bajo diferentes títulos –como por ejem-
plo: comunicación audiovisual, nuevas tecnologías, los
medios, etc.– la EC ha sido objeto de estudio en nues-
tro país. No vendría al caso citar todas las acciones
que han sucedido a Tardy (1978) y Taddei (1979),
dentro de la pedagogía audiovisual, pero sí es lícito re-
conocer que, gracias a ellas, la investigación en este
tema ha ido avanzando. Si bien hemos vivido un perí-
odo poco productivo al respecto, recientemente con-
tamos con dos documentos que seguro impulsarán la
EC. Por un lado, el «Libro Blanco» editado por el
CAC2 el pasado mes de noviembre. Por otro lado, el I
Manifiesto para la Educación en Comunicación que
ha promovido y redactado AulaMèdia. Veamos algu-
nas de las características principales de ambos docu-
mentos.

2. Libro Blanco: La edu-
cación en el entorno audio-
visual del Consejo
Audiovisual de Cataluña

Realizar un diagnóstico de
la situación relativa a las preo-
cupaciones que genera lo que
se ha denominado entorno au-
diovisual de cara a la socializa-
ción y la educación de la infan-
cia y de los adolescentes
(CAC, 2003: 5)3 es la justifica-
ción del trabajo presentado
por el CAC, organismo encar-
gado de velar por el cumpli-
miento de la ley con lo que se
refiere a materia de atención y protección de la infan-
cia y los adolescentes4.

Las conclusiones y propuestas finales del texto
citado responden a muchas horas de diálogo y estudio
entre los diferentes representantes de las partes impli-
cadas: la administración y las instituciones políticas, la
industria audiovisual y los operadores, los educadores,
las familias, la infancia y los jóvenes. Partiendo de la
base de que el entorno audiovisual es transformable y
adaptable a nuestras necesidades sociales y personales
(2003: 8), el informe destaca que para poder llevar a
cabo una buena educación audiovisual5 cada una de
las partes citadas anteriormente debe asumir su res-
ponsabilidad educativa. 

La importancia del «Libro Blanco», aparte de mos-
trar una radiografía clara sobre el estado de la cuestión
en Cataluña, destaca por las propuestas que presenta
bajo cinco ejes de trabajo: 1) Conocimiento e inves-

tigación; 2) Información, formación y educación; 3)
Producción y difusión; 4) Participación; 5) Regulación
y autorregulación. 

Esperamos que todas las iniciativas concretas en
cada eje lleguen a ser una realidad. Sólo de esta for-
ma, con responsabilidad y compromiso, gozaremos de
una correcta educación en el entorno audiovisual, y
podremos prevenir los efectos de riesgo a los que esta-
mos sometidos cuando somos analfabetos.

2. Manifiesto para la Educación en Comunicación
(AulaMèdia)

La revista digital «AulaMèdia»6 empezó su activi-
dad informativa y formativa hace tres años. Su objeti-
vo principal es la publicación de reflexiones y activida-
des de aplicación sobre educación en comunicación
en todos los niveles educativos, además de ofrecer un

diálogo constante entre los profesionales de la comu-
nicación, de la educación y las familias. 

A raíz de las conclusiones que surgieron al final del
III Encuentro realizado anualmente por la revista, se
creó una plataforma cívica para la EC: la «Taula per a
l’Educació en Comunicació» (www.aulamedia.org/ta-
ula/), que agrupa a colectivos, asociaciones y sindica-
tos, cuyo objetivo se ha materializado con la redacción
del Manifiesto.

Finalmente, después de un año de trabajo y deba-
te constante con los diferentes participantes, el pasado
mes de mayo se presentó públicamente el I Manifiesto
para la Educación en Comunicación, que ya cuenta
con el apoyo de más de 200 profesionales de la edu-
cación y comunicación, además de treinta entidades y
asociaciones representativas de diferentes sectores in-
teresados por este tema. Debido a su importancia, pre-
sentamos el texto íntegro (Anexo) con las diez líneas
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Constatamos que la proliferación de las tecnologías de la
comunicación, la comercialización y la globalización de los
mercados de las comunicaciones o el aumento de la interac-
tividad están transformando nuestras relaciones con los
medios de comunicación. Por otro lado, observamos con
preocupación cómo los esquemas educativos actuales per-
manecen en una inquietante parálisis ante las transformacio-
nes sociales y comunicativas de nuestro mundo. 



de actuación en que se fundamenta, traducidas por el
principal redactor, Ramón Breu.

3. Conclusiones
En Cataluña, la preocupación por la educación en

comunicación ha emprendido una línea investigadora
para dar respuesta a un vacío que ha creado la misma
sociedad de la información en la que vivimos: la sobre-
información, el analfabetismo audiovisual y sus efec-
tos. La comunicación actual se articula con la combi-
nación de una multiplicidad de lenguajes, a menudo
desconocidos por nosotros. Para ser personas libres y
democráticas, lo primero que tenemos que aprender
es a comunicarnos bien con todos los lenguajes de
nuestro entorno.

A continuación, mostramos algunos puntos de
confluencia entre los dos textos mencionados7:

• Los medios y las tecnologías de la información y
la comunicación educan y socializan a la ciudadanía,
sobre todo a los más jóvenes. Por eso es necesario
educarlos en comunicación.

• Los currículos actuales no contemplan una co-
rrecta EC. Hay que introducir, urgentemente, un cu-
rrículo oficial para la EC (C-19, M-1).

• La cooperación entre medios de comunicación,
educadores, escuelas y familias es imprescindible para
avanzar en una dirección común, y así velar por los
intereses de los más pequeños y los jóvenes (Eje 4, M-
10)

• La coordinación entre educadores, diferentes
agentes sociales y culturales y medios de comunica-
ción ya existentes es necesaria. Todos deben sentirse
implicados para optimizar sus recursos (C-20 y Eje 2,
M6-7)

• Una buena educación en comunicación audiovi-
sual o educación en comunicación tiene que enseñar a
los niños y niñas a comprender y expresarse en el len-
guaje audiovisual, además de contar con una buena for-
mación crítica de los valores que transmiten los medios
de comunicación. Para ello se requieren buenos profe-
sionales y más material didáctico (C-18 y Eje 2, M-3).

A modo de conclusión final podemos decir que,
sin perder de vista la génesis y el ámbito de acción de
cada texto –atendiendo a lo que cada uno represen-
ta–, ambos documentos ponen de relieve que comu-
nicación, educación y sociedad no están en sintonía.
La responsabilidad es de todos. ¡Sintonicémonos para
seguir avanzando!

Anexo: I Manifiesto para la Educación en
Comunicación

Inmersos en esta nueva era que nos ha tocado
vivir, observamos cambios profundos que afectan a las
relaciones sociales y económicas. El mundo ha cam-
biado y los ciudadanos y ciudadanas intuimos que ne-
cesitamos claves para situarnos. El conocimiento, la
información, la tecnología son fuentes directas de po-
der. Éste es el cambio de paradigma del mundo. Cons-

tatamos que los ciudadanos y
las ciudadanas tenemos poco
control sobre los procesos que
definen el marco de la vida ac-
tual, como la globalización o la
tecnología. Los cambios tecno-
lógicos y comunicativos re-
quieren un nivel de conciencia
y responsabilidad social y per-
sonal que, en estos momentos,
no tenemos. El poder consiste

hoy en imponer códigos de información. La realidad
casi no cuenta, importa el impacto mediático. Se re-
chaza, desde los medios dominadores, la enorme
complejidad de nuestro mundo y se nos dan consignas
y visiones simples de la realidad. Hay que desmentir
este tipo de mensajes y dar herramientas para enten-
der el mundo en toda su complejidad. 

Cada día que pasa, está más claro que en comu-
nicación quien genera un nuevo tipo de programa de
televisión o de Internet afecta directamente a nuestras
categorías mentales y a nuestras actitudes sociales.
Consideramos que somos viejos viviendo lo que es
nuevo. Constatamos que la proliferación de las tecno-
logías de la comunicación, la comercialización y la glo-
balización de los mercados de las comunicaciones o el
aumento de la interactividad están transformando
nuestras relaciones con los medios de comunicación.
Por otro lado, observamos con preocupación cómo los
esquemas educativos actuales permanecen en una
inquietante parálisis ante las transformaciones sociales
y comunicativas de nuestro mundo. 

Queremos dar la palabra a aquellas voces que
plantean unos nuevos instrumentos educativos; a
aquellas voces que proponen caminos para rediseñar
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Es necesario ofrecer a nuestros alumnos y alumnas el cono-
cimiento crítico y los instrumentos analíticos que les servirán
para convertirse en agentes sociales autónomos 
y racionales.



la educación, que deben ser la inversión social más im-
portante de nuestro tiempo, formando profesores y
profesoras con proyectos pluridisciplinarios basados
en las nuevas formas de comunicación; y ofreciendo al
alumnado la posibilidad de ser personas bien informa-
das y estar preparadas para intervenir en la comunica-
ción social. Es necesario ofrecer a nuestros alumnos y
alumnas el conocimiento crítico y los instrumentos
analíticos que les servirán para convertirse en agentes
sociales autónomos y racionales.

Con el propósito de sumar esfuerzos para demo-
cratizar el acceso a la información, para dar herra-
mientas de análisis ante la información y así evitar el
analfabetismo mediático y la atonía cultural, queremos
hacer un llamamiento a todas las instituciones, entida-
des, asociaciones, centros educativos, medios de co-
municación o personas a título individual, para cons-
truir una sociedad de la información en la que las tec-
nologías comunicativas sean un instrumento de trans-
formación y donde los contenidos se basen en la par-
ticipación, en la democracia y en la ética.

Por todo ello, planteamos la necesidad de seguir
las siguientes líneas de actuación:

1) A la vista de las innumerables experiencias so-
bre educación en comunicación que se han desarro-
llado en los últimos años, que poseen un marcado ca-
rácter integrador e interdisciplinario; considerando
que estas experiencias pueden marcar un verdadero
proyecto educativo de innovación que sea capaz de
potenciar la motivación, la participación y el sentido
crítico del alumnado, que contribuya poderosamente a
la necesidad social de formar a los alumnos y a las
alumnas en los nuevos lenguajes de la comunicación,
y que consiga dotar a este alumnado de unos criterios
éticos ante los medios de comunicación; pedimos que
las habilidades comunicativas sean contempladas co-
mo un conocimiento específico especial en los currí-
culos escolares obligatorios.

Por otro lado, queremos hacer ver la urgente nece-
sidad de establecer un tiempo-espacio para la educa-
ción en comunicación en la enseñanza obligatoria,
que se podría concretar, en una primera fase, en un
taller semanal para la educación primaria, y en un cré-
dito trimestral obligatorio, de tres horas semanales, pa-
ra la educación secundaria obligatoria.

2) Exigir una dotación tecnológica audiovisual en
todos los centros docentes, especialmente en el campo
de la producción de los medios. La tecnología educa-
tiva no debe servir solamente para la reproducción si-
no que se debería posibilitar la producción de docu-
mentos mediáticos. La producción, como instrumento
educativo, contribuye a desarrollar la imaginación y el

lenguaje, facilita la comprensión y potencia las habili-
dades expresivas, visuales y espaciales del alumnado.

3) Impulsar programas de formación del profeso-
rado y de asesoramiento en los centros docentes en el
campo de la educación en comunicación; para que se
aborde desde aspectos básicos como la formación téc-
nico-expresiva; pero aún más importante, desde la for-
mación didáctico-crítica, para dar elementos y criterios
a los alumnos y alumnas para que puedan conocer có-
mo les afecta la comunicación mediática, cómo les
influye, cómo incide en su visión de la vida, en sus va-
lores, en sus actitudes sociales. En este sentido, vale la
pena remarcar que las TIC (tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación) han de tener un obliga-
do contenido técnico, pero, también un contenido de
reflexión sobre los objetivos de las nuevas tecnologías,
y un contenido de educación ética, analítica y crítica.

4) Impulsar desde las administraciones educativas
convenios de colaboración entre, de una parte, los
medios de comunicación, de ámbito local, autonómi-
co o estatal, entidades y asociaciones que ofrezcan re-
cursos educativos en comunicación; y, de otra, todos
los centros educativos, como una forma de desmitifi-
car a los medios de comunicación y promover la pro-
ducción escolar.

5) Elaborar, por parte de profesionales del mundo
educativo y de la comunicación, material didáctico
para la educación en comunicación, actualizado y que
vaya más allá de la pura descripción del funciona-
miento de los medios, es decir, que desarrolle también
el análisis crítico de los contenidos.

6) Incorporar a los profesionales de la comunica-
ción al proyecto social y cultural de la educación en
comunicación, a través de su participación activa en
proyectos y programas de alfabetización comunicativa
realizada desde los medios y destinados a toda la ciu-
dadanía.

7) Trabajar para conseguir una mayor utilización y
mayor aprovechamiento de los diversos recursos infra-
estructurales de comunicación, ya existentes en las
diversas ciudades y poblaciones de nuestro país. Se
trata de implicar a los diferentes agentes sociales y cul-
turales, y coordinarlos para llegar a optimizar al máxi-
mo todos los recursos. Esta tarea podría recaer en el
tejido social de asociaciones, entidades y otros colecti-
vos organizados desde la sociedad civil que presentan
un cierto grado de especialización dentro de este ám-
bito y que, como se demuestra día a día, tienen un
protagonismo creciente en nuestra sociedad de este
nuevo siglo.

8) Acompañar la figura del profesor o profesora
con soportes profesionales complementarios para el
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despliegue pleno de la educación en comunicación,
inspirados en la figura del edu-comunicador. Desde los
ámbitos de la enseñanza y de la comunicación hará
falta indagar qué tipologías de perfiles profesionales
serán necesarias en todo el proceso, y hará falta garan-
tizar espacios de formación adecuados para cada uno
de ellos.

9) Plantear nuevos modelos comunicativos donde
la autoexpresión individual y colectiva, la participación
social y el compromiso con el desarrollo comunitario y
del entorno constituyen los ejes centrales. Hay que
caminar de forma decidida hacia nuevos modelos co-
municativos que rompan con la unidireccionalidad emi-
sora, más eficaces en la participación, en la democra-
tización y en la interactividad, donde un emergente
tercer sector, ni público ni privado, asociativo, profun-
damente arraigado en la sociedad civil, tenga una sin-
gular relevancia en la sociedad del conocimiento.

10) Crear consejos educativos en los medios de
comunicación que representen un marco para la coo-
peración entre las instituciones mediáticas, educativas
y familiares, donde se velen por los derechos de la in-
fancia y de la juventud, donde se estimulen programas
sistemáticos de educación en comunicación desde los
medios, y donde se potencie la participación de los co-
lectivos ciudadanos, educativos y familiares para que
puedan debatir, opinar y cooperar en los problemas de
la comunicación; y donde se neutralice la dejadez y la
indiferencia demostradas por los grandes medios pú-
blicos y privados por lo que se refiere a los programas
educativos, infantiles y juveniles (AulaMèdia, enero
del 2004).

Notas
1 Para más información puede consultarse: www.mitjans.info.
2 Para más información puede consultarse: www.audiovisualcat.-
net.
3 Todas las traducciones son nuestras.
4 Aparte de este documento, el CAC ha editado –conjuntamente
con el Foro de las personas usuarias del audiovisual– otros materia-
les destinados a divulgar aspectos sobre: «Los valores en los conte-
nidos de los programas televisivos dirigidos a la infancia y a los jóve-
nes» (2002) y «Derechos de las personas usuarias de los medios
audiovisuales» (2002), por citar algunos.
5 Consideramos oportuno mencionar lo que el informe define por
una buena educación en comunicación audiovisual. En primer lu-
gar, enseñar a los niños y niñas a comprender y expresarse en el len-
guaje audiovisual. En segundo lugar, formarlos para que sepan dia-
logar críticamente con la realidad audiovisual y además sepan dosi-
ficarla racionalmente (2003: 66).
6 Puede consultarse: www.aulamedia.org.
7 En los casos en que ha sido posible, citamos la fuente original de los
dos documentos. A la izquierda del paréntesis incluimos la informa-
ción procedente del CAC. Con la «C» nos referimos a las conclusio-
nes (pp. 65-66) y a las propuestas (pp. 67-71) citadas en el tercer
apartado. Después del guión indicamos el número de referencia de
cada documento. A la derecha de la coma añadimos la información
del manifiesto (M), con el que hemos procedido de la misma forma.
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En el presente artículo se
pretende realizar un resumen
de mi experiencia como pro-
fesora tutora de un grupo de

la asignatura Medios Audiovisuales en la diplomatura
de Ingeniería Técnica de Telecomunicaciones de la
Universidad de Málaga. Con este grupo puse en prác-
tica lo aprendido en tres años de pertenencia a un
grupo de formación de profesorado novel inserto en el
Proyecto Andaluz para la Formación del Profesorado
Universitario y dependiente de la Unidad para la Ca-
lidad de las Universidades Andaluzas (UCUA). Se tra-
taron algunos elementos teóricos acerca de la función,
la utilidad y los agentes implicados en el complejo pro-

��  Ana María Sedeño Valdellós
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La tutoría es una de las más importantes labores que el profesorado universitario ejer-
cerá en unos pocos años. Esta acción debe estar integrada en la enseñanza, al mismo
nivel que la docencia en clase. Reflexionar y teorizar profundamente sobre este tema
parece un primer paso, pero además, se debe establecer cauces prácticos innovadores
para repensar la acción tutorial universitaria y lograr acercar su ejercicio a los alumnos.

Tutoring is one of the most important tasks that university teaching profession will work
on in a few years. This work must be integrated in learning, at the same level as tradi-
tional class teaching. It seems to me that thinking and theorizing about this topic is a first
step but, moreover, we have to set up a range of new practical means to re-invent the
university tutoring work in order to bring it near to students.
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ceso de relaciones que conlleva la labor tutorial en el
sistema universitario actual. Esto nos resultará de gran
utilidad a la hora de abordar el ejercicio real de la
acción tutorial, para más tarde introducirnos en el caso
práctico de la acción tutorial de una asignatura optati-
va desubicada del centro donde se encuentra el des-
pacho de la profesora encargada, con los condicio-
nantes que esto supone para el ejercicio normal de la
labor tutorial.

1. La función de la tutoría en la universidad
La sensibilidad ante el problema de la definición y

la acción de la tutoría universitaria está aumentando
rápidamente en los últimos dos o tres años, de forma
que, aunque existe todavía un cierto vacío bibliográfi-
co, que se ha ido paliando durante los últimos cinco
años, podemos encontrar algunas monografías y artí-
culos dedicados a este tema, y muchos más dedicados
a niveles inferiores de enseñanza (especialmente en
enseñanzas medias). 

De igual forma, este interés aumenta en sectores
como el alumnado universitario: según muchas en-
cuestas el estudiantado está muy descontento con la
orientación recibida, por ejemplo, en el momento de
su acceso a la universidad, qué decir de la orientación
que reciben dentro de ella... La investigación y la refle-
xión práctica acerca de la función tutorial en la uni-
versidad es un campo abierto, en el que sólo se está
comenzando a formar un corpus teórico y experimen-
tal en los últimos años. La razón de esta omisión pare-
ce encontrarse en la creencia de la falta de necesidad
de orientación de los estudiantes universitarios. La
concepción de una universidad donde solamente se
exige enseñar contenidos especializados de acuerdo a
los límites precisos de las titulaciones tradicionales ha
lastrado cualquier intento por realizar una labor orien-
tadora más general.

Por el contrario, la sociedad actual no sólo exige a
sus trabajadores conocimiento teórico y práctico mate-
rializado en pericias –saber y saber hacer– sino unas
competencias relacionadas con el saber estar y el saber
ser, que, desde mi punto de vista, sólo pueden ser ve-
hiculadas con una labor tutorial tradicionalmente más
cercana a otros niveles educativos. Las más actuales
tendencias críticas de educación superior afirman y
aceptan que la universidad debe modificar el elemen-
to de enfoque de su quehacer desde el proceso de
enseñanza hacia el proceso de aprendizaje.

Pero ¿qué es el aprendizaje, qué lo diferencia de
la enseñanza? Según J. Martínez (2004), el aprendi-
zaje es un fenómeno social de construcción activa del
conocimiento que acontece en el ámbito personal y,

por tanto, es intransferible y se encuentra completa-
mente vinculado con la experiencia y el contexto con-
creto: lo que se aprende ligado al cómo se aprende.
Por ello, es tan esencial despertar en el alumno la cu-
riosidad de conocer el objetivo y meta de su conoci-
miento partiendo de sus necesidades, preocupaciones
e intereses individuales. 

Sin duda, esta función de estimulación o incluso
de provocación por que el alumno se implique en su
propio aprendizaje, en su conocimiento, se realiza
desde la labor tutorial. Y si percibimos y tenemos en
cuenta que nuestra sociedad del conocimiento espera
cada vez más trabajadores flexibles, en continuo reci-
claje laboral y que éste sólo es posible con una activi-
dad constante y personal de renovación en la instruc-
ción, podemos notar el alcance de la relevancia de
inculcar en el ser humano el gusto, el interés, la nece-
sidad por seguir aprendiendo durante toda su vida. Y
también fórmulas rentables para hacerlo.

Las razones por las que estas consideraciones no
se han planteado seriamente a nivel teórico en el ámbi-
to universitario han sido ya someramente apuntadas,
pero no así ciertas dificultades concretas que limitan la
aplicación y participación normalizada de alumnos y
profesores en tutorías integrales: la falta de una prepa-
ración en forma de una programación a nivel de cen-
tro, que detecte necesidades e intereses concretos, el
desconocimiento por parte del profesorado y alumna-
do de lo que es la tutoría y de su finalidad y las limita-
ciones de espacio y tiempo para tutorizar. Del mismo
modo, algunas de las condiciones para lograr su avance
adecuado, en un contexto con ciertas peculiaridades,
son las siguientes (Lázaro y Asensi, 1987): 

• Ha de tener un carácter educativo y planificado.
• Ha de desarrollarse bajo las coordenadas bási-

cas de una dinámica de trabajo en equipo, coordinado
y colaborativo.

• Ha de promover desde una labor tutorial de
acompañante, la toma de conciencia acerca de la im-
portancia del futuro académico-profesional, la auto-
rreflexión, el interés por crear planes y planificar sus
propias metas.

• Ha de conectar el proceso formativo con el mi-
crosistema social de referencia.

• Ha de lograrse una interrelación de los distintos
tipos de aprendizaje a través de la tutoría.

Creo firmemente que esta concepción de la fun-
ción o labor tutorial en la enseñanza superior debe
materializarse en prácticas más implicativas con el
alumnado por parte de una de las figuras activas más
importantes de este proceso, el profesor tutor universi-
tario, auténtico agente en esta función de orientación,
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sobre el que debemos reflexionar brevemente al menos.
Son muchos los conceptos asociados a la idea de tutor
universitario en la reflexión teórica sobre este tema:

• Actividad inherente a la función de profesor, que
se realiza individual y colectivamente con los alumnos
de un grupo de clase, con el fin de facilitar la integra-
ción de los procesos de aprendizaje (Álvarez, 2002:
33-34).

• El profesor universitario debe tener una impor-
tante faceta como orientador, que concentre sus es-
fuerzos en el desarrollo integral de los estudiantes ade-
más de la competencia docente en su área o disciplina
de conocimiento, de saber enseñar eficazmente una
determinada materia. Debe ser un profesional conoce-
dor del proceso de enseñanza aprendizaje pero también
del proceso de desarrollo de la carrera profesional, ca-
paz de planificar determinadas
intervenciones educativas para
lograr los objetivos de desarro-
llo individual deseados (Álva-
rez, 2002: 46). 

• El tutor es aquel profesor
que se responsabiliza del de-
sarrollo cognitivo y personal de
un número de alumnos, que lo
toman como referente (Galle-
go, 1977: 289-292). 

De entre todas, estas concepciones resaltan una
serie de factores comunes (Álvarez Pérez, 2002: 46-
47):

• Se considera la necesidad de ayuda como un
proceso a largo plazo.

• Se atribuye gran importancia al conocimiento
que el profesor tutor ha de lograr de sus estudiantes,
con el fin de poder ayudarles a resolver sus problemas,
dificultades y dudas.

• Se debe contribuir al desarrollo integrado de la
persona, en sus diferentes ámbitos (personal, escolar,
profesional, etc.).

• La tutoría es un elemento inherente a la función
educadora y socializadora que debe realizar todo profe-
sor, una función más de la enseñanza en la universidad. 

El rol del profesor como educador y como tutor de
sus estudiantes implica el desempeño de funciones tales
como:

• Facilitar una buena adaptación al entorno de la
enseñanza universitaria con el fin de prevenir situacio-
nes de incertidumbre, fracaso, abandono, cambio o
prolongación de estudios.

• Aconsejar al alumnado sobre lo que puede ha-
cer y cómo hacerlo en los distintos momentos de su
proceso formativo.

• Orientar el aprendizaje del alumnado mediante
el desarrollo de programas específicos, recomenda-
ción de actividades según las necesidades de cada
estudiante, actividades de carácter preventivo, etc.

• Desarrollar estrategias de trabajo intelectual y de
aprendizaje autónomo desde las materias específicas
que imparta.

• Explicitar las consecuencias que para el desem-
peño profesional se derivan de los contenidos curricu-
lares (establecer un nexo entre los aspectos académi-
cos y los profesionales).

• Informar sobre cuestiones académicas, adminis-
trativas y/o profesionales al alcance del tutor.

• Facilitar tomas de decisiones académicas y/o
profesiones apropiadas, evitando las precipitaciones,
influencias y despersonalización.

• Ayudar a valorar las consecuencias que se derivan
de la toma de decisiones sobre estudios o profesiones.

Las acciones tutoriales deben integrarse en el pro-
ceso académico, como un elemento significativo del
desarrollo y madurez del alumnado. Con este objetivo,
los programas de las distintas materias tienden cada
vez más a contemplar distintos contenidos que tengan
que ver con la formación integral del alumnado. 

2. Análisis de un caso concreto
La historia de esta acción tutorial comienza duran-

te el curso 2003-04 con la participación de quien esto
escribe en un proyecto denominado «Revisión y rede-
finición de las tutorías: hacia una experiencia de inte-
racción docente» en el Grupo Profesores Noveles-2
de la Universidad de Málaga del Proyecto Andaluz de
Formación del Profesorado dependiente de la Unidad
para la Calidad de las Universidades Andaluzas
(UCUA). Para comenzar el proyecto individual sobre
tutorías de cada uno de los miembros del grupo de for-
mación aludido, se nos proporcionaron una lista de
procedimientos para su desarrollo, de entre los que
debíamos elegir uno para ser aplicado en el aula:

• Tutorías de trabajos monográficos sobre temas
del programa de la asignatura: su objetivo es la amplia-
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ción o profundización autónoma de conocimientos en
el marco de la materia de que se trate.

• Tutela de proyectos de acción práctica: ejecu-
ción de actos profesionales de dificultad variable que
exigen aplicación de conocimientos o desarrollo de
habilidades de investigación.

• Tutorías centradas sobre problemas o dificulta-
des en el aprendizaje: su objetivo es responder a deter-
minadas e individuales necesidades de los estudiantes
en relación con asignaturas concretas.

• Tutorías coordinadas. Plan de acción tutorial del
centro o del departamento: con él se produce la aten-
ción de las necesidades determinadas de cada alumno
pero en el contexto del centro, que establece un plan
coordinado de tutorías y recursos prácticos para llevar
a cabo el mismo. 

• La tutoría de compañeros: su función es que los
alumnos aprendan los contenidos y los procesos de la
asignatura mediante la tutela de algunos de sus com-
pañeros más experimentados de cursos superiores con
los que se pueden abordar temas como la realización

de prácticas en laboratorios, la preparación de exáme-
nes, el aprendizaje de técnicas de estudio y de conte-
nidos teóricos mediante una bibliografía orientativa
previa... y muchos aspectos más.

• La tutoría a través de la Red: tutela a distancia
del aprendizaje mediante su acceso on line (método
directo) o a través de correo electrónico (método indi-
recto) al profesor para facilitar la atención individuali-
zada de las necesidades de aprendizaje.

Las acciones tutoriales deben integrarse en el pro-
ceso académico, como un elemento significativo del
desarrollo y madurez del alumnado. Para ello, los pro-
gramas de las distintas materias deberían contemplar
distintos contenidos que tengan que ver con la forma-
ción integral del alumnado. Si se desea aumentar la ca-
lidad de la orientación, este aspecto pasa, en el ámbi-
to universitario, por una cierta necesidad de acción tu-
torial creativa más que funcional, es decir, es necesa-

rio poner en marcha soluciones de adaptación al ám-
bito y condiciones específicas de cada asignatura. De
esta manera, se marca la diferencia en especialización
e implicación personal del profesor tutor. Tras la libre
elección sobre el tipo de tutoría a realizar, en este caso
la de trabajos monográficos, se comenzó con la expe-
riencia de acercamiento de las tutorías al ámbito
donde se desarrollaba una de las asignaturas imparti-
das. 

La asignatura donde se definió la experiencia se
denomina «Medios audiovisuales», optativa que tiene
el Departamento de Comunicación Audiovisual y Pu-
blicidad en la Escuela Técnica de Ingeniería de Teleco-
municaciones (Imagen y Sonido), y posee, por defini-
ción, un temario especialmente extenso; además, con-
fluían una serie de factores que justificaban la elección
del procedimiento que se detallará más tarde:

• Alumnos con mucha motivación pero con dife-
rentes intereses dentro de la asignatura.

• La asignatura es una optativa, desubicada del
centro de trabajo de la Escuela Técnica de Telecomu-

nicaciones pero pertenece al
Departamento de Comunica-
ción Audiovisual y Publicidad
de la Facultad de Ciencias de
la Comunicación. Esto signifi-
caba que el despacho de la pro-
fesora y las clases (y ámbito de
los alumnos) se producen en
sitios alejados. Por ello, los
alumnos tenían poca tendencia
a acudir al despacho para tuto-
rías en el horario normal esta-
blecido por la profesora. 

El papel del profesor encuentra aquí un relevante
papel. Se dividió la clase en grupos de tres o cuatro
personas para la confección de trabajos monográficos
sobre múltiples aspectos que abarca la asignatura (tele-
visión, radio, comunicación en general, lenguaje au-
diovisual... desde los más variados puntos de vista em-
presarial, estratégico, social, expresivo...), de acuerdo
con las afinidades y la voluntad de cada grupo. En otras
palabras, se permitió que cada grupo tratara un tema
determinado libremente, guiados mediante una biblio-
grafía reducida (un libro de base o manual) para que
fuera leída en profundidad, resumida y procesada críti-
camente. Este trabajo debía ser expuesto en clase ante
todos sus compañeros, con esto intentaba que estruc-
turaran los contenidos lo más claramente posible...

Por otro lado, es necesario comentar el otro gran
aspecto del proceder tutorial. Éste se concreta en las
sesiones de tutorías especializadas por grupos que tie-
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Las acciones tutoriales deben integrarse en el proceso aca-
démico, como un elemento significativo del desarrollo y
madurez del alumnado. Para ello, los programas de las dis-
tintas materias deberían contemplar distintos contenidos que
tengan que ver con la formación integral del alumnado. 



nen lugar después de clase en la cafetería de la facul-
tad, ante la inexistencia de un despacho o lugar espe-
cífico donde citar a los alumnos. Este dato puede re-
sultar extraño, pero con esta actividad se consiguió
acercar esta tarea de gestión tutorial a alumnos que no
suelen desplazarse hasta otras facultades en busca de
orientación. En estas reuniones se les explicaba, por
grupos, todas las fases y tareas exigidas, los procesos,
detalles y recomendaciones para las presentaciones y
exposiciones ante sus compañeros, el grado de rele-
vancia de los contenidos, cómo debían centrar el te-
ma, desarrollarlo... Ciertamente pude comprobar des-
de el principio que esta vía permitía un mayor acceso
de los alumnos a las tutorías, al traspasarlas desde el
ámbito normal del despacho (en este caso, alejado del
centro donde tienen lugar las clases) a un ámbito
común y accesible a ellos.

Este método de trabajo tenía unos objetivos prin-
cipales. Se pretendía que los alumnos descubrieran
por sí mismos ciertos contenidos relacionados con sus
intereses e inclinaciones dentro de un temario muy
amplio, y aprendieran a resumir y exponer los con-
ceptos de forma clara, ordenada y de manera interac-
tiva. También existían objetivos de convivencia y rela-
cionales, pues el grupo se encontraba muy disgregado
(apenas se conocían como compañeros) y su conduc-
ta general era muy pasiva debido a la escasa participa-
ción que conllevan las asignaturas de aprendizaje me-
morístico. Otros objetivos se centraron en lo siguiente:

• Impulsar la labor tutorial e integrarla en la labor
docente, tal como predican las próximas adaptaciones
curriculares al Espacio Europeo de Educación Supe-
rior (EEES).

• Aprovechar el potencial de los alumnos como
creadores de su propio aprendizaje a través de mate-
riales reales y su inserción en canales que implican la
utilización de nuevas tecnologías.

• Familiarizar al alumno con un concepto del
aprendizaje más cercano a la práctica, a la colabora-
ción entre compañeros, y con el profesor y a la reali-
zación efectiva de productos.

Este proceder se combinó en el curso siguiente,
2004-05, con otro proyecto de innovación docente de
realización de material didáctico para la asignatura,
mediante su gestión por el campus virtual. De esta
forma, resumidamente se describen los procedimien-
tos o fases que conforman esta propuesta y experien-
cia de acción tutorial. Estas fases fueron guiadas por la
profesora con tutorías virtuales, pero principalmente
mediante tutorías grupales (según la división por te-
mas-libros), en un lugar común de la Facultad de Te-
lecomunicaciones:

1) División de los alumnos por grupos de tres o
cuatro integrantes.

2) Presentación de pautas generales sobre realiza-
ción del trabajo a todo el grupo de clase.

3) Elección de tema-libro (relacionado con el
terreno de la asignatura) para resumir.

4) Establecimiento de dos tipos de calendario:
• Un calendario para acudir a tutorías especializa-

das por grupo y tema: estas tutorías se realizan en un
sitio común de la facultad (no olvidar que esta signa-
tura se imparte en un centro distinto al de ubicación
del despacho de la profesora).

• Otro calendario para la exposición.
5) Tutorías propiamente dichas: planteamiento de

dudas y problemas con el resumen y exposición de los
contenidos elegidos.

6) Creación técnica efectiva de los materiales:
fotos, textos, vídeos, necesarios para la realización de
tales unidades didácticas. 

7) Exposición por grupos del libro-tema elegidos,
según dicho calendario.

8) Publicación en la web de la facultad-campus
virtual de la asignatura.

3. Evaluación
Esta oferta de aprendizaje ha sido aprovechada

por el 80% de los alumnos aproximadamente, por lo
que personalmente creo que merece la pena continuar
con este tipo de iniciativas de experimentación tutorial
y, en general, de todas aquellas que tengan que ver
con el desarrollo de la actividad docente universitaria.

Los estudiantes han adquirido unos conocimientos
equiparables a los que se pudieron impartir en clase de
forma tradicional. Algunos alumnos incluso se implica-
ron más de lo requerido y realizaron exposiciones en
otros formatos como documentales, con gráficos, di-
bujos, presentaciones en las que debían manejar di-
versos programas de software... Hay que valorar estas
iniciativas propias de algunos grupos pues significan,
en la mayoría de los casos, un incremento del trabajo
personal en relación con el que realizan en las clases
tradicionales.

Estos trabajos y materiales fueron publicados en el
espacio disponible para la asignatura en el campus vir-
tual de la página web de la Universidad de Málaga. A
dicho espacio se puede acceder mediante la siguiente
dirección web: www.etsit.cv.uma.es/course/catego-
ry.php?id=24, aunque se necesita una contraseña.
Esta página se encuentra dividida en veinte secciones,
según el número de trabajos expuestos y presentados,
con todo el material en diferentes formatos: escritos
Word, presentaciones en PowerPoint, archivos de au-
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dio y vídeo… Este material será utilizado en próximas
convocatorias y cursos académicos para la gestión de
la asignatura y próximamente estoy pendiente de abrir-
lo a la consulta general.

He de decir que algunos de los objetivos y proce-
dimientos que se querían realizar no han podido cum-
plirse por falta de tiempo. En concreto, se tenía pre-
visto realizar una fase de evaluación consistente en
votaciones de alumnos, empleo efectivo del material
creado por parte del resto de estudiantes…), que fue
descuidada al final por la anteriormente citada falta de
tiempo y por la dispersión del alumnado durante la
época de exámenes. Sin embargo, desde mi experien-
cia personal creo que los mayores logros se han pro-
ducido a nivel vivencial, es decir, en lo referente a la
relación entre compañeros. He comprobado, y así se
me ha confirmado, que se produce un mayor conoci-
miento interpersonal, que suele ser bajo en estudios
universitarios de este tipo, de no ser por este tipo de
experiencias. Además de este, pueden destacarse los
siguientes resultados, que han favorecido el aprendi-
zaje significativo e incluso el desarrollo personal de
cara al futuro profesional o laboral:

• Conocimiento interpersonal entre compañeros:
mejora en las relaciones del alumno con los demás
compañeros.

• Alto grado de atención.
• Mayor implicación con contenidos de la asigna-

tura y búsqueda de diferenciación o innovación a tra-
vés del trabajo monográfico y del formato de la expo-
sición.

• Aprendizaje de cómo comunicarse de forma
efectiva: hablar en público, saber captar y mantener la
atención de sus compañeros, manejar el estrés que
provoca el dirigirse a un determinado número de per-
sonas. Por el contrario, han existido una serie de difi-
cultades o elementos que deben ser revisados:

• La experiencia no ha sido satisfactoria para una
serie de alumnos que quizás esperaban una asignatura
tradicional, de evaluación final a través de un examen.

• Muchos de ellos dejaron de ir a clase en cuanto
comenzaron las exposiciones de sus compañeros, limi-
tándose a asistir a la propia.

• Han existido diferentes, demasiado diferentes,
grados de implicación con la asignatura y con las tuto-
rías, tanto por su parte como por la mía (debe com-
prenderse que es muy difícil alcanzar y mantener el
mismo tipo de implicación con todos los grupos y to-
dos los alumnos cuando estos últimos son casi 120).

• En ocasiones ha sido problemática la comunica-
ción con todos ellos: por ejemplo, las modificaciones
de horario para las tutorías se tornaban dificultosas en

cuanto el grupo referido faltaba a la clase anterior (en
la que yo recordaba/modificaba el sitio y la hora de las
mismas). Las condiciones en las que se han realizado
las tutorías quizás no han sido las mejores, pues éstas
se han desarrollado en un espacio común como es la
cafetería de la facultad en que se impartían las clases.
Sin embargo, creo que la experiencia ha sido positiva,
haciendo accesible algo que para ellos no hubiese sido
fácil: el desplazamiento hasta la facultad de ciencias de
la comunicación, a la que pertenezco y donde tengo
mi despacho. Tanto por mi experiencia concreta como
por algunos comentarios, pueden concluirse algunas
anotaciones para mejorar las tutorías concretas y adap-
tarlas al ámbito específico del alumnado:

• Es necesario consensuar las horas de tutorías
con los alumnos de una forma constante, incluso va-
riarlas si es necesario, para conseguir coordinarlas lo
mejor posible con el horario de clases y las eventuali-
dades a lo largo de todo un cuatrimestre. Además, se
debe dinamizar la acción tutorial con prácticas que
rompan con el modelo convencional «tutorías = visita
al despacho del profesor» y pueden producirse en
otros espacios exteriores, algunos incluso más favora-
bles para la interacción o en contextos más cercanos a
la realidad del campo tratado.

• Se debe motivar a los alumnos, recordándoles
cada cierto tiempo la conveniencia de hacer uso de las
tutorías, informarles de la profundización en conteni-
dos que pueden encontrar en las mismas o, incluso,
proporcionarles un motivo y considerar su asistencia
como una obligación más para superar la asignatura.
De igual forma, se deben respetar los horarios pun-
tualmente, aunque se estime que no acudirá ningún
alumno; así se evitará que el alumno ocasional que
pueda necesitarnos no se sienta desanimado al encon-
trar el despacho vacío.

Por último y como medida general, puede y debe
integrarse la acción tutorial con la actividad docente
general de la asignatura, para romper el modelo con-
vencional de las tutorías como aclaración de dudas
ante el examen. He de decir que aún tengo que refle-
xionar acerca de cómo eliminar estos factores o mejo-
rar en el desarrollo de acciones de similares caracterís-
ticas. Sin embargo, pienso que la clave está en pro-
porcionar más tiempo y un espacio adecuado para las
mismas, además de diversificar la oferta de trabajos
monográficos (para captar más variados intereses o
gustos). En definitiva, mucha mayor implicación por
mi parte, pero supongo que esto también lo propor-
ciona la práctica docente y la experiencia profesional.

En cuanto a la parte personal, en sus aspectos pro-
fesional y humano, quisiera señalar que me alegro de
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haber emprendido esta experiencia durante este curso
porque he aprendido mucho de una serie de cuestio-
nes muy importantes en mi vida profesional: la rela-
ción con los alumnos y alumnas, la obligación de pres-
tar un buen servicio –educativo pero también perso-
nal–, la exigencia de implicarme en una adaptación
constante a una serie de necesidades pedagógicas cam-
biantes y variadas (he comprobado que éstas son muy
diferentes dependiendo del tipo de alumno, de la na-
turaleza de la asignatura –optativa y con un contenido
diferente a la carrera en la que está inserta–), han sido
oportunidades vitales y profesionales muy positivas
para mí. Y, sobre todo, he aprendido a tratar con per-
sonas y con sus circunstancias.

Creo firmemente que lo mejor de todo ha sido
que mis alumnos han visto en mí a una persona, y así
me lo han expresado algunos. En realidad, no sé quién

ha aprendido más durante esta experiencia, si mis
alumnos o yo.
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Oír con los ojos, ver con los oídos y leer y escuchar con las manos

Accesos alternativos a los medios para
personas con deficiencias sensoriales
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El presente trabajo forma
parte de un proyecto de in-
vestigación realizado por un
nutrido grupo de profesores

de la Universidad de Granada, financiado por el
Vicerrectorado de Investigación de la Universidad de
Granada. La temática general del macroproyecto ver-
sa sobre la divulgación del conocimiento público de
áreas muy diversas para alumnos de educación pri-
maria, secundaria y universitaria. En este marco se
inserta la divulgación del conocimiento mediático para
alumnos con alguna limitación o dificultad para el ac-
ceso «normalizado», proyecto que tengo el honor de

��  Antonio Rodríguez Fuentes
Granada

El trabajo pretende poner de manifiesto las dificultades que manifiestan las personas
con discapacidades sensoriales para el acceso a la información mediática. Ahora bien,
más que enfatizar y lamentar tales dificultades procura evidenciar las necesidades que
demandan los usuarios de los medios para conseguir un acceso integral a ellos y conse-
cuentemente resaltar, en su caso, el potencial de los mismos para la integración social
del deficiente. El propósito es concienciar a los distintos profesionales: aquellos que ge-
neran y/o se sirven de los medios para transmitir información de la relevancia de su
tarea y de la posibilidad de adaptación, en su caso, para personas con problemas sen-
soriales, tanto con adaptaciones tecnológicas o de procedimiento. 

This paper aims at stating the difficulties which sensory disabled people face in order
to access to mediatic information. However, instead of emphasizing and regretting at
the difficulties, we try to evidence the needs which users demand to get a whole access
to the media and, consequently, highlight their potencial towards the disabled´social
integration. The goal is to raise different professional´s awareness: those which pro-
duce and/or make use of the media to transmit information about their task importance
and the possibility of adapting them, if necessary, for sensory disabled people, both
related to technological or procedural adaptations
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Alternative means to access mediatic information for people
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coordinar y desarrollar en colaboración con un equipo
de colegas de distintos departamentos de la Univer-
sidad de Granada y la participación de otros de la Uni-
versidad de Lisboa. Un bloque de especial relevancia
dentro del proyecto es el acceso a los medios por parte
de alumnos con alguna limitación, dificultad o discapa-
cidad sensorial. Éste es el discurso que se vertebra en
los siguientes apartados. Acceder a la información de
los distintos medios de comunicación se erige en nues-
tra sociedad actual como una necesidad fundamental.
Como tal se convierte en un derecho para todos los
ciudadanos, que subyace en el derecho constitucional
de igualdad de oportunidades. Lamentablemente, este
derecho se ve a menudo truncado, debido a un cúmu-
lo de argumentaciones que se pueden agrupar, aun-
que de manera excesivamente simplista, en dos grupos
de causas interactivas:

• Causas intrínsecas. En unas ocasiones, son los
propios sujetos que intentan acceder a la información
los que muestran dificultades y limitaciones notables
para hacerlo.

• Causas extrínsecas. En otras ocasiones, son las
propias limitaciones y particularidades del propio me-
dio así como sus agentes y el canal empleado los que
dificultan el acceso.

En cualquier caso y dado que atenta contra un
principio constitucional urge la necesidad de optimizar
la transmisión y recepción de la información mediáti-
ca, bien mejorando y adaptando los canales de difu-
sión a determinadas poblaciones y/o bien capacitando
al sujeto que accede a ellos para que tal acceso resul-
te eficaz. Además de la justificación socio-jurídica,
otros argumentos pedagógicos espolean nuestro es-
fuerzo. No hay duda de que los medios de comunica-
ción son instrumentos fundamentales de socialización
y por tanto, determinan la conformación de la perso-
nalidad de los niños y adolescentes y su formación
integral. Pero además, es un hecho más o menos gene-
ralizado la utilización de los medios de comunicación
como recursos didácticos en el proceso educativo.
Aunque pueda pronunciarse a favor o en contra de los
medios de comunicación como herramientas socializa-
doras y didácticas, la realidad es que ambos son ciertos.

En el acto comunicativo confluyen una serie de
componentes y agentes, a saber: emisor y receptor,
agentes del acto, canal y medio por los que se vehicu-
la el mensaje y el propio mensaje o contenido que se
trata de difundir. En el caso que nos ocupa, los emiso-
res son los profesionales de la comunicación (de los
medios) y los receptores son todos aquellos sujetos
que presentan alguna limitación o dificultad para el
acceso «normalizado» a la información mediática, co-

mo consecuencia, entre otras, de la discapacidad sen-
sorial que adolecen. Varios estados bien diferentes se
incluyen en ella, a saber: a) alumnos con ceguera; b)
alumnos con baja visión o hipovisión; c) alumnos con
sordera; d) alumnos con baja audición o hipoacusia, y
e) alumnos con sordoceguera.

Aunque no es éste el momento de dilucidar cada
uno de los estados anteriores, de sobra conocidos, sí
cabe hacer explícita la advertencia o auto-crítica si-
guiente: se trata de la propia clasificación, que tradi-
cionalmente ha venido derivando en etiquetación, as-
pecto que execramos tanto como aquellos que pu-
sieron de relieve que dado el riesgo aludido, amén de
otras razones de conceptualización, resulta más con-
gruente hablar de necesidades que de deficiencias. En
efecto, afortunadamente ahora nos centramos más en
la persona que en su enfermedad discapacitante. Por
tanto, a pesar del intento de agrupación, por otro lado
casi ineludible, hay que ser consciente de que cada
alumno, cada persona, tiene unas posibilidades intrín-
secas singulares de las que dependerá, en parte, su ac-
ceso a los medios, entre otras. Valga como ilustración
el caso de las personas con baja visión, en las que sus
diferentes atributos visuales (agudeza visual, campo
visual, cromatismo, funcionalidad visual, etc.) determi-
narán, en gran medida, el acceso que hagan a los me-
dios, siendo probablemente insólito encontrar dos per-
sonas aun con idéntica patología visual que hagan un
acceso idéntico o similar a los medios. Por tanto, pese
a las clasificaciones sobre poblaciones con deficiencias
similares cada individuo es singular, y singular será el
acceso que realice a la información mediática.

En cuanto a los medios de comunicación se han
contemplado los siguientes, atendiendo a su potencial
y frecuencia de utilización en la actualidad: a) televi-
sión, medio de comunicación de masas, por excelen-
cia, b) radio, hasta ahora más especializado que el an-
terior, c) prensa y revistas, de gran variedad, especiali-
zación y audiencia, y d) ordenador e Internet, fuente
más moderna y de ingente potencial.

Cada uno de los medios anteriores demanda un
tipo concreto de acceso o comunicación diferente: a)
comunicación auditiva, captación y comprensión de
mensajes orales, b) comunicación audiovisual, com-
plementando la anterior con imágenes, c) comunica-
ción escrita, acceso y comprensión de mensajes escri-
tos, y d) comunicación multimodal e interactiva. Éstas
son, en último término, las responsables de las dificul-
tades que puedan surgir en la población objeto de
nuestro trabajo. 

A grandes rasgos, en cuanto a la población ciega y
con deficiencias visuales, han proliferado en los últi-
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mos lustros multitud de herramientas y aparatos para el
acceso absoluto a los medios, muestra del enorme
compromiso que desde hace suficiente tiempo vienen
mostrando la ONCE y el CIDAT (Centro de Innova-
ción y Desarrollo de Adaptaciones Tiflotecnológicas).
Más tímidos han sido los avances que han emergido
para posibilitar o coadyuvar el acceso integral a los me-
dios por parte de alumnos y personas con discapaci-
dades auditivas.

1. Accesibilidad a la televisión
Para la población de personas invidentes que no

puede acceder a las imágenes televisivas existe el siste-
ma de audio-descripción «audesc» que traduce la
información visual de escenas televisivas, como movi-
mientos significativos, decorados o imágenes a infor-
mación oral. Por ello, y dado que es el sonido la fuen-
te principal de su acceso a la información televisiva se
requiere una alta calidad de sonido del aparato de TV
y una buena insonorización
del habitáculo donde se escu-
cha. El potencial de este siste-
ma radica en que permite po-
der ver con los oídos. Su limi-
tación es que hay determina-
das escenas que resultan ine-
narrables o de difícil descrip-
ción.

Algunas películas (más de
un centenar) e incluso algunos
teatros (como el Falla) han in-
corporado ya este sistema con
resultados positivos. Los telespectadores han de utili-
zar unos auriculares a través de los cuales se vehicula
esa información visual determinante para comprender
la escena. 

Lo ideal de este sistema es que se realice por los
propios directores y guionistas de los programas (pelí-
culas, telediarios, documentales, series…), de tal suer-
te que al incorporarse desde la propia elaboración ini-
cial queda garantizada la calidad del mismo (sincroni-
zándose las pausas de elocución de los actores o pre-
sentadores con la descripción necesaria u otra infor-
mación adicional para ciegos). Ello implica un nuevo
reto para los diseñadores de programaciones audiovi-
suales. No obstante, en su defecto, se puede incorpo-
rar este sistema a posteriori, aunque resulta más com-
plicado. En cualquier caso, las tendencias actuales rei-
vindican la creación de un Centro Nacional de Audio-
descripción. Aún más alentadoras son a priori las posi-
bilidades que en general presentan los televidentes con
escasa visión. Sus demandas o necesidades son panta-

llas planas de alta resolución y tamaño grande, con-
vencionalmente comercializadas en la actualidad. Adi-
cionalmente, es imprescindible evitar o reducir a nive-
les ínfimos el «ruido» visual, que de lo contrario podría
ocasionar distorsiones en la imagen o interferir en la
atención visual del telespectador, consecuencias am-
bas que pueden tener una enorme repercusión nega-
tiva en personas con problemas visuales. 

De otra parte, la propia persona con baja visión en
función de su discapacidad visual (atributos afectados:
agudeza visual, campo de visión, cromatismo, etc.) y
su capacidad de adaptación, por supuesto con las ayu-
das ópticas prescritas para esta actividad, ha de procu-
rar el mejor lugar y posición para percibir las imágenes.
No procede imponerle un sitio específico, cerca de la
ventana o de la televisión, pues ello podría resultar
contraproducente. En cualquier caso, deben garanti-
zarse las condiciones de iluminación, nitidez, tamaño y
contraste adecuadas (Martín y Luengo, 2003). 

En cuanto a los sujetos con sordera, demandan la
conversión del lenguaje oral televisivo al lenguaje de
signos, experiencia ya iniciada en TV, en algunos pro-
gramas divulgativos y de noticias. De manera coetánea
a este estudio se ha aprobado en el Congreso de
Diputados el reconocimiento de las lenguas de signos
(proposición no de ley aprobada el 4 de noviembre de
2004). Otra fórmula posible es la producción de sub-
títulos. Recientemente también se ha firmado el acuer-
do para la creación del Centro Español de Subti-
tulado, que desempeñará funciones diversas, como la
formación de subtituladores y la regulación de la pues-
ta en marcha (normativa) del subtitulado que empeza-
rá a funcionar a finales del año 2005. Este avance les
permite escuchar la TV con los ojos (www.solidari-
daddigital.discanet.es). 

Tanto para el lenguaje de signos como para el sub-
titulado se requieren normativas comunes que garanti-
cen una cierta homogeneización de las conversiones,
que deberán ser reguladas por el Centro anterior. De
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Una vez superadas las barreras y limitaciones para el acce-
so al ordenador de personas tanto ciegas como deficientes
visuales, este medio ofrece un inmenso abanico de posibili-
dades para estas personas, tanto de comunicación con 
otras personas como de documentación e información.



otra parte, la calidad de la imagen ha de ser óptima,
tanto para coadyuvar al descifrado de los signos dígito-
manuales propios del lenguaje de signos como para la
percepción clara de los movimientos bucales, en caso
de que se pretenda la lectura labial para producciones
realizadas en el mismo idioma del televidente sordo. 

En el caso de los televidentes hipoacúsicos, se ha
de prestar mucha atención a la ubicación de la TV y
al espacio en el que se inserta para garantizar ciertas
condiciones de sonorización, aislando los ruidos dis-
torsionantes del contexto y reduciendo el eco. Por su-
puesto, la dicción de los presentadores ha de ser per-
fecta. Además la imagen ha de ser lo suficientemente
nítida como para que pueda facilitar la lectura labial,
para aquéllos que precisen de ella. 

2. Accesibilidad a la radio
Existen radios específicas adaptadas a la población

ciega que informan del canal que se sintoniza. Se de-
manda, como en el caso anterior, condiciones adecua-
das de sonoridad tanto del aparato como del lugar
donde esté ubicado. Los ciegos poseen mejor capaci-
dad auditiva (discriminación y orientación auditiva) y
sentido musical que los videntes, tanto más cuanto más
precoz haya sido su pérdida visual. Es por esto y por
las propias características del sentido del oído que, jun-
to con el háptico, se utilice como alternativo al sentido
visual, es decir que pueden ver con los oídos y las ma-
nos. Son buenas las posibilidades que muestran la ma-
yoría de las personas con baja visión para la utilización
de radios digitales, convencionalmente comercializa-
das, que facilitan la lectura de las emisoras. 

En cualquiera de los casos anteriores, el acceso a
la información auditiva que procura la radio no supo-
ne problemas importantes para las personas ciegas e
incluso deficientes visuales, una vez que han memori-
zado las diferentes funciones del aparato y su ubica-
ción en los distintos botones, en el peor de los casos. 

Mayores son, sin duda, las limitaciones para el ac-
ceso a la información de este medio por parte de per-
sonas sin audición. Para el acceso a la música se está
experimentando la conversión del sonido musical a
una vibración táctil que puede percibir el receptor
sordo, mediante el novedoso sistema Tunderbox, dise-
ñado en el seno de la Fundación Once, que funciona
a través de motores electródinámicos.

Las posibilidades de acceso a la radio por parte de
personas con deficiencias auditivas están determinadas
por el resto auditivo que posea y la funcionalidad del
mismo. Por su parte, tanto el medio de comunicación,
en este caso la radio, como el contexto en el que se
escuche deben garantizar ciertas condiciones de sono-

rización, como en el caso de la televisión. Además, da-
do que no se puede complementar la audición con
imágenes visuales, como en el caso de la televisión
(contenido visual de la información, lectura labial y
descifrado de signos y gestos), se requiere que la dic-
ción de los locutores sea perfecta, en todos sus atribu-
tos (articulación, fonología, ritmo, entonación, etc.).

3. Accesibilidad a la prensa y textos escritos
Para el acceso a la prensa escrita por parte de los

ciegos existen traductores de la letra impresa en tinta a
letra en relieve (braille), mediante programas informá-
ticos, como el Cobra, o bien conversores de letra en
tinta a lenguaje oral, como el Optacom. Incluso para
que los dibujos adquieran relieve y puedan ser capta-
dos por los invidentes se emplea el thermoform, má-
quina que a través de un sistema de calentamiento de
plásticos consigue dar relieve a las líneas en negro.
Existen experiencias de periódicos informáticos espe-
cíficos para ciegos y deficientes visuales, como el
PEIN, que permite el acceso total mediante conver-
sión al lenguaje oral, al Braille o mediante ampliacio-
nes de la letra (magnificadores), respectivamente (Ro-
dríguez, 2003). De nuevo son diferentes las posibilida-
des de acceso a la prensa en el caso de las personas
con baja visión, ya que pueden utilizar macrotipos y
ayudas ópticas diversas para el acceso a casi cualquier
material impreso en tinta. En caso negativo, pueden
emplear los instrumentos anteriores, traductores del
lenguaje escrito a oral.

En cuanto a las personas sordas, en principio el
acceso a la lectura impresa puede parecer óptimo,
dado que requiere el sentido visual que éstos pueden
mantener intacto. Sin embargo, dado que no poseen
un buen desarrollo del lenguaje oral, debido a su inca-
pacidad auditiva, la adquisición y desarrollo del len-
guaje escrito se ve gravemente alterado, de ahí que sea
frecuente la falta de comprensión lectora en estas per-
sonas. Por tanto, la mejora del acceso a este medio
pasa por la mejora de la comprensión del lenguaje es-
crito para que adquieran el mensaje que se intenta
transmitir, lo cual a su vez pasa por la mejora del len-
guaje oral, al menos de su estructura sintáctica y rique-
za léxica.

En cuanto a las personas hipoacúsicas, el proble-
ma es similar al anterior, aunque quizá más liviano. En
efecto, proliferan los casos de niños con hipoacusia
que no presentan un buen dominio del lenguaje oral,
lo cual dificultad irremediablemente el dominio del
lenguaje escrito. Bajo este argumento subyace la nece-
sidad de enseñar siempre que sea viable el lenguaje
oral al niño hipoacúsico versus el lenguaje de signos.
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4. Accesibilidad al ordenador e Internet
En cuanto al ordenador, existen muchas adapta-

ciones tiflotecnológicas que permiten el acceso autó-
nomo de los usuarios ciegos al ordenador, como las
siguientes (Grau, 2004):

• Teclados en Braille, que sustituyen a los tradi-
cionales, que puede ser el propio PC hablado. 

• Línea Braille Efímero que traduce al Braille la
información de la pantalla.

• Programas lectores de pantalla con sintetizador
de voz, que traducen verbalmente la información.

• Programas específicos para acceso adaptado a
otros software, como el Tiflowin o el Jaws para el
acceso al sistema operativo Windows.

• Impresoras Braille, como la innovadora Brother
HL-6050, que incorpora caracteres Braille y un siste-
ma de alarmas que alertan de algún fallo o bien avisan
del estado de la misma.

Son avances relativamente recientes, tanto es así
que están apareciendo constantemente nuevas versio-
nes, adaptaciones e inventos para hacer posible o más
fácil el acceso autónomo de los ciegos a este medio.
Tal es el caso de las pantallas Hitachi que, además de
la interactividad de las pantallas LCD, consigue ele-
varse tomando cierto relieve (de uno o dos milímetros)
en determinadas posiciones, que podrían ser utilizadas
en el futuro como botones de mando, posibilitando la
localización de los mismos para los ciegos. 

La tecnología digital está desempeñando un papel
esencial en la posibilidad del acceso integral a los me-
dios, con resultados positivos ya experimentados
(Bhargava, 2003). En efecto, a través del ordenador y
con las adaptaciones pertinentes (hardware y softwa-
re) se puede acceder de forma mejorada a los medios
analizados más arriba.

Otro aspecto a resaltar es el uso de Internet. Los
usuarios de este medio lo valoran tal como merece, sin
embargo, no proliferan usuarios de Internet entre
alumnos ciegos y deficientes visuales de educación pri-
maria y secundaria. Según el debate plenario realizado
en el marco de las I Jornadas Andaluzas de Accesi-
bilidad en Internet para invidentes, celebradas en
2004, ello se debe a que las páginas web no están
diseñadas y ni siquiera adaptadas para personas con
impedimento visual. En efecto, un estudio realizado
por un grupo de la Universidad de Valencia, publica-
do por Romero y Ávila (2003), ha puesto de relieve
que son los titulados universitarios los que hacen ma-
yoritariamente uso de este medio y no sin dificultades.
En general, se usa bastante el ordenador para el acce-
so a otros medios (prensa, textos, etc.), pero encuentran
dificultades para el acceso a Internet (Romero, Ávila y

Alcantud, 2001). Ello evidencia la necesidad de que al
igual que con otros sistemas adaptativos, como la
audio-descripción y el subtitulado, se cree un centro
regulador de ciertos criterios de elaboración de pági-
nas web así como programas interactivos que atiendan
a las necesidades de los invidentes. 

La población con resto visual relativamente fun-
cional puede acceder al ordenador, además de con los
medios anteriores, con las ayudas e instrumentos ópti-
cos además de otros no ópticos, como la iluminación,
aprovechando de esta manera su resto visual. Las
adaptaciones o condiciones requeridas de los medios
son las siguientes (Grau, 2004):

• Software magnificadores de pantalla, como el
«Zoom-Text», el «Magic» o el «Mega», o bien amplifi-
cadores externos como lupas de pantalla o telescopios
montados en gafas, si bien éstos proporcionan menor
aumento. 

• Monitores con pantalla táctil y/o con pantalla
plana grande (a partir de 17’).

• Teclados magnificados, luminosos o con picoto-
gramas. 

• Configuraciones especiales, como el contraste
de colores (figura-fondo) o la velocidad del puntero en
la pantalla así como su tamaño y notoriedad; posibili-
dades que ofrecen los actuales sistemas operativos y
resaltan aún más el software de acceso a los sistemas
operativos, como los mencionados Tiflowin o Jaws.

• Impresoras en color de alta resolución y contras-
te, empleando por supuesto el papel adecuado (opa-
co, sin brillo…). 

La investigación antes aludida (Romero y Ávila,
2003) pone de manifiesto que las dificultades o nece-
sidades para el acceso integral a programas y páginas
web son diferentes en esta población que en la de cie-
gos. Esta población reclama un adecuado contraste de
colores y la posibilidad de poder modificar el tamaño
y tipo de la fuente, principalmente. Estas limitaciones,
entre otras dificultan el acceso total, lo cual redunda
en una reducción del potencial de uso de este medio,
que se limita a un porcentaje bajo de la población con
estas características, pese a ser conscientes de la tras-
cendencia del mismo (http://acceso.uv.es/Unidad/-
pubs). En definitiva, es necesario resaltar que una vez
superadas las barreras y limitaciones para el acceso al
ordenador de personas tanto ciegas como deficientes
visuales, este medio ofrece un inmenso abanico de po-
sibilidades para estas personas, tanto de comunicación
con otras personas como de documentación e informa-
ción. El acceso a textos escritos, mediante sintetizadores
de voz o conversiones al braille y magnificadores de
pantalla o impresiones ampliadas para lectores con baja
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visión, son los más conocidos. Diccionarios específicos,
periódicos adaptados y algunas obras literarias y científi-
cas completan el panorama del enorme potencial que
ofrece este medio (Rodríguez y Gallego, 2001). 

En cuanto al acceso al ordenador por parte de
personas sordas algunas adaptaciones requieren ser te-
nidas en cuenta. Las señales acústicas precisan ser sus-
tituidas por avisos visuales. Evidentemente, aquellos
programas o páginas web que incorporen audio y por
tanto transmitan información a través del lenguaje oral,
han de convertir esta información a lenguaje escrito.
En este caso y en el caso de órdenes u opciones escri-
tas se ha de cumplir la norma de claridad y facilidad de
comprensión del mensaje, dada la posible dificultad
que pudieran mostrar en la comprensión de mensajes
escritos. 

De otra parte, es posible aumentar y coadyuvar la
comunicación de personas sordas a través de la video-
conferencia, posibilitando la comunicación a través del
lenguaje de signos y lectura labial. Por último, el sujeto
sordo podrá beneficiarse además de determinados
programas existentes como los diccionarios de lengua
de signos españoles, diccionarios de neologismos de la
lengua de signos, etc. 

Con respecto a las personas con hipoacusia, se re-
quieren algunas condiciones acústicas especiales a te-
ner en cuenta para su acceso al ordenador. Éste ha de
ser extremadamente silencioso (ventilador, impresora,
etc.) y los componentes de salida de audio deben reu-
nir ciertos requisitos que garanticen su calidad de soni-
do. Éstos han de ser regulables, en cuanto a tono,
volumen y frecuencia. Evidentemente, ha de garanti-
zarse que los componentes electromagnéticos del
equipo no produzcan interferencias con el audífono
del hipoacúsico. 

5. A modo de conclusión
Dadas las restricciones espaciales, valga como con-

clusión la siguiente valoración. Se ha avanzado mucho
en el campo de las tecnologías específicas para perso-
nas con deficiencias visuales y auditivas y en la adap-
tación para el acceso a las tecnologías ya existentes.
Ello sin duda ha posibilitado u optimizado el acceso a
la información mediática mejorando, de esta manera,
su socialización e inserción socio-laboral. Sin em-
bargo, se ha puesto de manifiesto que queda mucho
camino aún por recorrer. Espero que esta contribu-
ción sirva como reconocimiento del camino andado y
de la idoneidad de los recursos emergentes, así como
de estímulo para que tanto las políticas económicas,
tecnológicas y sociales como las instituciones implica-
das sigan fomentando esta línea de trabajo. Por su-

puesto, existe una deuda social para con los autores y
grupos de trabajo que le han dedicado, y lo siguen
haciendo, un intenso y loable esfuerzo. Evidentemen-
te, ninguna utilidad tiene lo anterior si los responsables
últimos de los medios así como los productores de los
programas no toman nota de todo ello para posibili-
tar/facilitar el acceso integral de todos a la informa-
ción, con las adaptaciones pertinentes, en su caso. Pa-
rafraseando a Gill (2003), urge la necesidad de cola-
boración de investigadores, asociaciones de usuarios y
consumidores, organismos de normalización, legisla-
dores, fabricantes y proveedores de servicios para
conseguir el acceso integral a los medios, derecho fun-
damental del individuo con independencia de su (dis)-
capacidad visual.
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1. Tecnologías de la infor-
mación y la comunicación
en la educación general y
literaria

Existe una tendencia a identificar las tecnologías
con la informática. Esta confusión puede explicarse
por la presencia de ésta en nuestra sociedad, pero
cuando nos referimos aquí a las «nuevas tecnologías»
no sólo nos referimos a la informática sino al desarro-
llo «tecnológico» en el diseño de procesos, programas
y aplicaciones (Bartolomé, 1989). Por ello, estoy de
acuerdo con Osoro (2000), en afirmar que en lugar de
«nuevas tecnologías» deberíamos hablar de «tecnologí-
as avanzadas», ya que en esta expresión estarían en-
globadas las tecnologías «punta» y esas otras «vídeo,
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En este texto se analizan algunas de las aportaciones que las tecnologías han introdu-
cido en el mundo literario, y sobretodo se hace especial hincapié en mostrar cómo las
nuevas tecnologías pueden facilitar el acceso y aprendizaje de la lengua y la literatura
a aquellas personas que poseen alguna necesidad educativa especial. De este modo,
este estudio se centra en las posibilidades de la informática y más concretamente de
Internet, para hacer más accesible la literatura a todos los colectivos. 

In this paper some contributions that new technologies have made to the literacy world
are analyzed and special emphasis is given to show how new technologies can facilita-
te the access and the process of learning literacy and literature to people who have
some special education needs. This paper will focus on the benefits of computer scien-
ce and particulary on the role of the Internet to make literature available to everybody.
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informática, retroproyector…», que ya tienen años pe-
ro cuya vigencia en las aulas es evidente. Sin embargo,
en los últimos años se les ha ido denominando TIC
(tecnologías de la información y comunicación). De
esta manera, en este artículo utilizaremos uno u otro
concepto indistintamente.

«Desde que Gutenberg inventara la imprenta, el
medio más utilizado por la literatura para re-producir-
se ha sido el libro impreso, fundamentalmente. Pero en
la actualidad, además de este soporte, la literatura pue-
de producirse y re-producirse a través de otros medios
electrónicos» (Romera, Gutiérrez y García, 1996: 40).

Hoy en día es innegable que las tecnologías han
revolucionado la educación, la ciencia y en general las
formas de comunicación. Por ello, hemos de verlas
desde una perspectiva crítico-constructiva, analizando
tanto los pros como los contras de su inclusión en la
enseñanza de la lengua y la literatura. Son muchos los
escritores que se han opuesto al avance de las tecno-
logías en la literatura (principalmente el uso multime-
dia), ejemplos como:

François Taillandier, premio de novela de la Aca-
demia Francesa, dice que «el que prefiere el libro elec-
trónico al libro de papel es porque no ha leído en su
vida» (Suñén, 2000: 12). Otro claro ejemplo es Octa-
vio Paz, Premio Nóbel de Literatura, que expresa que
jamás permitiría que su poesía estuviese en Internet;
sin embargo, Moreno (2000: 14) razona que «ni que
decir tiene que, ya antes de que soltara semejante pa-
taleta, su poesía estaba leyéndose al mismo tiempo en
Sri LanKa, en El Cairo y en Barcelona gracias a In-
ternet. ¡Ay, estos escritores! Se pasan la existencia afir-
mando que sus libros no son suyos, sino de los lecto-
res, y cuando se les ofrece la posibilidad de universali-
zar sus textos, se rasgan las vestiduras de su vanidad y
de su egolatría más estupenda».

También encontramos algunos comentarios que
de una manera u otra evidencian ir en contra del avan-
ce tecnológico en la literatura: «El libro nunca podrá
ser sustituido por el ordenador»; «la informática es la
muerte de la literatura»; «las librerías virtuales no ten-
drán éxito frente al placer de pasear entre estanterías»
(Cabrera, 2000: 28).

Incluso se han realizado tesis que ponen en entre-
dicho el error de incluir el ordenador en las aulas. Un
ejemplo, se puede encontrar en la tesis defendida por
la psicóloga Healy, experta en cuestiones educativas,
quien afirma en su libro: «Failure to connect: how com-
puters affect our children’s mind», que el uso desor-
denado de los ordenadores puede interferir en el de-
sarrollo de las habilidades del niño para pensar lógica-
mente y distinguir entre realidad y fantasía (Andrada,

2000). Al margen de lo que cada uno pueda opinar,
en los últimos cincuenta años estamos viviendo uno de
los mayores cambios tecnológicos en educación con la
aparición de las tecnologías, y esto es algo que hemos
de asumir. En general, el uso de las tecnologías posee
una serie de ventajas entre las que encontramos (Oso-
ro, 2000): 

• Universaliza la comunicación.
• Favorece el aprendizaje cooperativo y la resolu-

ción de problemas.
• Desarrolla las habilidades de lectura, escritura y

expresión.
• Posibilita la reflexión conjunta del profesorado

en temas educativos.
• Permite al profesorado seleccionar y adquirir

documentación para completar sus exposiciones.
• Permite una mayor accesibilidad de la informa-

ción a los colectivos con determinadas necesidades
educativas especiales. 

• Favorece la actualización y la autoinformación
en el propio centro.

• Aumenta la percepción y el conocimiento del
mundo en todos sus aspectos (culturales, lingüísticos,
económicos y políticos, etc.), como paso obligado al
ejercicio. Pero también tiene algunos inconvenientes,
tales como: «naufragio» en la búsqueda de informa-
ción, información poco fiable, falta de formación por
parte de los profesionales para ponerla en práctica;
problemas técnico-informativos.

Para conocer estas ventajas, utilizarlas con preci-
sión y moderación, los profesionales de la educación
debemos perder cuanto antes el miedo a las tecnologí-
as y adentrarnos en ellas, conocerlas y sacarles lo me-
jor para contribuir a la educación integral del niño.
Además, no debemos olvidar que cada recurso didác-
tico exige una estrategia metodológica particular, y que
no sólo será el recurso el que tenga valor didáctico en
sí mismo, sino los usos que se planteen o hagan de
ellos los docentes y/o discentes. Si se revisa el proceso
de las tecnologías en la educación, es posible observar
cómo «la mera existencia de una posibilidad tecnológi-
ca no es suficiente para que su utilización educativa se
generalice» (Valle, 1996: 32).

En el campo de la literatura se han producido gran-
des avances: existen nuevos soportes en la difusión de
textos literarios, como el libro electrónico, hipertextos,
el cd-rom, Internet o el libro digital hablado.

Las aplicaciones del cd-rom en el ámbito de la lite-
ratura son múltiples (Romera, 1996), entre ellas: reco-
ger un conjunto de obras de diferentes autores o reu-
nir las obras completas o parciales de un autor. Sin
embargo, el medio tecnológico que ha cobrado y está
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cobrando más relevancia en el campo de la educa-
ción, en general y en el acceso a la alfabetización, en
particular, se encuentra en la utilización de la red
Internet, y más específicamente en la World Wide
Web (www), como recurso didáctico y como depósi-
to y fuente de materiales didácticos. «Se trata de un sis-
tema multimedia, que permite la utilización de distin-
tos tipos de recursos, conectados entre sí a través de
enlaces en lenguaje hipertextual (Hyper Text Markup
Language: HTML.). Este sistema permite romper con
la linealidad impuesta por el texto escrito, de forma
que es posible navegar, ir de un elemento, información
o documento a otro, dentro o fuera de la misma apli-
cación, en cualquier parte del mundo, siempre que es-
tén enlazados» (Alba, 1998: 9).

Siguiendo a Romera (1996), en el campo de la
literatura, Internet proporciona grandes ventajas, ya
que de esta manera es accesible
desde casi todos los rincones
del mundo y tiene más recep-
tores que en el soporte libro,
pero también diversos autores
coinciden en que hasta el mo-
mento la literatura española,
frente a la anglosajona, tiene es-
casa presencia en Internet. 

Como señala Prats (2002),
también se ha de tener en
cuenta que la introducción de
Internet en las aulas (y, en ge-
neral de las tecnologías) exige ampliar el concepto de
alfabetización, pues además de saber leer, escribir, cal-
cular y dibujar, se deberá procurar leer y escribir pro-
gramas, navegar por la Red, establecer vínculos entre
imágenes, sonidos, textos, vídeos, etc. Al igual que
hasta ahora se exigía que los alumnos hablasen, escri-
biesen y calculasen bien.

En un interesante estudio (Cantón, 2001) se citan
como efectos positivos de la introducción de Internet
en la educación, los siguientes: a) reducción de costes
de los materiales mediáticos e hipermedia; b) reduc-
ción de beneficios de las empresas dedicadas a la pro-
ducción de materiales; c) mayor agresividad comer-
cial; d) desarrollo preferencial del talento humano; e)
preeminencia del saber hacer sobre el saber (efecto
experiencia); f) diversificación de los trabajos y emple-
os; g) desarrollo de la capacidad de aprendizaje per-
sonal y organizacional; h) capacidad y habilidades de
comunicación; i) marginalidad sociocultural y econó-
mica; j) facilidades para la atención a la diversidad; k)
integración de varios tipos de información; l) es atrac-
tivo y agradable para los jóvenes; m) posee expansión

progresiva por la deslocalización espacial que permite. 
Del mismo modo, en el mismo estudio, tambien se

citan algunos inconvenientes que este medio puede
presentar. Por ello, resulta fundamental conocer dichos
inconvenientes: a) nulo estímulo a la creatividad; b)
hábitos de copiar y pegar; c) abundancia y saturación
de hechos violentos; d) confusión entre espectáculos
violentos reales y ficticios; e) fascinación por valores
sociales que transmiten los media y que impiden ac-
tuar en contra produciendo en los jóvenes una parali-
zación cautiva, llena de morbo; f) complejidad y pér-
dida de referencias inmediatas; g) exhibicionismo, vo-
yeurismo y velocidad; h) escenas violentas en Internet
y en los juegos que son enfrentamientos bélicos de eli-
minación de los adversarios; i) se aleja y se desrealiza
la violencia; j) fomentan el gusto y el derecho de intro-
misión en la vida privada de otros, etc. 

2. El acceso a la lengua y la literatura mediante
tecnologías: aportaciones a la educación especial

Como a cualquier otra persona, aquéllos que pa-
decen algún tipo de necesidad educativa especial se
les ha de dotar de todos los recursos que estén en nues-
tras manos para hacer posible una educación adaptada
a sus necesidades, porque cuando nos enfrentamos a
diversidad de necesidades, hemos de partir de una gran
diversidad de recursos.

Por otra parte, hemos de partir de la base de que al
margen de que se esté a favor o en contra de la inclu-
sión de las TIC en la educación, o de que vayan acom-
pañadas, en algunos casos, de determinados inconve-
nientes, se ha de admitir que gracias a los constantes
avances tecnológicos, se ha posibilitado aumentar la ac-
cesibilidad a la literatura y a la alfabetización en gene-
ral, a colectivos con algún tipo de déficits sensorial y/o
motórico. Además, en la actualidad, se pueden encon-
trar multitud de programas informáticos y/o softwares
que pretenden posibilitar, mejorar e incrementar el de-
sarrollo lingüístico, literario, y educativo en general de
los colectivos con NEE (Sánchez, 2002). En el caso de

227

In
ve

st
ig

ac
io

ne
s

Gracias a las TIC, estamos empezando a despegar en un
campo que promete ofrecer muchas opciones para la mejora
de la calidad de vida de los colectivos con necesidades espe-
ciales, posibilitándoles un mayor acceso literario y lingüístico,
con lo que esto conlleva en su desarrollo integral.



las personas invidentes o con discapacidad visual, a
este tipo de adaptación y accesibilidad de las TIC para
su utilización y aprovechamiento, se le denomina «ti-
flotecnología». Para contribuir a aumentar la accesibili-
dad, utilización y aplicación de tales dispositivos, algu-
nas organizaciones como la ONCE (Organización
Nacional de Ciegos Españoles), incluso han creado
un Centro de Investigación, Desarrollo y Aplicación
Tiflotécnica (CIDAT), con el objetivo de facilitar la ac-
cesibilidad lingüística a este colectivo.

Con el auge de la informática, las fundaciones de-
dicadas a la producción de materiales para ciegos em-
piezan a diseñar los primeros aparatos específicos para
el almacenamiento y procesamiento de la información.

Estos instrumentos poseen un teclado para introducir
la información con signos Braille y la salida de los datos
se produce en Braille o voz sintetizada. A medida que
los medios tecnológicos han ido evolucionando, su
tamaño se ha reducido, su manejo se ha hecho más
sencillo y se ha mejorado su compatibilidad con impre-
soras y ordenadores estándar. La tecnología para sali-
da en Braille, pese a ser mucho más cara, es preferida
por los usuarios ciegos, ya que proporciona más infor-
mación. 

En la actualidad, las personas invidentes pueden
manejar el ordenador, escribiendo a través del teclado
y utilizando un periférico que les proporciona infor-
mación en Braille o voz sobre lo que aparece en pan-
talla. Hace unos años los entornos gráficos parecían
totalmente inaccesibles para los invidentes, sin embar-
go, ahora se pueden llegar a usar con bastante efica-
cia, aunque tampoco están exentos de dificultad. 

En general, estos avances les ha permitido acceder
a mucha información que anteriormente resultaba im-
pensable el poder acceder a ella: leer un diario en In-
ternet o leer un libro mediante un scanner. Esto es po-
sible gracias a un programa llamado OCR (reconoci-

miento óptico de caracteres) que procesa la imagen y
la convierte en texto reconocible por los procesadores
de texto, y por ende, por los programas lectores de
pantalla. Este último avance supone la consecución de
un gran logro en la alfabetización de las personas con
algún tipo de deficiencia visual, ya que a través de este
sistema, ellos pueden elegir qué obra quieren leer sin
tener que esperar a que esa obra se pase a Braille o se
digitalice. Sin embargo, no se han de olvidar otros re-
cursos, que aun no siendo tan novedosos como es el
caso de la lectura en Braille, hacen posible que un ni-
ño invidente pueda imaginar, soñar o vivenciar aque-
llo que el libro le transmite y así poder extraer de éste
los mismos deseos o sentimientos que cualquier otro

chico de su edad. Hoy en día,
se pueden conseguir textos en
Braille a través de numerosas
webs, entre ellas: ONCE
(www.once.es); National Brai-
lle Press (www.npb.org); Ame-
rican Foundation for the Blind
(www.afb.org).

Otro de los recursos tecno-
lógicos que también suponen
un avance en la accesibilidad a
la alfabetización de la comuni-
dad educativa en general, y más
concretamente a las personas
con determinadas NEE, son los

libros electrónicos. Se trata de un fichero electrónico
que contiene el texto completo de un libro. Su forma-
to digital lo hace apto para su lectura bien en la panta-
lla del ordenador, bien en cualquier otro dispositivo
electrónico. Este formato permite ahorros en ma-
teriales, producción y distribución (las ediciones digita-
les se transmiten electrónicamente por ordenador sin
costes de envío). Otra de sus características es el he-
cho de poder seleccionar el tamaño y tipo de letra. Es-
to supone un avance importante para aquellas perso-
nas a las que debido a su deficiencia visual a veces les
resulta imposible leer las letras pequeñas que aparecen
en el libro de texto, facilitándose de esta manera su
acceso a cualquier libro de texto. Es importante seña-
lar que hay programas de «voice» que hacen posible
escuchar el contenido de dichos libros a personas invi-
dentes, lo cual supone un gran adelanto tecnológico
en la mejora de la accesibilidad a la literatura para di-
cho colectivo. 

Las tecnologías aplicadas a la lengua y a la litera-
tura no sólo suponen un avance para niños con pro-
blemas de visión, sino para la educación especial en
general. A continuación, se muestran algunas webs
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Al margen de que estemos a favor o en contra de la literatu-
ra en las tecnologías, hemos de asumir que el avance tecno-
lógico es imparable y que como profesionales de la enseñan-
za no hemos de permanecer pasivos ante estos cambios sino
que hemos de seguir formándonos y ser capaces de 
responder a las nuevas demandas del alumno. 



que pueden facilitar el acceso a la lengua y a la litera-
tura a las personas invidentes o con cualquier impedi-
mento visual:

• www.tiflolibros.com. Se trata de una biblioteca
virtual que alberga en la actualidad más de 13.000 li-
bros digitalizados para los programas de lectura de
pantalla.

• www.accesototal.info. Es una web que preten-
de el acceso a Internet desde cualquier ordenador, sin
necesidad de utilizar costosos equipos especiales, en
esta página las personas invidentes, pueden acceder a
gran cantidad de información. 

Por otro lado, la fundación ONCE, posee un gran
número de revistas en tinta, Braille y sonido, que posi-
bilitan el acceso a la información a este colectivo. Ade-
más, en los últimos años se ha creado un consorcio lla-
mado DAISY, que agrupa a organizaciones y bibliote-
cas para ciegos de los cinco continentes y han creado
un formato de libro hablado digital que tiene la misma
versatilidad que el libro en tinta, incluso el más com-
plejo de ellos. En la web de este consorcio se puede
extraer más información: www.daisy.org.

Es destacable también, la existencia de algunos co-
lectivos (www.discapnet.es), a través de los cuales se
ha creado un observatorio de la infoaccesibilidad con
el objetivo de dar a conocer y destacar, además de ni-
veles de cumplimiento respecto a las pautas vigentes,
prácticas favorables y las principales barreras e impe-
dimentos en la web, incluyendo en esta valoración la
perspectiva de los usuarios.

Otras páginas webs que posibilitan el acceso a in-
formación y a diversas obras literarias o recursos di-
dácticos para niños sordos o con dificultades de comu-
nicación pueden ser:

• www.geocities.com/juanfontanillas/cuento_-
en_lengua_de_signos.htm.

• www.xtec.es/~maguirre/indexcas.htm.
• www.planetavisual.org/infantil/index.htm. Esta

página está dedicada tanto a sordos como a ciegos.
Cuenta con cuentos animados, varios juegos, fichas
para dibujar y colorear, adivinanzas, un diccionario sig-
nado (con vídeos), un traductor dactilográfico y chat.

• www.cervantesvirtual.com/portal/signos. En es-
ta página, se puede acceder a diversos materiales di-
dácticos para el estudio de la lingüística y la literatura,
así como a la adquisición de la lengua de signos, me-
diante lenguaje de signos. 

• http://mccd.ud.es/sinsentidos/index.htm. A través
de esta página se muestra cómo se percibe el mundo
desde diferentes tipos de deficiencias sensoriales.

• www.geocities.com/Athens/Atrium/5189/in-
dex.html. Esta página está dirigida a niños con síndro-

me de Down; se puede acceder a un software gratui-
to para el aprendizaje de la lectura y escritura.

Por otro lado, las TIC también suponen un avan-
ce considerable al hacer accesible gran cantidad de
material informativo, revistas, libros electrónicos a aque-
llas personas que poseen una determinada discapaci-
dad de tipo motórica, que de un modo u otro les impi-
da desplazarse con facilidad. Estos sujetos, a la hora
de acceder a un libro, revista o cualquier tipo de docu-
mento, pueden acceder a éstos a través de Internet, sin
necesidad de desplazarse por la ciudad, ya que, como
todos sabemos, las calles y/o accesos no están aún pre-
parados para que estas personas se desplacen con total
normalidad para acudir a una biblioteca o archivo
(muchas veces supone una lucha de obstáculos que les
causa frustración).

Resulta especialmente relevante citar algunas webs
que pueden ser de gran utilidad para conocer con de-
talle algunos recursos tecnológicos que pueden hacer
más fácil el acceso a la alfabetización a los colectivos
con algún tipo de NEE:

• http://acceso3.uv.es/ayteca/. Base de datos de
ayudas técnicas relacionadas con el campo de las NEE,
el aprendizaje y el acceso al ordenador; página donde
se puede realizar consultas a base de datos por áreas,
centros o distribuidores y otros enlaces de interés.

• www.arrakis.es/~integrar/index.htm, con soft-
ware gratuito y enlaces a varias listas de distribución
sobre discapacidad. 

Un listado más amplio de páginas sobre discapaci-
dad, accesibilidad y educación, puede encontrarse en
la página web del Ministerio de Educación: www.cni-
ce.mecd.es/enlaces/necesidades_educ.htm. 

En general, la literatura está muy presente en In-
ternet, prueba de ello son algunas de las investigacio-
nes realizadas (Aguirre, 1997), que muestran la gran
cantidad de páginas dedicadas a ella, y las posibilida-
des de alfabetización que aportan en la actualidad a
los diversos colectivos.

Otra de las novedades de Internet es la librería vir-
tual y la biblioteca virtual. A través de las librerías vir-
tuales para cualquier persona a la que le resulte impo-
sible salir a comprar un libro, ya sea por impedimentos
físicos (discapacidad) o de localización (muy distante
del domicilio familiar), ya no será un problema. A tra-
vés de este tipo de librerías pueden adquirir su libro sin
necesidad de desplazarse. Las ventajas de comprar li-
bros en Internet pueden ser las siguientes (Encinas,
2000): estar al día de las novedades editoriales; evitar
horas de búsqueda y recibir obras favoritas en casa;
gran comodidad y accesibilidad sobre todo a aquellos
a las que sus circunstancias personales le impiden des-
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plazarse con frecuencia; posibilidad de búsqueda, in-
troduciendo el nombre del autor, el título y otros crite-
rios de búsqueda como género, colección o editorial.
Se puede acceder a una ficha, en muchas ocasiones
ilustrada con la cubierta, en la que consultar detalles
más concretos: número de páginas, fecha de edición,
reseñas periodísticas y un resumen. Algunas de ellas, y
a través de un campo habilitado para ello, ofrecen a
los compradores la facilidad de exponer sus impresio-
nes personales y críticas sobre el libro. Esto permite
tener a nuestro alcance toda la información necesaria
para decidir la compra del libro sin necesidad de acu-
dir a la tienda para comprarlo. Según la Asociación de
Comercio Electrónico, los productos más vendidos en
la Red son las aplicaciones de software, seguidas de
libros que se sitúan en un 52% (Encinas, 2000).

Por otro lado, las bibliotecas virtuales, que se están
creando en la actualidad, cada vez en mayor número,
son similares a las tradicionales bibliotecas públicas,
pero los libros no se encuentran realizados en papel
sino en otro soporte, en formatos de textos digitaliza-
dos, ya sea en uno u otro programa, con claves o sin
claves, y algunos imprimibles, mientras que otros no
dan esa opción. Las bibliotecas virtuales presentan al-
gunas ventajas que es preciso conocer, como son: a)
flexibilidad horaria, ya que se pueden consultar cual-
quier día a cualquier hora; b) acceso universal; c) estos
libros no se estropean y puedes acceder a ellos siem-
pre que lo desees o descargarlos. 

Es de destacar que las bibliotecas virtuales cum-
plen sobre todo dos objetivos principales que las hacen
ser un medio universal de alfabetización: a) transmi-
sión de conocimientos; b) acceso a la información e
indagación. Por todo ello, las bibliotecas virtuales jue-
gan un papel muy importante en el apoyo a la ense-
ñanza, sobre todo la enseñanza a distancia. De este
modo, además, se posibilita el acceso formativo a per-
sonas con NEE, ya que entre otras, posibilita la for-
mación «in situ». Internet, supone, además, un ahorro
importante en tiempo. Así a la hora de localizar un
libro o archivo. «La biblioteca escolar electrónica ofre-
ce una nueva concepción de los materiales y recursos
didácticos que se convierten ahora en parte esencial y
constitutiva del método, debido a que éste determina
la composición de los fondos de la biblioteca. A su vez
los materiales ayudan a la determinación de las metas
y los fines que la escuela pretende alcanzar. Objetivos,
metodología y fondos se condicionan, los recursos y
los medios no sólo dinamizan, sino que contribuyen a
orientar los procesos de enseñanza-aprendizaje» (Bue-
no, en Osoro, 2000: 49). Actualmente, las grandes bi-
bliotecas nacionales, tras muchos esfuerzos, tienen sus

catálogos informatizados en gran medida y accesibles
a través de Internet. Sus fichas nos darán las referen-
cias completas y perfectas de cada ejemplar, además
de su localización concreta. En algunas webs, se pue-
den encontrar listados sobre algunas de las mejores
bibliotecas virtuales desde las que se puede acceder a
gran cantidad de información, entre ellas cabe citar:
www.bibliotecasvirtuales.com o http://parnaseo.uv.es/-
webs/bibliotecas.htm.

Es importante tener en cuenta que cualquier tipo
de innovación que se incorpore a la escuela o a cual-
quier otra institución educativa, viene precedida por
una buena formación, en este caso los profesores y
maestros hemos de ser conscientes del cambio que se
está produciendo en nuestro mundo y no permanecer
impasibles a éste. Por ello, resulta esencial que se pro-
pongan diferentes programas en los que se formen a
los maestros y profesores en el uso de las tecnologías
en áreas como la literatura. Hay que enseñar a disfru-
tar con la lectura a los alumnos y a ser críticos con lo
que leen y con lo que ven, porque también es cierto
que Internet nos arroja algunos textos o libros de los
que se saca poco fruto y son poco productivos para el
alumno. Desde esa perspectiva hemos de ser capaces
de transmitirles y animarles a leer de forma crítica y
constructiva a la vez, invitando siempre a la reflexión so-
bre lo que leen. Lo importante es «enganchar al alum-
no, no perderlo por el camino, evitar cualquier tipo de
resistencia hacia la lectura». No importa el medio o la
forma (Internet, libro electrónico, cd-rom, etc.), el caso
es que al final consigamos nuestro objetivo último y
por el cual hemos luchado «Incentivar al niño a leer y
a que disfrute con la lectura».

Navegando por Internet, hoy en día encontramos
numerosas páginas y enlaces para el conocimiento lite-
rario en cualquier aspecto (historia, teoría, géneros,
relaciones con otras formas artísticas, crítica literaria, li-
teratura comparada) y que nos pueden ayudar en
nuestra tarea de educadores, animadores y orientado-
res hacia la alfabetización literaria, y sobre todo la
posibilidad de acercar la lengua y la literatura a los co-
lectivos con NEE.

3. Conclusiones
Al margen de que estemos a favor o en contra de

la literatura en las tecnologías, hemos de asumir que el
avance tecnológico es imparable y que como profesio-
nales de la enseñanza no hemos de permanecer pasi-
vos ante estos cambios sino que hemos de seguir for-
mándonos y ser capaces de responder a las nuevas
demandas del alumno. Ahora más que nunca, los co-
lectivos con necesidades educativas especiales ven
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una puerta abierta de acceso al conocimiento gracias a
las tecnologías, las «tecnologías avanzadas» o las TIC.
De esta manera, el alumno puede leer y disfrutar de la
lectura sin necesidad de que alguien le lea un cuento
o le tenga que traer los libros a su casa. Todo esto les
posibilita hacer una vida más autónoma y con mayor
libertad. Quizá uno de los inconvenientes que pueden
presentar estas tecnologías es ser de fácil acceso para
los que poseen mayores recursos en contraposición a
aquellos que no poseen o poseen menos. Sin embar-
go, en los últimos años, los distintos gobiernos y aso-
ciaciones están desarrollando diferentes políticas de
accesibilidad a los recursos tecnológicos, con el objeti-
vo de aumentar los medios tecnológicos en las escue-
las, así como ofrecer determinadas ayudas a los colec-
tivos con mayores necesidades para la adquisición de
equipos informáticos, medios tecnológicos y progra-
mas, los cuáles suelen ser en la mayoría de los casos
los que más las necesitan. 

Como bien decía Álvaro Marchesi, «las redes in-
formáticas no pueden sustituir la actividad estructuran-
te del profesor, ya que es él quien elige los distintos
temas de análisis y quien debe establecer las pautas
que guíen la actividad de los alumnos. La informática,
que obliga a cambiar las formas de enseñar, no susti-
tuye otros modos de búsquedas de información, tanto
o más enriquecedoras que las redes telemáticas: la
biblioteca de aula, las narraciones, la reflexión perso-
nal y el descubrimiento de la realidad en su entorno
natural. La utilización conjunta de todas ellas, de for-
ma equilibrada, es la clave del éxito» (Andrada, 2000:
55).

Otra de las conclusiones de este artículo es que
gracias a las TIC, estamos empezando a despegar en
un campo que promete ofrecer muchas opciones para
mejorar la calidad de vida de los colectivos con NEE,
posibilitándoles un mayor acceso literario y lingüístico,
con lo que esto conlleva en su desarrollo integral.

Coincidiendo con Lucero y Blázquez (2002: 193),
«la educación ha de ponerse al día y servirse de las
enormes ventajas que los sistemas cibernéticos, la inte-
ligencia artificial y los sistemas expertos le pueden pro-
porcionar, puesto que las tecnologías son un bien de-

seable en la educación, pero pierden eficacia si falta el
concurso del educador, que es quien le concede todo
su valor, al integrarlas debidamente en el proceso edu-
cativo, y tiende el puente entre el tecnificado mundo
exterior y una escuela actual y mejoradora de dicho
mundo». 
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Joan Brossa y el cine

��  Tomás Pedroso Herrera es profesor de Literatura del IES

«Pablo Neruda» de Huelva (tomaspedroso@hotmail.com).

Sólo es preciso hojear el nú-
mero de la revista «Litoral»
de 2003 para entender la ín-
tima relación que ha habido
entre cine y poesía. Desde el

conocido libro de Rafael Alberti publicado en diversas
revistas desde 1929 «Yo era un tonto y lo que he visto
me ha hecho dos tontos», hasta el acercamiento de los
poetas «novísimos» a la cultura de masas, un conside-
rable número de autores han fundido creación litera-
ria y cinematográfica con distintos modos y fines. El
humor, por ejemplo, es uno de los ejes del citado libro
del Alberti: en un claro homenaje a los cómicos del

��  Tomás Pedroso Herrera
Huelva

La relación entre poesía y cine ha sido desde siempre muy fructífera. Un caso especial
es el de Joan Brossa, poeta catalán contemporáneo, en cuya obra abundan los poemas
que tratan sobre el cine y cuya producción artística incluye la escritura de guiones cine-
matográficos. J. Brossa se interesó por los movimientos de vanguardia, en especial por
el Dadaísmo, por la poesía objetiva y por la creación visual. De estas tres fuentes le
viene al autor su interés por el cine: tanto el cine europeo de vanguardia como el cine
comercial norteamericano. En su obra es posible hallar poemas en los que se equipara
la producción poética (el folio en blanco) con la cinematográfica (la pantalla de pro-
yección en blanco).

The relationship between poetry and cinema has always been very fruitful. A special
case is that of Joan Brossa, a Catalanian contemporary poet, whose work is rich in
poems about cinema, and whose artistic production includes writing cinematographic
scripts. J. Brossa was interested in the far out movements, especially in Dadaism, with
its objective poetry and visual creation. His interest in the cinema, both the European
far-out cinema and the commercial North American cinema, springs from these three
sources. In this work it is possible to find poems in which the poetical production (the
blank sheet of paper) is put on the same level as the cinematographic one (the blank
screen).

DESCRIPTORES/KEY WORDS

Cine, poesía, Joan Brossa
Cinema, poetry, Joan Brossa

Joan Brossa and cinema
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cine mudo (Charlot, Harold Lloyd, Buster Keaton,
Harry Langdon), nuestro autor frecuentemente plan-
tea los poemas como una sucesión de elementos inco-
nexos que narran las situaciones absurdas propias de
los inicios del cine. Basta con detenerse en los títulos
de los poemas para comprobarlo: «Buster Keaton bus-
ca por el bosque a su novia, que es una verdadera va-
ca» o «Stan Lauren y Oliver Hardy rompen sin ganas
75 ó 76 automóviles y luego afirman que de todo tuvo
la culpa una cáscara de plátano». Sin embargo, el cine
para los poetas de los años sesenta y setenta es una
forma de huir de la realidad circundante y acercarse
melancólica o irónicamente a la contracultura nortea-
mericana de esas fechas, oponiéndose a la poesía más
tradicional. Desde «La muerte en Beverly Hills» de P.
Gimferrer hasta los poemas de de Cuenca. De este
último autor puede citarse como ejemplo el poema «El

editor Francisco de Arellano, disfrazado de Humphrey
Bogart, tranquiliza al poeta en un momento de ansie-
dad, recordándole un pasaje de Píndaro». En este cu-
rioso soneto, L. de Cuenca entrecruza referencias cul-
turales dispares (del pop al barroco) y finaliza con unas
palabras de Bogart: «Somos el sueño de una sombra,
amigo».

Joan Brossa, uno de los poetas contemporáneos
catalanes de mayor renombre, se inserta en esta tradi-
ción de «poesía cinematográfica» y utiliza el cine de
diversas maneras dentro de su obra poética: como
juego, como elemento que fusiona artes diversas o co-
mo medio para reflexionar sobre la realidad.

1. Semblanza poética de Joan Brossa
Nacido en 1919, Joan Brossa conoció antes de

1998, fecha de su muerte, todos los honores reserva-
dos para los grandes creadores. Durante toda su vida,
se esforzó por avanzar en el desarrollo de las van-
guardias mediante la constante experimentación. Toda
su obra puede resumirse en el afán de búsqueda cons-

tante y en el deseo de crear un arte revolucionario y
nuevo que se opusiera al tradicional arte burgués.

Rodeado siempre de los grandes creadores catala-
nes, se sintió muy influido por J.V.L. Foix y por Joan
Miró. Del primero, según cuenta el mismo Brossa en el
suplemento «Culturas» del periódico Diario 161, reci-
bió el consejo de utilizar la métrica tradicional: «Lo
tuyo es realmente investigación. Y no estaría de más
que te enfrentaras con la métrica. Le contesté que pa-
ra mí la métrica era una peluca innecesaria, pero él
insistió en que lo probara como un ejercicio y así lo
hice. ¡No me arrepiento!» Del segundo, recibió el
legado surrealista de expresar con libertad el subcons-
ciente. De aquí nacen los poemas con imágenes hip-
nagógicas, que consisten en, según nuestro autor, «una
experiencia paralela a la escritura automática». La fu-
sión de ambas influencias cristaliza en los sonetos hip-

nagógicos que aúnan tradición
métrica y modernidad temática
y compositiva.

A finales de los años cua-
renta, varios pintores, poetas y
artistas se reúnen en torno al
Grupo «Dau al Set». Joan
Brossa es miembro fundador
del grupo y uno de sus colabo-
radores más prolíficos y, según
él, quien bautizó definitiva-
mente al colectivo: «Alguien
pensó que el dau (el dado) era
poca cosa. Yo empecé «dau al

1», otro siguió «dau al 2» (...). Confieso que lo solté sin
pensar». Todos estos autores pretendían introducir y
continuar las vanguardias que no habían sido co-
nocidas debido a la llegada de la dictadura de Franco;
Cuixart, Ponç, Tapies, entre otros, publicaron la pri-
mera revista en 1948 e intentaron difundir los ideales
dadaístas y surrealistas, reivindicando a autores como
Paul Éluard, André Bretón o Paul Klee.

Después de reivindicar desde su poesía los presu-
puestos propios del teatro del absurdo, incidiendo en
la inutilidad del lenguaje como medio de comunica-
ción (ejemplo de este ideario es el poema-representa-
ción «La madre máscara», fechado en 1948), nuestro
autor entra en un periodo que la crítica ha calificado
de «antipoesía», porque sus creaciones huyen de las
convenciones poéticas tradicionales y se centran en un
prosaísmo que pretende reflejar de manera veraz la
vida cotidiana. Durante esta época resulta evidente el
magisterio de Joao Cabral de Melo, poeta brasileño
perteneciente a la generación del 45, quien trabajó
como diplomático en Barcelona y con el que Brossa
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trabó una feraz amistad. De este autor brasileño pro-
vienen la actitud racionalista y objetivadora que fra-
guan en poemas de denuncia social o en textos meta-
lingüísticos, que se indagan en los mecanismos del pro-
ceso creador. También el fragmentarismo como técni-
ca poética constructiva y el humor son rasgos de este
momento. «Sale un hombre» es un breve poema que
compendia algunos de los rasgos anteriores: «Sale un
hombre y entra en una gruta./ Cruza una mujer y se
va por la derecha./ Pasa, volando, un pájaro y se va./
A lo lejos se oye silbar un tren./ Son las tres y media
por mi reloj./ El cielo se oscurece y creo que va a llo-
ver».

La denuncia política se acentúa en estos años y se
convierte en eje poético esencial, apareciendo poemas
en los que se lucha contra el franquismo. Así en «Un
hombre reparte...» aparece un verso que se repite
continuamente («Un hombre reparte hojas clandesti-
nas»); el resto del poema presenta dos mundos dife-
rentes enzarzados en una lucha política apenas insi-
nuada: de una parte se hallan los obreros, los estu-
diantes, los criados, la gente sin casa ni zapatos que vi-
ve en cuevas en los suburbios y, de otro lado, están los
Ministros, los jefes, las personas de categoría y un se-
ñor con abrigo y sombrero que denuncia que un hom-
bre reparte hojas clandestinas.

A finales de los años cincuenta, Brossa encuentra
otros intereses, y así lo expresa en una interesante en-
trevista que concedió en 1988 a la revista «El Euro-
peo»2 en la que expone «la poesía es una sola, pero
sus canales son diversos, como requiere el resultado
de indagar el mundo en profundidad». A lo que nues-
tro autor se refiere es a la aparición en su poética del
código visual: la palabra ya no es suficiente, y es nece-
sario recurrir a la suma de códigos comunicativos dife-
rentes para expresar la complejidad de lo real. El resul-
tado de estos presupuestos se materializa en las «suites
de poesía visual» que aparecen en 1959. Nos halla-
mos ante la producción más personal de Brossa, ante
su obra más apreciada por la crítica y más reconocida
por el gran público: los ejemplos pueden ser nu-
merosos, pero es famoso el dibujo de un revólver cuyo
cañón se transmuta en la palabra «poema»; también es
conocido el poema visual que presenta un triángulo
recortado de un libro o periódico sobre el que se
superpone el dibujo de las galerías de una pirámide,
con lo que aparece una chispa metafórica que viene a
expresar que hay que perderse en los túneles de las
palabras para llegar a la cámara del tesoro... El humor
también está presente en esta etapa y así encontramos
el poema titulado «Sonet», que es la suma de 4+4+
3+3. 

A partir de 1960, Brossa se centra en el mundo de
los objetos y retoma aspectos del surrealismo que le
permiten unir objetos descontextualizados que adquie-
ren unas significaciones profundas al ser unidas por
medio de la analogía. 

Esta tendencia, existente ya desde el Dadaísmo, se
intensificó con el auge del Surrealismo al surgir los «ob-
jetos de funcionamiento simbólico», después de que L.
Aragon hubiera indagado en las técnicas del «collage»
y del «assemblage». A los surrealistas les interesaron
especialmente los «contra-objetos», es decir, objetos
«desfuncionalizados» que se convertían en falsos obje-
tos: una plancha erizada de clavos que rasga los tejidos
que debería alisar, un reloj blando que no puede mar-
car el tiempo o una taza, un plato y una cuchara forra-
dos de piel son objetos surrealistas que son encumbra-
dos como obras de arte al poseer cualidades incompa-
tibles con su naturaleza esencial. De aquí aprende Bro-
ssa para sus poemas visuales que se convierten en es-
culturas expuestas en las galerías de arte: unas esposas,
una de cuyas muñequeras es una joya, un balón de re-
glamento con una peineta o una máscara que lleva
grabada las letras del abecedario. Por este camino llega
Brossa al concepto de «ready made» de M. Duchan,
una de las claves del arte de vanguardia del siglo XX:
el objeto no es un «Ob.jeto», es decir, no está «colo-
cado» («jacta») «delante» («ob»), sino que se convier-
te en una realidad desnaturalizada que suscita emo-
ciones en el sujeto, que permite el asombro, la burla,
la ironía, la crítica...

2. Joan Brossa y el cine
Los poemas y los textos que J. Brossa escribe so-

bre el cine son muy diferentes y pueden ser clasifica-
dos en diversos apartados3. Los poemas dedicados a
grandes personajes del cine son el objeto de la prime-
ra clasificación. Entre ellos destaca «En la muerte de
Theodor Dreyer» que, con forma de soneto clásico, es
un canto elegíaco a la muerte del gran director. Con
una técnica surrealista que abarca los cuartetos, inda-
ga Brossa en la angustia que expresa el cine del reali-
zador, llamado «maestro» en el primer verso. En el pri-
mer terceto nuestro autor solicita al director de cine
que se convierta en referente moral que ayude a dis-
tinguir el bien del mal; la alabanza se incrementa en el
final del texto al establecer una igualdad entre el cine
de Dreyer y la poesía. He aquí el texto completo: «Ba-
jo coronas respiras, maestro,/ y en todo vive la angus-
tia del nudo/ que junta árbol y pez en un solo huso/
allende el llanto del bosque y las olas.// Un blanco
callejón lleno de gente/ besa la niebla, pero ser confu-
so/ no perfuma tu obra, y el rechazo/ de intolerancias,
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a veces tan solo,// virtud le infunde. Ofrécenos tu
norte,/ el resplandor perfecto del acorde,/ y la bondad
ya no será dilema.// Se aferra el pensamiento a tu
recuerdo,/ tú, la roca final, el gran poema/ sonoro y
solo, altivo, del cinema».

Pero la influencia del cine sobre Brossa no provie-
ne sólo del hondo cine expresionista europeo y de su
atormentada temática que mezcla reflexión ética y reli-
giosidad, sino también del divertido cine americano de
los años treinta y cuarenta. Tal es el caso de «Sextina
a Busby Berkeley, el mago del musical» donde celebra
la vida y la obra de este director y coreógrafo ameri-
cano que revolucionó el cine musical de los años trein-
ta. B. Berkeley realizó varias películas para la Warner
y ha pasado a la historia del cine por algunos hallazgos
técnicos propios, como el colocar la cámara sobre la
coreografía, lo que conseguía que la mirada del espec-
tador volara sobre la escena y contemplara formas
cambiantes de gran belleza. El cine de este realizador
ayudó a que el gran público americano, aquejado por
la crisis de finales de los años veinte, buscara refugio
en un mundo de lujo y fantasía que lo alejaban de las
consecuencias desastrosas de la Gran Depresión. Y
esto es justo lo que retrata Brossa en este poema: las
chicas y sus piernas que forman estrellas, que se con-
vierten en ramilletes de flores y que son pulpa de un
fruto que se agita al ritmo de la alegre música. El
poema completo es: «Un bosquecillo de chicas./ A
años luz del teatro. Son las lunas/ que dan vueltas en
los estudios Warner/ y que han abierto al cine nuevos
círculos;/ pulpa son de otros frutos brazos, piernas./
Tan sólo el cine consiguió ese ritmo.// Allá al fondo, a
flor de ritmo,/ se hace y deshace el nudo de las chicas;/
por el calidoscopio de unas piernas/ contemplamos el
aro de las lunas;/ cada centro da origen a mil círculos/
en los films musicales de la Warner.// ¡Buen olfato el
de los Warner!/ Un mar de encajes que consigue el
ritmo/ y cae desde el más alto de los círculos./ Se lanza
el ramillete de las chicas./ ¿Cuáles son las primeras:
soles, lunas?/ ¿Grandes estrellas sólo hechas de pier-
nas?// Las cámaras son las piernas./ El sino que ha
nacido de la Warner/ gira encima del fuego con sus
lunas;/ parece lejos todo: atrae al ritmo/ de la caballe-
ría de las chicas, un mosaico de ángulos y círculos.//
Cuadros vueltos en círculos,/ en la alta copa de un
árbol de piernas/ el tránsito geométrico de chicas/ es
ala alegre de los films de Warner./ También el agua
empuja, vibra el ritmo:/ ánima sola de un millar de
piernas/ (contra la opinión técnica), en la Warner/ bai-
la la cámara, no ya las chicas.// Fanal de chicas, inven-
tadas lunas.../ Inauguró la Warner nuevos círculos/
con piernas que no pierden nunca el ritmo».

Siguiendo la estela del libro ya citado de Alberti,
Brossa rinde también un homenaje a los grandes acto-
res del cine mudo. La composición, que es un soneto
con tres tercetos titulado «Antes de los Marx», se cons-
truye como una enumeración de actores que realizan
alguna acción. Sólo en la conclusión aparece la voz
del sujeto lírico para expresar cuál es su cómico prefe-
rido, aquel que es el «rey de los gags»: «Keaton por la
maroma del tejado./ Langdon coge tomillo y sube al
Ford./ Laurel y Hardy comen sin pudor. Linder a con-
traluz se va de lado.// Chaplin reposa triste sobre un
prado./ Harold Lloyd en el puerto estibador./ Keaton
abre una tienda al pormayor./ Larry Semon ensucia lo
lavado.// Laurel contempla un camino sin fin./ Lang-
don, de fiesta, no acierta la rima./ Hardy se pincha con
un peine estrecho.// Linder, espada en mano ante el
derecho./ Chaplin se limpia manchas de carmín./ Y
Keaton se despeina con la lima.// Todos maestros de la
pantomima;/ pero de todos el rey de los gags/ me pare-
ce, sin duda, Harpo Marx».

Además de estos poemas, en «La piedra abierta»
se incluye el texto «Film» en el que J. Brossa alude a
su película «Cua de cuc» (cuyo título proviene de un
juego de palabras catalán que significa «cola de gusa-
no»). El breve fragmento indica que el mencionado
film tiene como finalidad «poner al descubierto el po-
der de sugestión del espectáculo cinematográfico». Pe-
ro en tan corto espacio también critica al cine «nefasto
cuando no consigue otros fines que el lucro y la dis-
persión». A este cine le llama seguidamente «artística y
humanamente caduco y castrador» y no es otro que el
reflejo «de la sociedad que cínicamente hace de él un
arma de afianzamiento». En este escrito nos hallamos
ante algunas de las ideas cinematográficas que susten-
taron la creación de Brossa, quien no sólo fue guionis-
ta (por ejemplo, en su época de Dau al Set, escribió
«Foc al Cántir»), sino que también mantuvo una estre-
cha colaboración con Pere Portabella, artista relacio-
nado con la llamada Escuela de Barcelona.

La Escuela de Barcelona es un movimiento cine-
matográfico que nació a finales de los años sesenta y
que congregó a un importante número de escritores,
pintores, directores, actores... que se propusieron in-
troducir los movimientos cinematográficos punteros
que estaban desarrollándose tanto en América como
en Europa, haciendo converger diversas disciplinas
artísticas. Heredera de la «Nouvelle Vague» francesa y
el «New American Cinema Group», los ideales de la
Escuela de Barcelona aparecieron en la revista
«Nuestro Cine» en 1967 y supusieron una renovación
que iba contra el cine español de aquellos momentos
y también contra el cine comercial americano. El pre-
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supuesto principal era la audacia estética que llevaba a
buscar las raíces de este nuevo cine en el surrealismo
o, incluso, en las enseñanzas dadaístas. Este deseo de
vanguardismo se completaba con el deseo de un cine
no profesional que rompiera con el lenguaje cinema-
tográfico al uso y que se alejara de la gran industria.
Por esto se desarrolló la interdisciplinariedad y la cola-
boración entre artistas de diversas ramas; además se
reivindicó el autodidactismo y se apoyó la interpreta-
ción de actores no profesionales. En el fondo de sus
presupuestos la Escuela de Barcelona alentaba una
lucha contra el control que la dictadura franquista ejer-
cía sobre cualquier forma de arte, lo que tuvo como
consecuencia que la censura actuara con frecuencia
contra sus producciones. Con P. Portabella, Brossa
realizó cuatro películas que siguen los presupuestos
anteriores: «No contéis con los dedos» (1967), «Noc-
turno 29» (1968), «Cuadecuc-Vampir» (1970) y «Um-
bracle» (1972).

En tercer lugar se pueden hallar poemas que, sin
mencionar directamente a actores o al cine, lo recuer-
dan por su forma compositiva, basada fundamental-
mente en la yuxtaposición de diversos elementos que
parecen imitar los planos que se suceden de un «film
noir». Esto ocurre en «Un espía ronda por las calles de
Washington»: Un hombre lleva abrigo y botines gri-
ses./ Pasa una mujer, muy guapa, enlutada./ Un mu-
chacho, con gafas de miope, explica con profusión de
detalles/ cómo es el que le ha sustituido en el cargo.
Un hombre con una cicatriz en la mano, sale apresu-
radamente de un edificio/ con una cartera bajo el bra-
zo./ Un transeúnte se queja de que es indigno cómo
atropellan a la gente por la calle./ Pasa un muchacho
con un viejo encorvado./ Un militar, huraño, sube a un
coche, que arranca./ Una mujer entra en una óptica./
Un hombre se mete en una cabina telefónica./ Pasan

grupos de jóvenes./ Un hombre, que lleva bigotes, se
quita las gafas».

Este tipo de composiciones abundan en la obra de
J. Brossa y en el fondo de todas ellas late lo que él
mismo expone en «Sumario Astral» al escribir «En for-
ma humana/ y habitado por el lenguaje,/ tiro los dados/
y abro los libros». La cita de Mallarmé resulta meri-
diana y en ella se expresa la idea de que la creación
poética, siguiendo al lenguaje musical, debe basarse en
la amalgama impresionista de elementos diversos, libe-
rados incluso de carga semántica lógica. Aquí vuelve a
unir J. Brossa poesía y cine: ahora en su forma misma
de creación. Esta poesía que recoge lo cotidiano y que
parece la lente de una cámara que refleja objetiva-
mente la anodina realidad, como puede leerse en «Un
hombre estornuda»: «Un hombre estornuda./ Pasa un
coche./Un tendero echa la puerta metálica./ Pasa una
mujer con un garrafón lleno de agua./ me voy a dor-
mir./ Eso es todo». El cine es para Brossa la continua-
ción natural de la poesía: ambos se confunden en sus
fines y en sus formas. El cine transporta a otros luga-
res y otros tiempos, según el poema «Ventana tempo-
ral»: «Y, cuando se apaga el proyector, no queda/ sino
una tela blanca». Tela blanca que puede parecerse al
papel que desafía al poeta. «Chinesco» es un hermo-
so poema que muestra la identidad del cine y la poe-
sía: «El poema recibe la sombra de las manos,/ el apa-
rato de cine más antiguo».

Notas
1 La entrevista fue publicada en el suplemento «Culturas» de Diario
16 con fecha de 3 de junio de 1986. El periodista entrevistador fue
Alfonso Alegre.
2 Entrevista realizada por Antonio Zaya en El Europeo, 7 de diciem-
bre de 1988.
3 Todos los poemas están extraídos de La piedra abierta, antología
editada por Galaxia de Gutenberg/Círculo de Lectores en 2001.
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� Tomás Pedroso Herrera

Dividido en cuatro grandes apartados, este interesante libro
propone un acercamiento a la serie juvenil de gran éxito
«Al salir de clase». En la primera parte se reflexiona sobre
la capacidad de socialización de la televisión, es decir, so-
bre la influencia de la televisión en la construcción de sig-
nificados sociales de gran calado, a pesar de que lo narra-
do parezca transparente y cotidiano. La televisión, desde
este punto de vista, ilustra acontecimientos que abarcan a
todos los grupos sociales y refuerza el «patrimonio cultural
común». Si hay un grupo social fácilmente maleable, sin
duda, es el comprendido por aquellas personas que se ha-
llan en el salto de la infancia a la edad adulta, es decir, los
adolescentes. Para ellos la televisión tiene múltiples funcio-
nes (entretenimiento, experimentación de sensaciones,
escapismo, identificación con la cultura propia…), pero, sin
duda, las más importantes son la formación de la identidad
y la adquisición de valores: modos de comportamiento, re-
ferencias personales, opiniones, etc. A todos estos asuntos
se dedica la segunda parte del libro que lleva por título «El
adolescente como objeto de socialización». 
En el capítulo «Principales estudios de recepción sobre
adolescentes y seriales televisivos» se intenta responder a la
pregunta de por qué los adolescentes ven series televisivas.
Queda claro que antes que el mero entretenimiento, lo que
buscan puede resumirse en cuatro motivaciones primordia-
les: la orientación (para ver y aprender del comportamien-
to de otros), la distracción (para hallar la evasión de las ruti-

nas cotidianas), la diversión (para pasar
un buen rato) y la utilidad social (para
compartir una actividad con amigos y fa-
milia). En esta parte del libro se incluye el
análisis de algunas series de éxito como
«Sensación de vivir», «Hélène et les gar-
çons» y «East Enders», arribando a las

mismas conclusiones: las series televisivas ayudan a los jóvenes a construir su identidad tanto individual como colectiva; también
estas series ofrecen la oportunidad de hablar de temas relacionados con la cuestión de la identidad y con las relaciones interper-
sonales. 
La última parte del libro que se titula «Estudio empírico de ‘Al salir de clase’» y plantea la siguiente hipótesis: «si los adolescentes
encuentran en ‘Al salir de clase’ un modo de reconocer y resolver situaciones y problemas propios, ya sean reales o imaginados,
y si sienten a los personajes como gente que conocen, se puede producir algún tipo de socialización en la construcción de sus
valores, normas opiniones y actitudes, y los personajes pueden actuar a modo de modelos cuyo ejemplo cabe emular». Después
de la exposición de los aspectos metodológicos y de la selección de la muestra se pasa a un análisis e interpretación de los resul-
tados en los que se valora a los personajes y en los que se analiza la actitud hacia los comportamientos. La autora expone un
comportamiento extraído de la serie y pasa posteriormente a cuantificar la opinión de los adolescentes de la muestra. El mismo
método se sigue para medir la actitud de los adolescentes maestrales hacia los consejos; también para medir la identificación de
los adolescentes con los personajes de la serie. Las razones de la identificación son que los adolescentes se imaginan a sí mismos
en las mismas situaciones que los personajes, o se sienten aludidos por las historias de la ficción o, incluso, les gustaría ser como
algún personaje de la serie. 
El estudio se detiene en aspectos como la permisividad sexual, los roles no igualitarios, el relativismo moral, la indisciplina y la
rebeldía, etc. A pesar de que no se produce de una manera generalizada, la hipótesis se cumple: es decir, las series para adoles-
centes sirven para que los jóvenes construyan una forma de vida y pensamiento que cristaliza en un conjunto de valores y nor-
mas determinados. 

Televisión, valores y adolescencia; Yolanda Montero Rivero;
Barcelona, Gedisa, 2006; 220 páginas
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� Francisca Mª Rodríguez Vázquez

El manual que reseñamos, cuyo autor es Fernando Mar-
tínez Villanueva, tiene como objetivo principal mostrar la
noción de mediación que existe entre niño y televisión.
Hoy día contamos con un buen número de trabajos que
descubren, explican y analizan los efectos que la televisión
tiene en la infancia. Y son muchos los estudios realizados
sobre la sensibilización con la población receptora, sobre la
toma de conciencia de los efectos negativos que este influ-
yente medio de comunicación tiene. A pesar de todo, el au-
tor ha querido centrarse en ofrecer estrategias, unas herra-
mientas sencillas pero efectivas, que cuente con posibilida-
des preventivas y educativas. Además, también se ha atre-
vido a desarrollar, de forma creativa y práctica, la idea de
mediación en sus tres formas: activa, restrictiva y presen-
cial, donde el papel mediador entre el niño y la televisión
se perfila como básico, imprescindible en una educación
actual. No olvidando, por tanto, el papel fundamental que
tienen los padres y los educadores teniendo que tener pre-
sente la influencia y los efectos que un medio como la tele-
visión ejerce en los más pequeños. 
El autor nos indica que, mediar entre la televisión y nues-
tros propios hijos debe de ser una parte más de las habili-
dades y estrategias que los mayores deben de emplear en la
educación y la socialización de los niños.
Asimismo plantea la siguiente reflexión, que recogemos lite-
ralmente: «si nos preocupamos tanto de elegir buenos pro-
fesores y amigos adecuados para los hijos, ¿por qué maes-
tros anónimos les eduquen o amigos des-
conocidos influyan sobre ellos?». La res-
puesta a ésta y muchas otras cuestiones
son el grueso del contenido de este ma-
nual que reseñamos, que se encuentra
estructurado en tres bloques dedicados,
el primero de ellos a las normas a seguir
para intentar conseguir de los más pequeños un visionado limitado, controlado, crítico, etc. En un segundo bloque, se recogen
las intervenciones de mediación entre niño y televisión, como puede ser que no la vean sólo, sino que hay que intentar que estén
siempre acompañados por adultos, ayudarles a elegir los programas más adecuados para ver, hablarles sobre las consecuencias
que produce ver la televisión… 
Y un tercer bloque de contenidos, donde se proponen ideas prácticas para llevarlas a cabo como pueden ser hacer uso del vídeo-
dvd, quitar el volumen en los anuncios, ver programas óptimos…
En definitiva, podemos concluir diciendo que este manual realiza un estudio donde se recoge que las imágenes audiovisuales
transmiten mucha información, favorecen los aspectos figurativos, pero no desarrollan los operativos, siendo estos los que real-
mente permiten entender las transformaciones y actuar sobre ellas. Esta relación directa que existe entre desarrollo psicológico y
competencia ante la TV la podemos encontrar recogida en varias investigaciones que ponen de manifiesto que la interpretación
que los niños hacen de los mensajes televisivos dependen en buena parte de los comentarios de los padres.
Por tanto, se queda como tarea imprescindible de los adultos, a los que nos corresponde enseñarles a elegir, a no imponer, y de
ahí la necesidad de acompañamiento y mediación en tempranas edades; de intervenciones educativas, conocimiento y manejo
de estrategias, para mediar, disminuir los efectos negativos y aumentar los efectos positivos que la televisión, aún sin pretenderlo,
todavía posee.

Mediación entre niño y TV; Fernando Martínez Villanueva; 
Madrid, EOS; 2005; 76 páginas 
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� Ana Mª Duarte Hueros

En «Viviendo en el Aleph» el autor nos plantea desde una
notable reflexión, un profundo análisis de aspectos que son
cruciales para entender y conocer a qué nos estamos refi-
riendo cuando hablamos de «sociedad de la información».
Para ello, el autor comienza con un primer capítulo sobre
la acuciante necesidad de establecer las acciones oportunas
para que los beneficios de esa denominada «sociedad de la
información» pudieran llegar a todo el mundo; observando
cómo los diferentes planteamientos que se realizan, están
fuertemente condicionados por intereses políticos, econó-
micos y sociales. En un segundo capítulo centra la discu-
sión en el análisis sobre el carácter controvertido de dicha
sociedad de la información, fundamentándose en muchos
casos en un enfoque terminológico y metalingüístico sobre
la misma, así como de otros conceptos muy utilizados en
estos días, pero de forma superflua en multitud de ocasio-
nes. Términos como la «brecha digital», la cual, como acla-
ra el autor, no sólo se refiere a la distinción entre quienes
tienen o no tienen acceso a la tecnología, sino también y
sobre todo, se refiere a las diferencias que se producen en-
tre quienes tienen capacidad de producción de dichas tec-
nologías y quienes no; así como, entre quienes tienen o no,
libertad para utilizar esos recursos tecnológicos comunicati-
vos sin restricción ni censura. Otro de los conceptos en los
que se centra el autor, en este capítulo, es en «Internet»
como eje articulador y vertebrador de la sociedad de la
información. 

De igual forma se realiza un interesante
análisis sobre el ciberespacio, entendido
como aquel no espacio en el que produ-
cen las relaciones inmateriales e intangi-
bles que ocurren entre quienes interactú-
an en Internet, y que forma parte del de-
nominado «tercer entorno». Tercer en-

torno, simultáneo a los entornos naturales y urbanos, y que engloba más que Internet, ya que contiene tanto a esa, como a otras
redes informáticas. Por otra parte, en todo este profundo estudio reflexivo, Raúl Trejo se basa en multitud de datos y cifras que
vienen a hacer una llamada de atención sobre las importantes limitaciones técnicas y financieras que existen para que se llegue
a producir esa propagación de los medios tecnológicos que garantizara una mayor igualdad de oportunidades entre los diferen-
tes países e individuos. 
Posteriormente, en un tercer capítulo, el autor centra el análisis en al menos veinte rasgos que propone como característicos de
esa sociedad de la información, tales como la desigualdad, la exuberancia, la omnipresencia, innovación, interactividad, ubicui-
dad, velocidad, heterogeneidad o la intemporalidad, rasgos que fundamenta tanto en datos cualitativos como cuantitativos y que
considera claves para entenderla. 
Con este análisis el autor pretende concienciarnos sobre la necesidad de que esa sociedad que se está configurando en el siglo
XXI, no se quede en una mera torre de Babel, en la que los fracasos y desencuentros sean más que los hallazgos, sino que, se
oriente a la consecución de un fértil Aleph, como se indica en el título. Aleph, metáfora inventada por Borges a principios del
siglo pasado, con la que se hace referencia al lugar donde se encuentran todos los lugares, y que bien podría estar describiendo
al ciberespacio y las sociedades informatizadas de hoy en día.

Viviendo en el Aleph. La sociedad de la información y sus laberin-
tos; Raúl Trejo Delarbre; Barcelona, Gedisa, 2006; 249 páginas
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� Francisca Mª Rodríguez Vázquez

En esta ocasión nos encontramos ante un estudio que es el
resultado de un trabajo de investigación y análisis en el que
han participado un numeroso grupo de profesionales vin-
culados a la producción de TV, a la dirección de progra-
mas infantiles de las cadenas de televisión, a las asociacio-
nes de padres y consumidores, a organismos públicos para
la protección de la infancia y a la investigación en el ámbi-
to académico o empresarial.
El objetivo principal de este estudio, que nació en el mes
de junio de 2004 en el Instituto Oficial de Radiodifusión y
Televisión (IORTV) junto con la Dirección General de las
Familias y la Infancia, del Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales en el «Foro: Entorno familiar, menores, educación
y televisión», es que los contenidos televisivos dedicados a
los niños se deben considerar como una preocupación per-
manente de expertos, profesionales, investigadores y admi-
nistraciones relacionadas con la TV, la infancia y la Edu-
cación. Entre las muchas propuestas que se debatieron sur-
gió la necesidad de elaborar una guía de contenidos priori-
tarios para la programación infantil en TV y es la recogida
en el manual que estamos reseñando, manual de referen-
cia para operadores y productoras de TV, educadores y,
cómo no, también para padres.
En primer lugar, un equipo de documentalistas reunió y
analizó toda la información relacionada con la programa-
ción infantil en TV: su implantación, contenidos, formatos,
audiencias, legislación, valores sociales, regulación del sec-
tor, influencias en la infancia, investiga-
ción y evolución tecnológica, además de
las experiencias recogidas en foros y con-
venciones de esta temática.
Con esta documentación se elaboró un
primer documento que sirvió como base
de reflexión y discusión para la primera
mesa de trabajo intersectorial de expertos, investigadores y profesionales.
En sucesivas reuniones se fueron incorporando las aportaciones de todos los participantes de las mesas intersectoriales al primer
documento base. Y finalmente, con toda la documentación estudiada y analizada, la transcripción de los debates realizados en
las distintas mesas de trabajo y las comunicaciones, el equipo incorporó las propuestas dando de esta manera forma y formato a
este documento final que es reseñado. Este estudio contó con la intervención de profesionales de la TV, investigadores y docen-
tes, relacionados todos con el mundo de la TV, la infancia y la educación.
La vocación de utilidad de este manual en los diversos ámbitos sobre los que se centra puede ser su mayor virtud, especialmen-
te en una época de expansión digital de la TV y de convergencia tecnológica de distintos medios de comunicación e informa-
ción, que nos dirige hacia el desarrollo de nuevos modos de participación y consumo en la producción audiovisual.
A modo de conclusión, nos indica este estudio que es aconsejable que la producción infantil y juvenil tenga en cuenta una serie
de actuaciones que puedan garantizar su calidad óptima a la sociedad española. Siendo más relevantes en la familia y escuela,
emprendiendo programas institucionales para fomentar la formación y participación de la familia y la escuela y conseguir un acer-
camiento entre los contextos que influyen al niño, donde la familia, la escuela y la TV han de articular sus esfuerzos para ofre-
cer unas posibilidades de desarrollo óptimas a los niños y jóvenes, preparándolos para la vida social y pública.

Programación infantil de televisión: orientaciones y contenidos priorita-
rios; Instituto Oficial de Radiotelevisión; Madrid, RTVE, 2005; 35 págs.
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� Ana Mª Duarte Hueros

Desde la perspectiva de la información multimedia como
convergencia de tecnologías e integración de informacio-
nes, que no mera yuxtaposición de medios, Cebrián He-
rreros, catedrático de periodismo y conocido experto en el
área, nos ofrece una serie de consideraciones aclaratorias
acerca de qué se entiende por multimedia; cómo se orga-
niza y configura la forma expresiva del mismo; cuáles son
sus principales características como modelo de comunica-
ción interactiva y/o cuáles son los diferentes niveles de in-
teractividad que se pueden producir. 
El libro se vertebra en trece capítulos relacionados entre sí.
En el primero de ellos se refiere a la expansión informativa
que nos envuelve en estos momentos, describiendo en el
segundo, las convergencias de los medios impresos y audio-
visuales en los multimedia. 
En el tercero de los capítulos se detiene a explicar la con-
cepción y ámbitos de la información multimedia, pasando
en el cuarto capítulo a caracterizar a los multimedias tanto
desde la perspectiva de la interactividad técnica como des-
de su configuración en diferentes modelos comunicativos. 
En el quinto y sexto capítulo el autor se centra en explicar
algunas de las características más sobresalientes de los mul-
timedia, en cuanto a su estructura hipertextual e hiperme-
dial (quinto capítulo); y el tipo de navegación por la infor-
mación o lectura en red que posibilita gracias a dicha es-
tructura hipermedia (sexto capítulo). 
En los dos capítulos siguientes, Cebrián Herreros realiza

un breve análisis, más desde la perspecti-
va de la configuración expresiva y comu-
nicativa del multimedia (séptimo capítu-
lo), mostrando cómo éste puede posibi-
litar diferentes estructuras narrativas –las
definidas, las optativas y las potenciales

(octavo capítulo)–. En el noveno capítulo hace referencia a los multimedia en función de los diferentes soportes en los que se
distribuye –desde las primarias memorias magnéticas hasta los DVD como integración de formatos, o la PDA multimedia– indi-
cando algunos rasgos diferenciadores entre ellos. Las diferentes posibles funciones que en estos momentos tienen los multimedia
se plantean de forma global en el capítulo diez, pero siempre desde una doble dimensión: de acuerdo a las diferentes funciones
informativas que pueden cumplir –representar hechos, observar procesos, función creativa, función de archivo…; Y de acuerdo
a los sectores empresariales e institucionales en los que se está aplicando, así diferencia entre multimedias de revistas y libros, o
multimedia de fotografías y vídeos. 
En el siguiente capítulo, se describen, de una parte, las posibles modalidades y aplicaciones según el publico destinatario y, de
otra, según los sectores institucionales, empresariales y profesionales; para terminar en los dos últimos epígrafes con una des-
cripción de lo que aportan las redes interactivas como Internet a la información multimedia (capítulo duodécimo); para terminar
en el capítulo décimotercero, refiriéndose al diseño, producción y evaluación de los multimedias. 
Hemos de indicar que el objetivo final de la obra es ofrecer unas reflexiones tanto a dirigentes como a responsables de empre-
sas e instituciones para que sirva de motivación, impulso y clarificación a la hora de incorporar esta nueva tecnología. De igual
forma, se plantea como una obra orientativa para los usuarios acerca de las múltiples funciones y aplicaciones del multimedia. 

Información multimedia. Soportes, lenguaje y aplicaciones empresaria-
les. Mariano Cebrián Herreros; Madrid, Pearson, 2005; 252 páginas
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� Francsica María Rodríguez Vázquez

El libro que se presenta es el producto de un largo trabajo
de investigación de su autora María Teresa Quiroz, docto-
ra en sociología por la Universidad Nacional Mayor de San
Marcos en Perú; y de un todavía más antiguo interés en los
temas de educación, comunicación, cultura y tecnologías.
Su punto de partida fue el estudio de los cambios derivados
de las nuevas maneras de apropiación del mundo que se
generan a partir del acceso y el uso de las tecnologías del
conocimiento y de la comunicación, que inciden en las for-
mas de entender, participar y sentir de los escolares. Ha
buscado precisar la medida en que el uso de la tecnología
predispone o moldea los aspectos cognitivos y sociales de
los jóvenes. 
Está orientada a entender Internet como un espacio de co-
municación en el que niños y adolescentes articulan el pen-
sar y el sentir, la razón y la emoción. Existiendo, por tanto,
una fractura entre las expectativas de los educadores y los
padres sobre el uso de las tecnologías, y la forma de cómo
los jóvenes se apropian de ellas en la Red, para interactuar,
de manera desordenada y fragmentada, con otros sujetos.
El tema de la tecnología, su impacto y sus aplicaciones es
estudiado actualmente desde diferentes disciplinas y con
objetivos muy diversos. Como marco general del tema de
dicha investigación es la relación entre los cambios sociales
y culturales y el orden económico, propio del capitalismo
avanzado, así como sobre la autonomía de la esfera cultu-
ral frente a este sistema.
Los resultados que se recogen en este li-
bro recogen buena parte del trabajo rea-
lizado, mediante técnicas cualitativas se
investigaron las representaciones que tie-
nen los escolares de las tecnologías del
conocimiento y de su entorno educativo
y social, así como los usos que hacen de
estas tecnologías y la manera en cómo afectan sus interacciones, sus roles y sus sentimientos y emociones. Siendo el propósito de
la autora aportar, a partir de esta investigación, en el examen de la subjetividad de los escolares en la ciudad de Lima, buscando
detectar tendencias en sus relaciones educativas, su socialización y su visión de futuro, así como entender las distancias que exis-
ten entre las expectativas de padres y maestros, y las prácticas de los escolares. 
Todo ello en el marco de las características de la comunicación oral que hoy en día es predominante entre los escolares, así como
del contexto de la realidad educativa. Estableciendo ciertas explicaciones a las diferencias, formulando algunas sugerencias orien-
tadas a acercar e integrar a los distintos actores de la educaión.
En suma, el lector descubrirá en qué medida el uso de las tecnologías predispone e influye en la percepción que los jóvenes tie-
nen del conocimiento de sus conceptos del país y el mundo.
Las entrevistas y los resultados de los «focus group» que dan sustento a la investigación se realizaron en escolares, hombres y
mujeres entre los 12 y los 17 años de diversos niveles socieconómicos de Lima metropolitana. Los cuadros-resúmenes también
se incluyen en el texto para mejor comprensión de los lectores, quines, complementariamente, encontrarán una extensa y actua-
lizada bibliografía temática.

Jóvenes e Internet. Entre el pensar y el sentir; María Teresa Quiroz;
Lima-Perú, Universidad de Lima, 2004; 246 páginas
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Las innovaciones tecnológicas van transformado nuestras
sociedades a una velocidad vertiginosa, en cortos períodos
de tiempo tenemos que adaptarnos para poder convivir
con estos cambios. Unos de los campos donde más se avan-
zado es en los medios de comunicación, donde han ido
apareciendo nuevas tecnologías de la información que
poco a poco van llegando hasta el más pequeño rincón de
nuestra sociedad.
Dentro del mundo educativo siempre ha existido interés
por el uso de recursos tecnológicos que proporcionen una
mayor eficacia para la aplicación de la práctica docente.
Ocurrió por ejemplo con la incorporación del cine, la ra-
dio, la televisión y el vídeo, y cómo no, ahora nos encon-
tramos con la mayor revelación en la tecnología de la infor-
mación, Internet, por las posibilidades que nos ofrece para
la creación y distribución de mensajes y sobre todo por
ofrecernos la posibilidad de comunicarnos con los demás,
independientemente del espacio y el tiempo en el que nos
situemos. La búsqueda de una tecnología que resolviera los
problemas educativos, como si de un bálsamo se tratara,
parece que ha culminado con éxito, encontrando esa su-
pertecnología. 
Ante este mundo que se nos abre, tenemos que estar pre-
parados y formados para su uso futuro en la práctica do-
cente diaria. Con esta idea surge esta publicación, en la
cual sus autores, Julio Cabero y Pedro Román, nos presen-
tan el aprendizaje desde el ámbito de la teleformación,

planteando una serie de actividades a los
que los profesores pueden recurrir.
Como nos plantean sus autores en la in-
troducción, la formación a través de la
Red ha pasado por diferentes momentos.
En los momentos iniciales se estaba pre-
ocupado por el «Ancho de banda» utili-

zado para transmitir los mensajes, cuanto más mejor; a estos le siguieron la preocupación por cómo transmitir contenidos de cali-
dad y cómo deberíamos estructurarlos para facilitar su acercamiento y comprensión a los posibles receptores; y por último en
nuestros días nos preocupan las estrategias metodológicas, para encaminar la acción formativa en proyectos de calidad, que
resuelva los problemas de aislamiento que esta modalidad formativa conllevaría.
El libro se desarrolla a partir de dos grandes bloques. En una primera parte de una forma más teórica se nos presenta elementos
para comprender aspectos, como son las variables críticas de la formación en Internet y el papel que las e-actividades desempe-
ñan en la enseñanza on-line. Desde un punto vista teórico-práctico se desarrolla el segundo bloque, donde nos va presentando
una serie de e-actividades para poder utilizar en la práctica: proyectos de trabajo; visitas a sitios web; estudios de casos; análisis,
lectura y visionado de documentos presentados; realización de ejemplos; edublogs para el aprendizaje continuo en la web semán-
tica; las presentaciones de los alumnos; círculos de aprendizaje; la caza del tesoro; y sistemas wikis para la enseñanza. Y por últi-
mo concluye con las funciones que puede desempeñar el tutor virtual, y cómo pueden utilizarse en el proceso de ayuda y for-
mación las herramientas de comunicación sincrónica y asincrónicas que la Red nos ofrece.
Esta publicación se convierte en un manual muy práctico para todos aquellos profesionales de la educación y estudiantes intere-
sados en el terreno de la teleformación y preocupados por las acciones formativas en Internet explotando sus posibilidades de
flexibilidad y eliminación tanto de barreras espaciales como temporales.

E-actividades: un referente básico para la formación en Internet; Julio
Cabero y Pedro Román; Sevilla, Eduforma, 2006; 236 páginas
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Un equipo formado por nueve investigadores pertenecien-
tes al Grupo de Investigación Didáctica de la Universidad
de Sevilla ha realizado una interesante investigación con el
objetivo de conocer los niveles de competencia tecnológica
de alumnos y profesores (de secundaria y último curso de
la ESO) en tres Comunidades Autónomas (Andalucía, Ga-
licia y País Vasco). Para la recogida de información elabora-
ron dos cuestionarios que fueron cumplimentados por 117
profesores y 2.285 alumnos. 
La presente obra recoge todo este proceso investigativo
(objetivos, fases, instrumentos de recogida de datos, mues-
tra, análisis, etc.) ofreciendo resultados, conclusiones e im-
plicaciones reveladores que incitan en cualquier caso a la
reflexión y al análisis. 
El estudio comienza haciendo un recorrido singular por los
principales avances tecnológicos que han experimentado
las distintas sociedades: desde la creación de la primera cal-
zada romana, pasando por la imprenta y llegando hasta
nuestros días con el desarrollo de la telemática, multimedia
y todas las tecnologías digitales que se están convirtiendo en
los elementos básicos de distribución y acceso a la infor-
mación. 
La ausencia de formación en estos ámbitos supone la exis-
tencia de una «brecha digital» que cobra más o menos fuer-
za en función de los niveles de alfabetización digital que se
alcancen en los distintos países y de los medios, recursos y
medidas de que dispongan los estados para hacer frente a
esta incipiente realidad de la que todos
formamos parte que se hace llamar
«sociedad del conocimiento». En dicha
sociedad la alfabetización tecnológica
debe de ser un objetivo primordial o un
pre-requisito necesario para la formación
de los ciudadanos en nuevas competen-
cias comunicativas (verbal, lectoescritura, audiovisual y digital). Lo que la sociedad del conocimiento demanda son individuos con
capacidad de análisis y sentido crítico, dotados de las herramientas necesarias para desenvolverse con éxito en nuevos entornos
cada vez más complejos y competitivos.
La alfabetización tecnológica de las personas no sólo supone una formación en hardware y software sino también una capacita-
ción como ciudadanos de esta nueva sociedad, añadiendo al dominio técnico otros aspectos como el adquirir conocimientos y
habilidades específicas que les permitan buscar, seleccionar, analizar, comprender y manejar el gran volumen de información exis-
tente en estos medios. A su vez deben acumular valores y actitudes positivas hacia las TIC y hacer un uso cotidiano de ellas tanto
en el tiempo de trabajo como en el de ocio. Por lo tanto, esta alfabetización deberá capacitar al ciudadano en una serie de com-
petencias: conocer e identificar necesidades de información, trabajar con diversidad de fuentes y códigos, seleccionar, discrimi-
nar y organizar dicha información o ser capaces de comunicar y compartir el conocimiento generado con otras personas. 
Los autores de este estudio analizan las características fundamentales que poseen algunas referencias internacionales y naciona-
les sobre los estándares de formación de los alumnos en las TIC: el proyecto NETS (EEUU), el certificado oficial de informá-
tica e Internet «B2i» (Francia), el currículum nacional y las TIC (Inglaterra), el Departamento de Educación de Flandes (Bélgica),
el currículum INSA (Colombia) y la competencia básica en TIC (Cataluña). 
Los autores utilizan estás referencias como base fundamental para la puesta en marcha de esta investigación. Dada la escasez de
estudios y experiencias en materia de competencias y habilidades en TIC se hace necesario establecer un mecanismo que como
mínimo provoque una reflexión seria en nuestro país. Considero que el trabajo elaborado por este equipo de investigadores logra
con creces este objetivo al mismo tiempo que asienta las bases de futuras investigaciones en esta área.

La rosa de los vientos. Dominios tecnológicos de las TIC; Julio
Cabero, Carmen Llorente; Universidad de Sevilla; 152 páginas
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«La educación en medios, cada vez se acerca más a la so-
ciedad de la información como aspecto de la educación
continua e informal, en este sentido no sólo ocupa el espa-
cio de la escuela». Con ideas como ésta comienza la aven-
tura de este libro, en el que cualquier profesional dedicado
a la educación en medios puede profundizar sus conoci-
mientos.
Aunque el texto que nos ocupa consta de cuatro capítulos
y de un último apunte de conclusiones, ciertamente se trata
de un manual perfectamente encadenado. El autor co-
mienza con una descripción más o menos genérica de lo
que sería la investigación educativa y la educación en me-
dios, a pesar de que considera que no es posible acotar el
término «educación en medios». 
Una vez expuestas las diversas formas de hacer investiga-
ción, se decanta por la teórica, quizá la más formal de to-
das; y para dejar constancia de ello, nos recuerda los pasos
fundamentales de toda investigación teórica: describir, pres-
cribir, interpretar, proyectar y reflexionar. Cuestión impor-
tante que trata dentro de esta segunda parte es la identi-
ficación del educador en medios, ¿qué es un educador en
medios? No es fácil, sólo podremos encontrar algo pareci-
do a una definición tras responder las siguientes cuestiones:
¿qué se debe saber?, ¿qué se puede hacer?, y ¿qué se debe
esperar?
Con la base teórica bien afianzada podemos dar paso a la
práctica misma, al «hacer cosas», a la creación de manua-

les, materiales y productos que precede a
la propiamente dicha educación en me-
dios. Y con estos recursos se pueden pro-
ducir guías didácticas que faciliten el uso
de los medios en las aulas.
En el cuarto y último capítulo formal, el
autor pone el dedo en la llaga, apuntan-

do al poder de convicción y de convocatoria que tienen los medios, así como a lo que denomina «investigación política», no por-
que tenga influencia sobre los poderes políticos o viceversa, sino por la gran capacidad de convocatoria que esconden. Al mismo
tiempo, hace referencia al efecto del lenguaje comunicativo utilizado por los medios, que considera puede tener efecto a tres
niveles bien diferenciados, a nivel educativo, a nivel ético y a nivel institucional.
En las conclusiones el autor nos asegura que las investigaciones no pueden llevarse a cabo bajo el prisma de una determinada
idea política, se necesita autonomía. Si nos preguntamos sobre el método de investigación en educación con los medios, veremos
que consiste en un volver la vista atrás a los modelos metodológicos consolidados. Y finaliza dando consejos como investigador:
se debe comenzar por seleccionar un único tema bajo la perspectiva general del trabajo educativo con los medios; si se trata de
investigaciones prácticas, la decisión del punto de vista sobre el cuál analizar las instituciones será el punto principal; finalmente
y en cualquier caso, la investigación va paralela al desarrollo personal a través de la facilitación de la práctica reflexiva.
Autor social, Rivoltella una vez más, lucha por la educación en medios, lucha por una educación para todos basada en los medios
de comunicación, o mejor dicho, lucha por la educación de una sociedad crítica que pueda ser capaz de aprender de los medios
y con ellos.

Media Education. Fondamenti didattici e prospettive di ricerca; Pier
Cesare Rivoltella; La Scuola, Milano, 2005; 217 páginas
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Tras casi diez años de trabajo nace este libro que reúne a
más de veinte profesionales en la materia, que muestran sus
investigaciones para dejar entrever el nuevo perfil del edu-
cador en medios, así como los instrumentos a utilizar.
El texto se divide en dos partes bien diferenciadas, la pri-
mera sección escrita por el grupo de docentes del «Curso
de perfeccionamiento en educación en medios de la Uni-
versidad Católica de Milán», analiza la experiencia forma-
tiva que tuvo lugar, tomándolo como ejemplo; además se
completa con propuestas futuras, con una investigación eu-
ropea y con la evaluación del proceso. En la segunda parte
podemos acceder a una selección de los mejores proyectos
llevados a cabo por los asistentes a dicho curso de perfec-
cionamiento.
Si el lector gusta de la temática propuesta puede obtener
frutos a pesar del duro comienzo, ya que los autores quie-
ren perfeccionar a toda costa la educación en medios:
ideas, finalidad, coordinación necesaria e incluso tutoriza-
ción, si fuera necesaria. Se proponen saltos de la teoría a la
práctica y, como texto completo que es, propone una eva-
luación del proceso de educación en medios. A pesar de
que está escrito en Milán, la primera parte finaliza con unos
apuntes de las líneas de actuación que se están realizando
a nivel europeo.
La segunda parte cambia completamente, ya no se trata de
tomar conciencia de la educación en medios, sino de lle-
varla a cabo. Entre las investigaciones seleccionadas se
pueden encontrar: «Libros que hablan»,
la utilización de los medios para introdu-
cir libros narrados en librerías y bibliote-
cas. Un proyecto que usa los recursos lo-
cales para educar en medios. El concep-
to de «Juego global» con el que se trata
de ahondar en una realidad actual, la
interconexión cultural, que puede trabajarse fácilmente gracias a los medios. El proyecto denominado «Internet: una experiencia
de pequeña comunidad», con el que se trata de acercar las nuevas tecnologías a comunidades pequeñas, en el caso descrito, a
un pueblo de 2.800 habitantes. En el siguiente trabajo se pone de manifiesto lo que la práctica educativa puede llegar a conse-
guir junto con el poder de la comunicación visual, de las imágenes, ya que la autora decide trabajar con dibujos animados para
educar a niños nómadas. 
Dejando claro que los medios no sólo sirven la educación formal, en el siguiente trabajo se utiliza para la formación permanen-
te que debe llevarse a cabo en la administración pública italiana. «Los medios para hacer dialogar a las culturas», un interesante
trabajo realizado sobre las segundas generaciones de inmigrantes en Italia. Interesante trabajo en el que a través de la fotografía
un grupo de discapacitados muestra su propia visión del mundo. Continúa con un análisis exhaustivo de los jugadores de video-
juegos y lo que la educación en medios podría hacer y, la última investigación seleccionada, pero no la menos a tener en cuen-
ta, nos permite reflexionar sobre los denominados «talk show», tan de moda en las televisiones de todo el mundo.
Con la estructura de un libro de actas, se recogen cuestiones de plena actualidad que tienen como único punto en común el
haber sido proyectos al finalizar un curso de especialización.

Educare per i media. Strumenti e metodi per la formazione del educa-
tor; Pier C. Rivoltella; Milán, Università Cattolica, 2005; 292 páginas
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Sevillano García, doctora en Ciencias de la Educación por
la Universidad Nacional de Educación a Distancia, trabaja
como profesora de Didáctica y Nuevas Tecnologías y ha di-
rigido durante seis años el Centro de Diseño y Producción
de Medios Audiovisuales de la UNED trabajando funda-
mentalmente en el ámbito de la dirección de tesis de inves-
tigación, investigación que se ha plasmado a menudo en
todo tipo de publicaciones. En esta ocasión, dirige a un gru-
po de investigadores, todos ellos relacionados con el ámbito
de la educación, en una investigación tan novedosa como
necesaria.
El libro se inicia con la descripción de un marco teórico pa-
ra una investigación en evaluación de programas culturales-
formativos, discutiendo en primer lugar cuál sería la meto-
dología más pertinente, cuáles serían las fases fundamenta-
les y cuáles los objetivos del programa evaluador. En un
segundo momento, se exponen los motivos que llevaron al
grupo investigador a plantearse este tipo de evaluación y no
otro. Entre éstos, destacan estos mismos autores el hecho
de que la investigación, lo mismo que la información, está
al servicio de la sociedad y esta idea debe priorizar los cam-
pos de actuación. Una democracia que considera deseable
la participación encontrará indispensables la comunicación
y la formación, y necesaria por tanto su evaluación. Ade-
más, añaden los autores, muchos de los contenidos de los
programas culturales-formativos emitidos por la televisión
pública podrían utilizarse en distintos niveles de la educa-

ción formal.
Uno de los primeros pasos en la investi-
gación consistió en descubrir qué entien-
den los jóvenes por educación y cultura,
realizándose un estudio con cuestiona-
rios y entrevistas para padres, profesores
y jóvenes, cuyos resultados se plasman

detalladamente, pero también de forma sintética. Este estudio conduce a los autores a una clasificación de programas según su
supuesta «culturalidad» y a un repaso de los distintos programas culturales de la televisión pública española sin olvidar exponer
qué cosas pueden aprenderse de ellos. Estos datos serán básicos para la implementación de la investigación que va a realizarse.
En el segundo capítulo, los autores describen los aspectos metodológicos de esta investigación. Se dedica especial atención a la
elección y descripción de la muestra, y se especifica qué instrumentos de recogida de información se diseñaron y ejecutaron con
los distintos grupos a lo largo de la investigación.
El capítulo tres está dedicado a mostrar con detalle los resultados de la investigación con gran aparato estadístico. Los datos se
reflejan fundamentalmente en tablas, lo que agiliza y hace más amena su lectura. En una segunda parte, se nos analizan resulta-
dos particulares para dos programas concretos seleccionados: «La aventura del saber» y «Bricomanía».
Finalmente, el libro se cierra con las conclusiones de la investigación, que están expuestas con enorme claridad. De entre todas
ellas, destacamos la valoración global de que no hay suficientes programas de este tipo y que serían necesarios otros de conteni-
dos más variados y que sintonizasen más con las motivaciones de los más jóvenes, que en la práctica no se reconocen en ellos.
Los anexos de este libro nos permiten acceder a los distintos modelos de cuestionarios utilizados por los autores de la investiga-
ción, siendo quizás uno de los aspectos más destacados del libro la forma en que se expone lo que constituye un verdadero mode-
lo de evaluación: claro, completo y ameno.

Evaluación de programas culturales-formativos de la televisión públi-
ca; M. Luisa Sevillano; Madrid, Dykinson; 244 páginas
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Esta publicación que es un resumen de la revista que apa-
rece en Internet (http://reddigital.cnice.mec.es) pretende
ser un lugar de encuentro para compartir experiencias que
aúnen las TIC y la educación. Para ello se proponen sus
autores difundir el uso de las TIC en ámbitos educativos,
formar a los docentes e informar sobre todo lo referido a la
temática. 
Después del comentario editorial firmado por el director de
la revista en ese número, Francisco García, en el que refle-
xiona sobre el potencias social y educativos de las TIC,
aparecen las secciones medulares de la publicación, pero
sólo el resumen ya que su exposición completa es necesa-
rio buscarla en Internet. En este editorial se presentan las
TIC como una novedosa forma de asimilar a los inmigran-
tes ya que el acercamiento de estos a las nuevas tecnologías
no sólo les ayudará a insertarse en el mundo laboral, sino
que también les permitirá relacionarse con sus distantes
familias por medio de los foros o de los correos electróni-
cos, lo que les permitirá reducir «la sensación de estar entre
dos espacios y dos tiempos». Estas nuevas tecnologías tam-
bién ayudarán a las personas con alguna discapacidad a
superar sus deficiencias tanto en el ámbito del trabajo como
en el de las relaciones. 
Tampoco hay que olvidar al cada vez más creciente colec-
tivo de mayores, que podrán usar las TIC según sus nece-
sidades. Se incluye un apartado llamado «Reportaje», escri-
to por M. Quero Gervilla, en el que, bajo el título de «Una
tecnología para cada necesidad», se re-
flexiona sobre cómo Internet debe adap-
tarse a cada uno de los colectivos más
desprotegidos de la sociedad, especial-
mente mayores, discapacitados y mujeres.
En el apartado de «Firmas» aparecen en-
tre otros artículos como «Las TIC en los
servicios sociales» de J. Colás Pasamontes, «TIC: una de las claves para la igualdad de oportunidades de las personas con disca-
pacidad» de C. Larraz Istúriz: «Discapacidad visual y tecnología digital en la escuela» de J. García Villalobos… Cada artículo apa-
rece resumido y también se ofrece un esquema de los contenidos completos que, como ya se mencionó, son desarrollados digi-
talmente, para cuya búsqueda se indica la dirección electrónica. 
En la sección «Informes» aparecen artículos como «La alfabetización funcional digital de emigrantes en sus países de origen»,
escrito, entre otros, por J. A. Ortega Carrillo; «La educación del alumnado con altas capacidades en la nueva sociedad de la
información» de J. Beltrán o, entre otros, «Ambiente, figura y actio de la mujer en los espots de siglo XX» de S. Martínez Rodrigo.
Se incluyen además varias entrevistas a directores de programas televisivos (Belén Torres Vela), a catedráticos de educación (José
Luis García Garrido), a la directora del Psicoballet, Maite León, a la Secretaria de Estado de Servicios Sociales, Amparo Valcarce,
al secretario general del IMSERSO, J. Carlos Baura y a Natividad Enjuto, directora técnica del Real Patronato sobre Discapa-
cidad. 
En la sección «Experiencias» aparecen «A las puertas de Babilón» y «Los dados de la vida» que son, respectivamente, una reco-
pilación de material didáctico para estudiar la interculturalidad y un juego en el que el jugador puede descubrir qué pasaría en
su vida si naciera por segunda vez. Por último, bajo el epígrafe «Infórmate» aparecen noticias referidas a las TIC y la educación,
una agenda con los eventos más importantes y las novedades editoriales.

Red Digital, Revista de Tecnologías de la Información y Comunicación
Educativas; Madrid, Ministerio de Educación y Ciencia, 2004
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¿Es posible que en una ciudad como la Buenos Aires del
siglo XXI las encuestas afirmen que el 75% de los adoles-
centes no ha ido nunca al cine? En un primer momento, el
dato puede parecernos sorprendente, pero si lo pensamos
con más detenimiento, pronto comprenderemos que se tra-
ta de un fenómeno habitual, una más de las muchas caren-
cias de una sociedad caracterizada por una enorme fractu-
ra social. Se trata, simplemente, de una carencia en la que
no solemos pensar, pero que comparte con muchas otras la
de ser un indicador más de la marginación cultural que su-
fren amplios sectores de la sociedad actual. Este libro cuen-
ta cómo se puso en marcha un programa para intentar
paliar esa acrecencia, pero se centra, no en la implementa-
ción del programa en sí, sino en lo que sintieron sus prota-
gonistas.
A partir del mes de abril del año 2001, cuatro mil adoles-
centes de primero y segundo año de la ciudad de Buenos
Aires van al cine por primera vez en su vida. Y lo que inte-
resa a Roxana Morduchowicz no son los números sobre el
papel de un Ministerio, sino los sentimientos que experi-
mentaron esos adolescentes, lo que sintieron y vivieron en
su primera experiencia cinematográfica.
El cine siempre ha tenido algo de misterioso y de inefable.
La sala a oscuras, la gran pantalla, el silencio... son todos
elementos de un rito casi iniciático que todos hemos vivido
en algún momento. La autora nos cuenta cómo vivieron
esa primera vez un grupo de adolescentes. Para ello, el pro-

grama no se limitó a llevar a los chicos al
cine, sino que, después de cada proyec-
ción, algunos de los profesionales que
habían participado en la película, charla-
ron con ellos. De esta manera, la magia
se acrecienta. Vemos cómo lo que en la
pantalla era de una forma es ahora algo

real y palpable y no podemos entender lo que ha ocurrido. Los protagonistas de la película nos cuentan algunos de los trucos de
mago que utilizaron y cada vez nos implicamos más en lo visionado, en lo que vivieron sus propios realizadores día y a día y que
ahora nos transmiten como una parte más de la magia del cine.
El libro se abre con tres emotivos testimonios: tres adolescentes, Mónica, Marta y Juan, nos cuentan con sus palabras la vida que
llevan. A partir de sus relatos, descubrimos un mundo suburbial de desesperanza, marcado por la falta de posibilidades laborales
y económicas, con carencias culturales y de ocio que llevan a estos niños a situarse frente al televisor como casi única forma de
escapar de la fea realidad que les espera ahí fuera. No en vano, acusan estos niños, no saben lo que es ser feliz...
A partir de estos testimonios reales, la autora, a golpe de estadística y reflexiones, nos transmite las razones por las que se gestó
la idea de llevar a estos niños al cine, de regalarles una entrada a otro mundo durante un par de horas. Un mundo que les inte-
rese. Cuando se analiza el papel de la escuela en la vida de estos chicos, Morduchowicz la denomina «un mundo aparte», algo
caduco y sin interés, que no ofrece salidas ni metas reales. Y frente a ese mundo, se analiza el otro, el de la televisión, el pasa-
porte para el olvido, del que se pasa sin transición al capítulo que la autora titula «La infancia amenazada» llegando a la conclu-
sión de que no son los medios los que amenazan a la infancia sino la exclusión de la cultura. Se trata, por tanto, de hacer llegar
la cultura a estos adolescentes, de no excluirlos de ella. De esta forma, nace la idea de llevarlos al cine.
A partir de aquí, la autora nos habla ya de bosques y mares, de espacios nuevos, de emociones, de sueños, deseos e ilusiones...
El último capítulo lleva el enternecedor título de «Ahora me gusta el cine». Un pequeño puente en la inmensidad de la fractura
social.

Yo no fui nunca al cine; Roxana Morduchowicz; Buenos Aires
(Argentina), Secretaría de Educación; 76 páginas
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� Mª Teresa Fernández Martínez

Doctora en Ciencias de la Comunicación por la Universi-
dad Autónoma de Barcelona y profesora de su Depar-
tamento de Comunicación Audiovisual y Publicidad, la au-
tora de este texto, desde 1992, trabaja como docente y ha
realizado una importante labor como investigadora en el
ámbito de la persuasión y los niños, publicando diversos ar-
tículos y libros sobre la materia.
Con estas credenciales, Montoya nos ofrece una enrique-
cedora perspectiva de las teorías de la comunicación y de
su aplicación al ámbito educativo.
Como nos confiesa en la introducción, la autora parte de la
existencia de un universo comunicativo que nos seduce
pero que al mismo tiempo nos inquieta, y de su necesaria
introducción dentro de los esquemas de la escuela y la uni-
versidad. Se trata de una necesidad que se plantea desde
todos los ámbitos hasta el punto de que, como nos re-
cuerda, se habla ya de la figura de un educomunicador, un
especialista en la educación en medios y en las nuevas for-
mas de comunicación cuyas habilidades incluirían conver-
tir a sus alumnos en espectadores activos, analíticos y críti-
cos. Todos parecen estar de acuerdo con la idea. El pro-
blema, como sagazmente afirma Montoya, es ponerse de
acuerdo en los contenidos, los materiales y las estrategias a
utilizar. Este libro pretende ser una aportación crucial a esta
cuestión partiendo de la base de los conocimientos que
actualmente tenemos desde dos frentes: las teorías sobre la
comunicación y las teorías didácticas. Sólo reflexionando a
partir de ambas, podremos dar atender a
esta necesidad que ha surgido, casi sin
sentirlo nosotros, en el mundo de nues-
tros días.
El libro se estructura en cuatro bloques
temáticos estructurados en torno a las
distintas aportaciones que a esta cuestión
se pueden hacer desde los diferentes ámbitos científicos. En el primero de los bloques, la autora nos lanza una interesante pre-
gunta: ¿la educación para los medios o los medios para la educación?, y pretende contestarla realizando una revisión sobre lo
que entendemos por alfabetización audiovisual, y cuál ha sido su aplicación a la educación en general y en el contexto iberoa-
mericano en particular. En el segundo bloque, se nos exponen algunas las teorías más importantes que hoy poseemos sobre la
comunicación, como la teoría de los efectos, la teoría crítica, la semiología o la teoría de los usos y gratificaciones, al mismo tiem-
po que se incorporan algunas de las aportaciones que a este campo podrían hacerse desde la disciplina de la Psicología. El con-
ductismo, el aprendizaje social, el cognitivismo o el constructivismo se analizan como fundamento inevitable de una ciencia didác-
tica de nuestros días.
Utilizando como base estas teorías, Montoya pasa ahora a hablarnos de la investigación en comunicación audiovisual y educa-
ción repasando los distintos organismos, asociaciones e instituciones que han trabajado y trabajan en este ámbito, dedicando un
espacio protagonista a la radio y la televisión educativas, pero también a algunos proyectos concretos, como el Programa de
Medios Audiovisuales de la Generalitat de Cataluña.
Finalmente, en el último capítulo, la autora desciende a cuestiones más específicas entrando en el terreno de la educación audio-
visual en la práctica docente. Las páginas más interesantes de este bloque nos hacen una propuesta de un método de análisis de
productos audiovisuales que se nos describe con detalle en cada una de sus fases, sin olvidar el proceso evaluativo. Para termi-
nar, Montoya reflexiona sobre el futuro de la relación entre la comunicación audiovisual y la educación en un ejercicio sobre la
concreción de lo que se ha venido en llamar educomunicación.

La comunicación audiovisual en la educación; Norminanda
Montoya; Madrid, Laberinto, 2005; 206 páginas
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� Enrique Martínez-Salanova Sánchez

La mayor dificultad que encontramos los educadores cuan-
do nos planteamos trabajar con el cine para los más peque-
ños es la de encontrar referencias, experiencias didácticas
para esos niveles, películas adecuadas para su utilización en
las aulas o para su comentario y, sobre todo, extraer condi-
ciones pedagógicas y didácticas que permitan trabajar y, si
es posible, vivenciar a partir de ellas el mundo de los valo-
res. Carmen Pereira cubre con dignidad estas carencias
aportando, con este libro, información sobre el cine de ani-
mación en referencia a los más pequeños, presentando la
necesidad de su utilización con ellos y, sobre todo, sugirien-
do una gran cantidad de ideas que permitirán hacerlo reali-
dad. La autora basa el texto en una práctica de muchos
años trabajando con alumnos, profesores, padres y madres
que han orientado su trabajo hacia los más pequeños. En
el libro, en el que ocupa un espacio importante el cine de
animación, sus diferentes tipos y estilos, sus procesos de
elaboración y las heterogéneos técnicas que se utilizan en
su fabricación, se fundamenta con rigor la necesidad de
prepararse desde pequeños para una cultura audiovisual y
en concreto para el cine o sobre el cine, análogamente a la
formación que se recibe sobre lengua y literatura. Es de vi-
tal importancia la educación por medio del cine, ya que po-
cos medios nos ofrecen tal riqueza formativa. Para que el
alumno se relacione con el mensaje audiovisual y pueda
comprenderlo e interpretarlo, es necesario acercarse a él,
dominando sus códigos y sus procesos de elaboración. 

El énfasis del texto está puesto, sin em-
bargo, en la educación en valores a tra-
vés del cine de animación. A través del
cine se puede percibir una completa vi-
sión del mundo, en la que se entrecruzan
todo tipo de actitudes, que desvelan idea-
les y aspiraciones y que pueden conver-

tirse en invitación para llevarlos a la práctica. A partir de la percepción y vivencia de los valores, es necesario que el alumno se
abra al diálogo, a la visión común y al debate, necesario para ejercer el análisis crítico sobre comportamientos propuestos e inclu-
so para facilitar el cambio de actitudes. La autora insiste en que desde los primeros niveles de la enseñanza, los más pequeños
deben ejercitar la emoción, el sentimiento, la sensibilidad, pero también la percepción, la inteligencia, el juicio y el espíritu críti-
co para captar los mensajes en toda su riqueza. La autora presenta una lista de películas, unas trescientas, algunas no son de ani-
mación, prestando una especial atención a los criterios pedagógicos y de calidad cinematográfica, que va a ser de gran ayuda para
padres y educadores. Sin embargo, lo más importante, a mi juicio, de este texto, está en la presentación minuciosa de doce pelí-
culas de animación, elegidas entre las factorías más destacadas en la producción del cine de animación con el fin de un mayor
grado de representatividad. De estas películas, cuatro corresponden a la factoría Disney, tres han sido producidas por Disney-Pi-
xar, y de las cinco restantes, tres europeas, una de ellas española. Cada una de las películas se presenta en forma muy comple-
ta, apreciándose el inmenso trabajo didáctico y experimental que hay detrás. Una ficha técnica con datos del argumento, expo-
ne los aspectos que hay que tener en cuenta y el contexto, sugerencias sobre cómo presentar la película, consideraciones de inte-
rés, sugerencias de cómo iniciar el trabajo con los alumnos, y una amplia relación de secuencias con indicaciones sobre cómo
trabajar cada una de ellas y cómo realizar el debate y las actividades tras la película, haciendo énfasis especial en los valores de
los protagonistas. Echo de menos la existencia de alguna sugerencia, de alguna crítica a los elementos ocultos, subliminalidades
reconocidas, que se dan en algunas películas de animación, sobre todo de Disney, que aunque no tienen, tal vez, por qué ser
presentadas a los alumnos, sí creo que profesores, madres y padres, deben conocer y manejar. El libro aporta además reflexio-
nes sobre qué lugar debe tener el cine y la formación hacia el mismo en el sistema educativo, un amplio glosario que ayudará a
padres y profesores a conocer terminología y técnicas, una amplia bibliografía y una buena cantidad de contactos web.

Los valores del cine de animación: propuestas pedagógicas para pa-
dres y educadores; Carmen Pereira; Barcelona, PPU, 2005; 250 págs.
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� Enrique Martínez-Salanova Sánchez

El autor, al nominar este texto, ha huido conscientemente
de la palabra historia para identificarlo y ha optado por la
más adecuada a sus intenciones, la de crónica social. El
libro es un recorrido que abarca el conjunto de la vida de
la provincia de Almería durante cuarenta años, comenzan-
do con sus primeras proyecciones en el año 1896 y finali-
zando en 1936, el día que comenzó la guerra civil españo-
la. Ha elegido una provincia, Almería, de la misma manera
que años atrás lo hizo con Jaén, para presentar los avata-
res, las relaciones, la vida en fin, de la gente de una época
que se divirtió, vivió, trabajó y aprendió con el cine. 
El texto abarca multitud de campos, presentados a partir de
un riguroso trabajo de investigación histórica y documental,
expuesto en uno de los capítulos. Se reconstruye minucio-
samente la sociedad de la época, utilizando hemerotecas y
documentos, programas de mano, carteles de películas, pu-
blicidad y recuerdos de quienes vivieron esa época o de sus
familiares. Se sigue a la sociedad que vive mientras nacía el
cine, desde sus prolegómenos, la linterna mágica y otros,
las primeras proyecciones un día de noviembre de 1896,
expresando el contexto social que el autor no evade, para
presentar con rigurosidad y precisa definición los cinema-
tógrafos itinerantes y la razón de que se hicieran estables,
su relación con el flamenco, con los espectáculos de varie-
dades, con el circo, en fin, con la gente y su modo de vida.
El cine como espectáculo, técnica y forma nueva de movi-
lizar a los ciudadanos dio lugar a regulaciones legislativas
municipales, a crear nuevas estructuras,
a enfrentar de forma diferente el ocio. La
repercusión del cinematógrafo en la so-
ciedad de una ciudad pequeña y amable,
la influencia en la prensa y en la radio de
la localidad, el momento mágico de la lle-
gada del cine sonoro en plena república
española. Por el libro pasan grupos humanos, personas y personajes, fotógrafos, pintores, negociantes, empresarios, que vivían
alrededor del cinematógrafo y algunos pioneros en la provincia en la filmación de películas, configurando un retablo de sem-
blanzas, relaciones y anécdotas que expresan la importancia que en una provincia alejada y olvidada tuvo la llegada e implanta-
ción del cinematógrafo. 
El libro finaliza con un catálogo completo de todas las películas proyectadas en Almería desde 1896 a 1936 y con una abundante
bibliografía. Aúna en este libro Ignacio Ortega, miembro del Grupo Comunicar, sus grandes pasiones, la de contar, hacer cróni-
ca, que le aporta su profesión de periodista, amena y agradablemente, la del cine, que vive en su corazón, que le ha obligado en
los últimos años a regalar a la sociedad varios escritos sobre el cinematógrafo, y la de profesor, que le hace vibrar enseñando cine,
sus lenguajes, sus formas y su repercusión social. Utilizando un riguroso método de investigación, Ignacio Ortega da una mues-
tra más de su seriedad en el trabajo, de sus conocimientos sobre el mundo del cine y de su ilusión por proveer a los lectores inte-
resados, historiadores y educadores, de un material interesante y significativo con el que es posible adentrarse amena y rigurosa-
mente en un invento excepcional que nació y vivió a la par que se gestaban los movimientos ideológicos y políticos que hicieron
el siglo XX. Para disfrutar y entender mejor el libro, es interesante conocer el contexto del autor. 
Ignacio Ortega es un conocido estudioso de la historia del cine, lleva muchos años ligado a él y a sus manifestaciones, organi-
zando y coordinando actividades de difusión, debate y estudio, impulsando iniciativas para acercar el cine a la gente de la calle,
educando sobre el cine y con el cine. Ha sido crítico cinematográfico y ha publicado varios textos sobre el cine, de carácter peda-
gógico. En 1997 publicó el texto «El cinematógrafo en la provincia de Jaén».

Crónica social del cine en Almería: 1896-1939; Ignacio Ortega
Campos; Málaga, Fundación Unicaja, 2005; 400 páginas
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� Juan Bautista Romero Carmona

Con el objetivo de establecer más de un canal de comuni-
cación con los alumnos y alumnas, la Facultad de Comuni-
cación Multimedia presenta el primer número del cuader-
no didáctico de medios digitales. Esta publicación reúne
diferentes estudios y reflexiones en un lenguaje de fácil com-
prensión y muy práctico realizado por docentes e investiga-
dores de la Universidade Metodista de São Paulo.
Los grandes avances tecnológicos que se están producien-
do exigen que aquéllos que trabajan o se relacionen de al-
guna manera con los medios de comunicación se actuali-
cen profesionalicen continuamente con las nuevas tecnolo-
gías.
Pensando en la formación de profesionales capaces de de-
senvolverse en el mundo de las tecnologías y la comunica-
ción, los cursos de medios digitales de la Facultad de Co-
municación Multimedia, busca formar a sus alumnos en la
capacidad de crear imágenes, textos y efectos, fundamen-
tales para las tecnologías y la transmisión de mensajes.
El texto que se presenta se inicia con la aportación del pro-
fesor Sebastião Squirra que destaca la omnipresencia de los
medios digitales como factor de transformación en la socie-
dad actual. Resalta que la convergencia tecnológica debe
ser entendida como la llegada a un enorme escenario de
instrumentos, sobre todo digitales, que desempeñan, o pue-
den desempeñar, funciones técnicas complementarias y
muy aprovechables en la vida de las personas. Seguida-
mente el investigador Flavio Archangelo hace una impor-

tante contribución sobre las perspectivas
futuras para la radio digital, resaltando
los beneficios de la misma. 
Entre las consecuencias directas de este
proceso de digitalización se destaca la po-
sibilidad de transmitir un volumen mucho
mayor de información sobre un único

circuito, mejorando de manera extraordinaria la calidad de la señal y las posibilidades de integración en redes de telecomunica-
ción, etc. Los profesores Luciano Verelli Costa y Ricardo Scantamburlo destacan la presencia y necesidad de estar en Internet a
través de un espacio propio o lo denominado web personal. Estar presentes en Internet no requiere unos conocimientos com-
plejos y tampoco son costosos. Verelli y Scantamburlo ofrecen unas orientaciones para alumnos y docentes sobre el conocimiento
técnico de cómo registrarse, contratar un espacio y utilizar algunos servicios gratuitos de Internet. 
Para terminar esta primera edición, el profesor Eduardo Penterch analiza y reflexiona sobre las transformaciones en la sociedad
y en sus diferentes organizaciones educativas producidas por las tecnologías de la información y nuevos medios. A lo largo de la
Historia el hombre siempre ha mostrado su rechazo a todo aquello que en un principio no estaba bajo su control. Siendo esto
un mecanismo de defensa que se dispara automáticamente, por ello, no es difícil comprender el rechazo que aún existe por parte
de muchas personas a las innovaciones de las nuevas tecnologías, sobre todo cuando significa cambios o modificaciones en su
forma de vivir, trabajar o desarrollar sus tareas cotidianas. 
El texto es muy sugerente y aconsejable para todas las personas que trabajen o estén relacionadas, de alguna u otra forma, con
el mundo de la educación y los medios de comunicación. Se muestran datos y reflexiones que nos puede servir para ampliar los
conocimientos y la formación sobre el mundo de los medios de comunicación.

Caderno Didático, Curso de Mídias Digitais; Eduardo Penterich;
Brasil, Universidade Metodista de São Paulo, 2006; 88 páginas
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� Francsica Mª Rodríguez Vázquez

El libro que aquí se reseña se dedica principalmente a los
medios de comunicación y valores en el arte y el deporte;
valores como la formación, la educación y el entreteni-
miento son, a veces, arrinconados a favor de otros valores
algo discutibles, entre los cuales hay que mencionar el del
éxito inmediato, el de ganar sin realizar esfuerzo alguno, el
de todo vale… Y es por medio de la televisión que el Ob-
servatorio Europeo de la TV Infantil (OETI) la considera
como un instrumento extraordinario para transmitir y fo-
mentar los valores positivos en la infancia y la juventud. El
OETI es una entidad sin ánimo de lucro que, desde el año
1997, trabaja para conseguir que los programas de televi-
sión destinados a la infancia sean educativos, formativos y
entretenidos. Está presidida por Valentí Gómez i Oliver En
él se agrupa: el Festival Internacional de Televisión de
Barcelona, el Foro Mundial de la TV Infantil (FMTI) y las
Jornadas del Observatorio. Las tres secciones son autóno-
mas, pero al mismo tiempo se interrelacionan. En cada
nueva edición de las actividades del Festival, del Foro y de
las Jornadas del Observatorio, que se celebra durante el
mes de noviembre en Barcelona, crece el número de per-
sonas interesadas en este tema: educadores, académicos,
periodistas, productores, directivos de medios de comuni-
cación... El Foro es un lugar de debate para impulsar los
contenidos éticos en la producción televisiva dirigida a la in-
fancia. Un centro de observación, información, pedagogía
y consenso sobre la televisión infantil. Resulta interesante
porque hay muchos mercados, muchas
iniciativas sectoriales, pero no hay un es-
pacio de debate platónico, en el sentido
de un espacio en el que puedan partici-
par todos los que, de alguna manera, co-
laboran y hacen posible que haya televi-
sión para niños. Además, se convierte en
el pretexto para la discusión, análisis y reflexión sobre los contenidos de la televisión, en un instrumento para quienes hacen tele-
visión y un punto de encuentro para todos aquéllos que se han involucrado con el tema. Un momento de reflexión para la pre-
ocupación y motivación: un espacio «infantil» como espacio de colaboración dentro de las actividades del OETI. Con estos dos
grandes sintagmas: televisión e infancia se pueden hacer muchas cosas pero es necesario afianzar un lugar de debate y un lugar
que pretenda ser, a la larga, un referente. El Foro pretende ser multidisciplinar: quiere proyectar los hechos, inquietudes y solu-
ciones reales o posibles para encontrar las soluciones del tema en cuestión. También pretende impulsar los contenidos éticos en
la producción televisiva dirigida a niños, niñas y jóvenes en general. Los objetivos que se plantean recogen, entre otros, consoli-
dar un espacio de debate multidisciplinar, un ágora moderna en la que se piense y se dialogue sobre las diversas realidades de la
televisión infantil y se promuevan los valores relacionados con los derechos humanos, la democracia y los derechos de las niñas
y niños. Promover el análisis sobre los contenidos de la televisión infantil; estimular, sugerir y promover la producción de progra-
mas de calidad para la infancia; consolidar al OETI como un espacio estable para la formación y difusión de los ingredientes que
constituyen la televisión para la infancia y la juventud. El FMTI con el objeto de promover la cooperación y la innovación en
materia de televisión infantil se ocupará de: crear grupos de trabajo y colaboración entre los diversos agentes de la televisión infan-
til: creadores, productores, distribuidores, programadores, psicólogos, educadores, etc. Organizará jornadas y seminarios para el
debate, la reflexión y la difusión de la televisión infantil que se reflejarán en la edición anual del libro del Forum. Promoverá el
encuentro entre las autoridades, las instituciones y las entidades sociales y ciudadanas europeas y mundiales. Realizará campañas
sociales, acciones y publicidad con el objeto de aumentar la conciencia social sobre la necesidad de fomentar una televisión infan-
til de calidad. Creará un sistema de homologación de la calidad de los programas infantiles con la finalidad de fomentar un están-
dar de producción acorde con los valores que han inspirado la constitución del FMTI.

Foro Mundial de la Televisión Infantil; Barcelona, Observatorio
Europeo de la Televisión Infantil; 2004; 255 páginas
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� Tomás Pedroso Herrera

Lucas López Pérez, director general de Radio ECCA Fun-
dación Canarias, presenta este número de la revista en el
que se pretende responder a la pregunta de si la radio sirve
para ayudar a la «construcción de la ciudadanía», pregunta
que será respondida en los artículos incluidos en la publi-
cación. En el comentario editorial con el que se abre el
número se insiste en que la radio, con sus múltiples forma-
tos, puede ayudar a la educación moral y cívica de los ciu-
dadanos. A pesar de que han surgidos nuevos modos de
comunicación social, la radio no ha sido desbancada como
agente educador de primer orden. La radio educativa debe
sustentarse en, según el editorial, las exigencias que deben
hacerse a los que hacen la radio, a la administración públi-
ca y al conjunto de la sociedad. Los que hacen la radio de-
ben mantener una actitud crítica ante la realidad, alejarse
de todo indicio de agresividad y tener una clara intención
educativa; la administración pública debe dotar a la socie-
dad de la legislación necesaria para que se desarrolle una
radio que transmita valores, que permita la convivencia y
que ayude a encontrar soluciones a los complejos proble-
mas de la sociedad actual. 
Fernando Delgado escribe el primer artículo titulado «Au-
tobiografía desde la radio» en el que repasa su vida a la luz
de sus recuerdos radiofónicos o de sus trabajos en diferen-
tes proyectos radiofónicos. Para Delgado la radio es más
que un neutro y rápido transmisor de noticias: es un «antí-
doto para muchos contra la soledad», es «un lugar de en-

cuentro sin moverse» y es «un cenáculo
para la discrepancia». Esta radio que aúna
el divertimento, la distracción y la refle-
xión, es la radio educativa que siempre ha
querido ser Radio ECCA. «La situación
Canaria y el modelo ECCA» es un artícu-
lo firmado por el Colectivo Radio Educa-

ción en el que se repasan las características propias de la radio canaria. Las radios generalistas tienen una serie de rasgos muy cla-
ros tanto en sus respectivas programaciones como en la defensa de las posturas ideológicas de sus dueños. 
Radio ECCA, sin embargo, tiene dos importantes peculiaridades: es la única emisora de titularidad canaria y tiene una progra-
mación docente que la sitúa cercana a las emisoras temáticas. Nacida Radio ECCA en 1965 y partiendo de la insularidad, aun-
que no del aislamiento de las Canarias, ha intentado esta radio «llevar la mejor educación posible al mayor número de personas;
sobre todo a aquéllas que más necesidades culturales presentan». Luis Dávila aporta a la revista el artículo «Nuevos retos para la
radio formadora en América Latina», en el que repasa cómo en los inicios la radio educadora, que solía estar al cargo de la Iglesia
Católica, buscaba la alfabetización de la población y la enseñanza de contenidos referidos principalmente a la salud; en un segun-
do estadio la radio educadora tuvo una finalidad claramente política: el desarrollo de los ideales socialistas. Hoy día la finalidad
de esta radio es la educación en un sentido más amplio, la discusión de ideas y el acercamiento a la interculturalidad. El escollo
más importante para el desarrollo de la radio educadora es, sin duda, la financiación económica. R. Pollit recoge en «La radio
formadora y la experiencia de la iglesia en Sudáfrica» cuál ha sido la relación entre este medio de comunicación y las diferentes
iglesias sudafricanas al final de «apartheid». Para este autor la iglesia católica no ha sabido utilizar el enorme potencial educativo
y formativo que la radio tiene y ha mantenido una actitud «defensiva y miedosa, más que confiada». Por último, P. Belanger en
«La labor formadora de la radio: el caso de Québec» ofrece un panorama muy alentador de cómo las radios de todo tipo (públi-
cas, religiosas, temáticas…) pueden ayudar a educar a la sociedad. Las últimas palabras del artículo dan prueba de ello: «La diver-
sidad, la tolerancia… son frutas que maduraron al sol de un universo radiofónico que les dio un lugar destacado».

Revista Radio y Educación, 56: La labor formadora de la radio; di-
ciembre 2005; Fundación Canaria; Radio ECCA; 98 páginas
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� Tomás Pedroso Herrera

Este libro está compuesto por cinco apartados que, en líneas
generales, tratan sobre cómo hay que integrar la tecnología
en el aula. Tradicionalmente se ha pensado que la integra-
ción de la tecnología en la enseñanza se sustentaba en la
motivación de los docentes y en un proceso de «todo o
nada», es decir que se pensaba que la tecnología se intro-
ducía en las aulas no como un proceso. Sin embargo sigue
sin responderse a la pregunta principal: ¿dónde y cómo
«encajar» la tecnología? Este libro plantea la utilización del
modelo de disposición, habilidad y acceso (WST en sus
siglas en inglés) que persigue la evaluación de la integración
de la tecnología. El WST fue presentado en 2000 y su
esencia es que si se acrecienta la disposición del educador
hacia las herramientas tecnológicas, se producirá una inte-
gración posterior más alta en la integración de las tecnolo-
gías en las aulas. Este modelo es un modelo teórico que se
completa con un conjunto de medidas sobre las actitudes y
las disposiciones, entre las que se encuentran, entre otros,
el TAC que mide las actitudes de los maestros ante las
computadores, o el TAT, que es un cuestionario de la acti-
tud de los maestros hacia la tecnología de la educación. El
primer capítulo, escrito por G. Knezec, lleva por título «El
modelo de disposición, habilidad y acceso para la integra-
ción de la tecnología». En él se explican los conceptos cen-
trales de la teoría y, partiendo de un estudio de 39 maes-
tros, se llega a la conclusión de que la integración de la tec-
nología en el aula resulta precaria, tal vez debido a la mues-
tra elegida. El segundo capítulo «Prueba
del modelo de disposición, habilidad y
acceso para la integración de la tecnolo-
gía», escrito por G. Knezek, R. Christen-
sen y R. Fluke analizan el desarrollo y
comprobación del modelo formal de
integración de la tecnología. También se
estudia la relación existente entre la dotación tecnológica y el aprovechamiento del alumno; y sobre cómo los maestros integran
la tecnología en las aulas. Todos los datos analizados indican que sí es posible explicar la integración de la tecnología en las aulas
mediante el modelo que de título al libro. C. Morales escribe el tercer artículo que lleva por título «Prueba del modelo disposi-
ción, habilidad y acceso para la integración de la tecnología en diferentes contextos y niveles educativos: un enfoque de modelo
de ecuaciones estructurales». Aquí se analiza el modelo «correspondiente al maestro» por medio de las ecuaciones estructurales.
Se encontró un efecto diferencial de la disposición, la habilidad y el acceso sobre la integración de la tecnología, dependiendo
del nivel educativo y el nivel de equipamiento tecnológico, aunque los resultados no han sido tan contundentes y claros como el
autor hubiera deseado. Parece más acertado aplicar herramientas alternativas a las ecuaciones estructurales, tales como el análi-
sis factorial y la regresión múltiple. El capítulo 4º «Impacto de la integración de la tecnología en el aprovechamiento del alumno»,
escrito también por C. Morales, se centra en la parte del modelo correspondiente al alumno, es decir, en cómo influye la tecno-
logía en el aprovechamiento de los alumnos. La conclusión principal es que el 12% de la varianza atribuida al aprovechamiento
en la lectura se explica por la integración de la tecnología. Una limitación importante de estos resultados es que no pueden gene-
ralizarse a otros estudios futuros o a otras poblaciones de alumnos. El último artículo, «Metodología constructivistas en la inte-
gración de la tecnología: el papel de los multimedia interactivos en la expansión pedagógica del modelo de disposición, habilidad
y acceso», escrito por R. Hancock, G. Knezek y R. Christensen, parte de la teoría de Vygotsky de que para explicar los procesos
educativos hay que tener en cuenta la naturaleza multivariada de la educación. Según los autores hay que analizar la interacción
entre la máquina y el alumno para que éste alcance la zona de desarrollo próximo que media entre lo que el alumno puede apren-
der y lo que el alumno sabe en un momento determinado.

Modelo disposición, habilidad y acceso para la integración de la tec-
nología; Cesáreo Morales; México DF, ILCE, 2005; 124 páginas
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� Juan Bautista Romero Carmona

Elisabeth Moraes es doctora en Comunicación Social y li-
cenciada en Letras por la Universidade Metodista de São
Paulo. Maestra en Lengua Portuguesa, participa en el pro-
gramas de doctorado de dicha Universidad. La obra que
presenta reflexiona sobre las características del lenguaje
publicitario, específicamente sobre los anuncios impresos
en revistas. Se resaltan aspectos producidos por el avance
tecnológico, por la evolución de los medios de comunica-
ción, se destaca la influencia del ordenador en estos mon-
tajes y su interacción con el texto, la imagen y otros ele-
mentos específicos del mundo publicitario.
El texto se divide en cuatro partes. Un primer capítulo don-
de se analiza las características del lenguaje publicitario vin-
culadas a las ciencias del lenguaje y la comunicación. El
segundo capítulo presenta una reflexión mas centrada en la
influencia de los medios de comunicación en las caracterís-
ticas del lenguaje publicitario, se analizan un conjunto de
anuncios seleccionados que revelan estas características
predominantes en la sociedad brasileña. En el tercer capí-
tulo se analiza la influencia de los medios de comunicación
y la evolución tecnológica de los mismos. El cuarto capítu-
lo resalta la era del ordenador como recurso predominante
en la elaboración de los mensajes publicitarios, vinculando
textos, imágenes y otros elementos de este lenguaje.
La evolución tecnológica, sin duda, ofrece técnicas eficien-
tes para hacer destacar algunas características específicas
de los textos, por ejemplo cambiando el tipo de letra, fusio-

nando la imagen con el texto, etc. En el
texto publicitario se observa que el efecto
creativo se aproxima a un trabajo de arte
realizado de manera concreta para una
determinada sociedad o conjunto de indi-
viduos. Por eso, muchas veces, los textos
publicitarios, los mensajes más eficientes

no funcionan o producen el efecto esperado. Así pues, se debe buscar un equilibrio entre lo creativo y lo comercial para llegar
y sensibilizar al público.
Este avance tecnológico posibilita que se mezclen características artísticas y publicitarias. La palabra pasa a asumir valores dife-
rentes, además de su significado léxico y simbólico. Es una tendencia en la sociedad moderna producir, cada vez más, textos icó-
nicos. El mundo publicitario pasa a formar parte de las características del hombre moderno. La sociedad digital camina hacía el
hipertexto, es decir, hacía una narrativa con un alto grado de interconexiones con otro tipo de informaciones y mensajes subli-
minares. Conocer los aspectos de este lenguaje es fundamental para entender estos nuevos mensajes, sea de manera receptiva o
productiva. Este campo es muy atractivo para los estudiantes que buscan nuevas oportunidades para manifestar su creatividad e
insertarse en el contexto de la comunicación social. La obra trata y analiza la evolución del lenguaje publicitario en la sociedad
brasileña, por medio del estudio detallado de anuncios publicitarios de revistas, destacando la influencia tecnológica en la forma
de hacer publicidad en Brasil.
Se trata por tanto de un texto muy interesante y atractivo para alumnos de este área de conocimiento, investigadores, y también
para el público en general que busca un conocimiento histórico de cómo la publicidad puede retratar las características de la
sociedad que se vive en cada momento y contexto.

Propaganda Linguagem. Análise e evolução; Elizabeth Moraes Gon-
çalves; Brasil, Universidade Metodista de São Paulo, 2006; 191 págs.
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La globalización es la principal característica en las que se
sumergen nuestras sociedades de mal llamado mundo de-
sarrollado. Unos de los aspectos que inciden en esta globa-
lización es el uso de los medios de comunicación, y princi-
palmente el de las nuevas tecnologías, abriendo así las posi-
bles fronteras físicas que pudieran existir entre las distintas
sociedades. Esta desaparición de fronteras plantea una se-
rie de inquietudes y retos en los profesionales de la comuni-
cación, y en nuestro caso sobre las investigaciones en co-
municación en el ámbito docente.
Una de estas inquietudes es la que emana del VII Congreso
Latinoamericano de Investigadores en Comunicación, don-
de profesionales latinoamericanos se plantean un acerca-
miento a los espacios universitarios en los que se forman los
comunicadores de seis países latinoamericanos, a las líneas
de trabajo que estos docentes e investigadores siguen y a
sus perspectivas para fortalecer la formación de profesiona-
les en comunicación. Estos encuentros bianuales constitu-
yen un espacio de encuentro donde confluyen investigado-
res de distintas instituciones. Esta última edición llevada a
cabo en Argentina, abarcó los «70 años de periodismo y co-
municación en América Latina: balance, corrientes y pers-
pectivas».
A raíz de este encuentro nace, «Bitácora de viaje, investiga-
ción y formación de profesionales de la comunicación en
América Latina», donde su coordinadora, Delia Crovi Drue-
tta, nos da una visión de la formación de profesionales de la
comunicación en América Latina, y nos
recoge los puntos de vista de investiga-
dores de países como: Argentina, Brasil,
Chile, México, Perú y Uruguay.
De acuerdo a su temática y al contenido
de los trabajos seleccionados, esta publi-
cación queda dividida en cuatro bloques
principales: «Formación de comunicadores y comunicólogos: historia, concepciones y representaciones»; «Reflexiones y estrate-
gias para la construcción del campo de conocimiento comunicación/educación»; «Tecnologías digitales en la educación, tenden-
cias y experiencias», e «Intervenciones, conquistas y deudas en el campo de la comunicación educativa».
En la primera parte, siguiendo su designación, se recogen los trabajos que analizan la perspectiva histórica de los programas de
formación de profesionales de la comunicación, sin dejar de lado las concepciones que salen en este recorrido. Los primeros artí-
culos se refieren al desarrollo de los posgrados en comunicación desde una mirada histórica, mientras que los siguientes abordan
la temática que han seguido las investigaciones en este campo.
En la segunda parte, se refleja el objetivo principal, o núcleo fuerte de las reflexiones que se han llevado a cabo desde los prin-
cipios de este colectivo de investigadores, a través de los trabajos de comunicación y educación. El análisis de las nuevas tecno-
logías es el hilo conductor de la tercera parte de este libro, donde a través de los trabajos presentados se representa el punto de
vista de investigadores de cuatro países diferentes.
Y por último, en el último apartado de esta publicación se reúnen los trabajos de cinco investigadores con un común denomina-
dor: reflejar las intervenciones o análisis en torno a temas concretos de la comunicación educativa, cada vez más creativas y sin-
gulares.
Estamos ante una obra de una enorme importancia para la realidad latinoamericana y sus desafíos, por eso se acoge dentro del
programa de publicaciones de la dirección de investigación del Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa.

Bitácora de viaje. Investigación y formación de profesionales de la co-
municación en América L.; Delia Crovi; Méjico, ILCE, 2006; 290 págs.
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� Begoña Mora Jaureguialde

En el texto que nos ocupa se observan cuatro secciones.
En las dos primeras se recogen investigaciones y trabajos
relativos a dos grandes temas, comunicación y política, y
comunicación y empresa. Las dos últimas se encargan de
realizar revisiones de textos completos o capítulos en for-
mato reseña, y de presentar brevemente algunas tesis como
cierre de la publicación.
El peso del contenido se encuentra en la primera parte,
dedicada a la comunicación y a la política. Y aunque el dis-
curso gira en torno a esta idea y sigue principalmente los
intereses del país andino y del cono sur americano, los au-
tores, en su mayoría chilenos, defienden y exponen sus par-
ticularidades a través de las que nos acercamos a la visión
del poder que los medios han alcanzado en todo el plane-
ta comparado con el poder actual del discurso político na-
cional. 
Los siguientes trabajos nos hablan de cómo a través de los
medios de comunicación de masas se desinforma a la so-
ciedad, lo que nos obliga a reflexionar críticamente para
desmontar las ilusiones creadas por los mismos; en otra de
las investigaciones se llama la atención ante las actuaciones
de los medios en interculturalidad, demonizando o elevan-
do a los cielos a una persona, una actitud, un pueblo a tra-
vés de las imágenes, interculturalidad sesgada y maquillada
de racismo. Los medios disfrazan una realidad cada vez
con más conflictos interraciales e interculturales, tipificando
estereotipos culturales a través de las pantallas, lo que no

hace sino ahondar en las diferencias cul-
turales y tradicionales y promover el mie-
do entre razas, la desconfianza o la indi-
ferencia en el mejor de los casos. En-
trando en el enfoque político, plantean la
problemática y los cambios producidos a
nivel comunicacional en poblaciones ru-

rales tras la implantación de fábricas. Se analizan las redes comunicativas de las sociedades actuales «La comunicación no debe
y no quiere olvidar a los marginados». Los mass-media han sufrido una transformación como consecuencia del cambio social,
ahora investigan e interpretan la realidad para responder al para qué o al porqué; periodismo investigativo que nace como espe-
cialización por demanda del ciudadano. Como complemento se exponen los resultados de una investigación explorativa en Chile
que pretende encontrar cómo los periodistas seleccionan sus fuentes de información. Siguiendo con el tema, se inserta un tra-
bajo que analiza las publicaciones digitales como interacción del individuo, que deja de ser pasivo para seleccionar su propio
recorrido de contenido informativo; aparece el ciberperiodista. Resaltamos el programa de educomunicación llevado a cabo por
un grupo de alumnos de periodismo de la Universidad Austral de Chile difundiéndose a través de la radio. El autor del siguien-
te artículo plantea una duda razonable a raíz de los lentos cambios culturales que deberán producirse en los ciudadanos tras la
transformación económica. 
En la segunda parte, comunicación y empresa, los autores muestran cómo las grandes empresas comienzan a buscar diversas arti-
mañas creando departamentos o encargados de la comunicación al exterior, dando a conocer las actividades realizadas por la
empresa, aunque la mayoría de sus empleados no estén de acuerdo; generando patrocinios como recurso habitual publicitario,
y todo, sin perder de vista la comunicación interna en las organizaciones como referente de las relaciones humanas, de la moti-
vación de los empleados y de las conexiones laborales. 
Siguiendo la estructura de una revista divulgativa de investigación universitaria, se recogen cuestiones de plena actualidad que
tienen como punto en común el tratamiento de los medios de comunicación en sus diferentes vertientes: «lectura crítica como
única solución».

Revista «Estudios de Periodismo y Relaciones Públicas» V, 5. Chile,
Universidad de Viña del Mar, 2005; 243 páginas
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� Begoña Mora Jaureguialde

Los artículos de la revista «Comunicación» se encuentran
estructurados en tres bloques: comunicación audiovisual,
publicidad, propaganda y relaciones públicas, y estudios
culturales. Suponen un tercio del contenido del texto, en-
contrándose los tres ámbitos equilibrados. Finalmente, las
reseñas, revisión de catorce libros dentro de la temática se-
ñalada.
El texto comienza con un estudio de la Red como instru-
mento virtual y de sus estructuras comunicativas. Continúa
con un profundo artículo cinematográfico en el que se con-
frontan dos textos fílmicos, cine clásico frente a postclásico.
El autor del siguiente artículo habla de las fronteras tradi-
cionales frente a las no fronteras de la Red. «La frontera ya
no es material, sino simbólica» (Casanova, 43). Tras anali-
zar las temáticas tratadas en los medios de comunicación de
masas, el siguiente trabajo se centra en la zona cognitiva de
significados adolescentes (ZCSA), en donde se integrarían
todos los temas susceptibles de ser del agrado del público
adolescente, analizando producciones de TV, cine, video-
juegos y medios escritos. Inquietante estudio comparativo
entre la obra de Bécquer y la de Cuarón, valiéndose de Di-
ckens en la propuesta inmediata. A través del lenguaje es-
crito o visual se transmiten emociones que sin la dramatiza-
ción adecuada, puede producir que la prosa de Dickens se
convierta en una obra de Bécquer. En cuanto al cine espa-
ñol y sus cambios, este documento, desde el punto de vista
de la escritura o reescritura de la historia del cine español,
apunta a la universidad como entidad
científica con diversos planteamientos al
respecto.
Dentro de publicidad, propaganda y rela-
ciones públicas, nos encontramos con ar-
tículos de la talla de «Algunas reflexiones
en torno al problema de la creación de
necesidades en publicidad y marketing», donde su autor sagazmente comienza con un párrafo de corte sarcástico en el que nos
aclara porqué la sociedad es infeliz: por la sencilla razón de que existen los publicistas, personas capaces de crearnos falsas nece-
sidades. La siguiente propuesta se centra en el turismo español, en su desarrollo y en cómo el marketing puede cambiarlo, gra-
cias a él, España se encuentra a la cabeza del mercado turístico a nivel mundial. El siguiente documento se aleja de los anterio-
res por su especificidad, profundiza en la realidad política de Cataluña, en el análisis de las consignas propagandísticas de uno
de los partidos políticos catalanes. Continúa un análisis del lenguaje en Internet como método de persuasión. Nuevos iconos de
belleza en el hombre actual marcados a través de la publicidad, y la publicidad como fuente inagotable de mensajes con fines
mercantilistas son la base de un artículo minucioso. La publicidad se abastece de ideales y sueños. El último artículo de esta sec-
ción se encarga de la revisión crítica del decreto que rige la presencia de miembros del gobierno andaluz en eventos, oficiales o
no. Como conclusión, la autora afirma que el gobierno andaluz se ha percatado de que el protocolo institucional puede conver-
tirse en un instrumento de comunicación política.
La tercera y última parte está marcada por la defensa de varios autores de la incomunicación, la falta de creatividad y del plan-
teamiento de que la comunicación no es una ciencia por la imposibilidad de buscarle un origen. Controversia entre cine e inter-
cambio cultural debido a que la cultura individual determina la percepción de lo que rodea al individuo y, a veces, las barreras
son insalvables. Pluralismo cultural para finalizar, con este artículo se muestran las adaptaciones que los políticos deben hacer
para amoldarse a una sociedad cambiante. 
Texto muy completo y profundo que permite ahondar y reflexionar sobre la cotidianeidad que nos rodea pero con un prisma
diferente al habitual, o al menos, con un giro en el prisma.

Comunicación. Revista de Comunicación, Audiovisual, Publicidad y
Estudios Culturales, 3; Universidad de Sevilla, 2005; 354 páginas
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� Montserrat Medina Moles

«L`Enseignement Comunal Liégeois» presenta un intere-
sante trabajo sobre carteles realizado por el Centro Audio-
visual de la ciudad de Liège. Supone un importante docu-
mento gráfico de una época, el periodo abarca desde 1935
a 1945. El cartel no es sólo una ilustración sin mayor tras-
cendencia sino que constituye un auténtico vehículo de
comunicación social que refleja la sociedad, persuade y
produce un impacto inmediato. Entre los que estudia esta
publicación encontramos carteles de resistencia, de propa-
ganda, de exaltación de determinados valores ciudadanos o
de incitación al desprecio, a la xenofobia… El plantea-
miento de la obra es inmediato, hay que educar al ciuda-
dano en la lectura de los carteles, le será de gran impor-
tancia para hacer frente a los numerosos mensajes mediáti-
cos. 
Por medio de la «Operación 8 de mayo» los equipos edu-
cativos de L’Enseignement Comunal Liégois quieren recor-
dar que esta victoria supuso, no la victoria de un pueblo
sobre otro, sino fundamentalmente de las ideas humanistas
y democráticas sobre la ideología nazi. Es necesario con-
cienciar a todas las generaciones de un espíritu cívico, refle-
xivo, abierto y tolerante. Los carteles que podemos con-
templar suponen un grito y un compromiso, se utilizan es-
trategias discursivas, se emplean los símbolos, la alegoría o
relaciones texto-imagen muy fáciles para todos los públicos
a los que desea convencer. 
La tecnología utilizada en la cartelería de esta época (30-

40) ya estaba bastante elaborada, las tira-
das eran importantes puesto que sus crea-
dores querían poner al servicio de este ti-
po de comunicación toda la tecnología
posible. Curiosamente los carteles repu-
blicanos de la guerra de España cuentan
con menos medios, son producciones

más artesanales pero igualmente reveladoras de los ideales políticos y del compromiso del que se desea hacer partícipe al ciuda-
dano.
Con esta obra tenemos un instrumento para el docente, el historiador, los creadores de obra gráfica y cualquier persona que
desee conocer esta etapa histórica. Hay que destacar la buena estructuración de la obra que facilita su utilización didáctica. En
cada página del libro se analiza el aspecto gráfico de un cartel dentro de su contexto histórico. Asimismo los estudiantes del Athé-
nee Waha han añadido los textos literarios que cada cartel les ha inspirado. Los carteles están clasificados por temas: Resistencia,
propaganda y glorificación; los valores del pasado, la guerra, el complot francmasón, bolchevique y judío; la importancia del silen-
cio (el enemigo escucha), muerte al imperialismo, la caricaturización, Rex (partido de tipo fascista); y por último, la guerra de
España.
En los carteles de la II Guerra Mundial destacan algunas características comunes: excepto algunos carteles de la Guerra Civil
española (más experimentales y expresionistas), el cartel de esta época se caracteriza por el realismo, olvidando las tendencias
modernistas del mundo gráfico del período de entreguerras; el cartel de guerra prefiere contar e ilustrar una idea con claridad.
Si una mujer joven cierra la puerta a un personaje (con máscara y un gorro con una estrella roja), que pretende entrar en la casa,
representa a Francia que debe rechazar a los bolcheviques. Además se suele utilizar en los carteles una imaginería colectiva cono-
cida por el público como los temas religiosos, la «Piedad» o la «Mater dolorosa». En ocasiones el texto y la imagen no casan per-
fectamente pero es lo de menos, lo importante es la eficacia del mensaje.

Affiches 35-45; Lieja (Bélgica), Instruction Publique de la Ville de
Liège, Centre Audiovisel Liège; 100 páginas

L I B R O S

C
om

un
ic

ar
, 2

7,
 2

00
6



267

R
es

eñ
as

� Francsica María Rodríguez Vázquez

El autor de este libro que se reseña, Javier Gurpegui Vidal,
ha organizado este libro en seis capítulos, alrededor de seis
películas distribuidas cronológicamente entre el 1919 y
1989, pertenecientes, todas ellas, al cine comercial estado-
unidense, opción asumida por el autor por el poder hege-
mónico que esta producción ha llegado a alcanzar, desde
que «el cine es cine», la conciencia del público. Cada una
de las películas recogidas son un pretexto, un caso alrede-
dor del cual se vertebran reflexiones sobre distintos temas
que se consideran oportunos. En el primer capítulo, la pelí-
cula «Lirios rotos», de 1919, plantea tres cuestiones gene-
rales: una, la trayectoria de las representaciones occidenta-
les del oriental; otra, la dimensión ética del estereotipo y
una tercera, la importancia de la narración clásica para ela-
borar un determinado régimen de representación del otro.
El segundo capítulo, centrado en «Nanuk el esquimal» de
1922, plantea a partir de la figura del esquimal el estereoti-
po en el cine documental. El tercero, «Beau Geste» de
1939, sitúa una esquiva figura del árabe, ya tratada de algu-
na forma en el primer capítulo, en una narración en la que
predomina la dimensión estética del racismo y ejemplifica-
da en un fenómeno institucionalizado desde el siglo XIX,
como es el exotismo o la fascinación empática por el otro.
En estos tres primeros capítulos se aborda las tres esferas
del valor fundamentales de la existencia humana como son
la ética, la epistémico y la estética. Frente a una segunda
parte, que aporta un lenguaje cinematográfico ya consoli-
dado. Siendo capaz de generar una especie de autorrefle-
xividad, una toma de conciencia sobre la propia historia y
los propios mecanismos formales de cada
género.
Es en el capítulo cuarto donde se parte
de una obra emblemática de la defensa
cinematográfica de la nación india ameri-
cana «Flecha rota» de 1950. Defensa
que implica la conciencia de ir a la con-
tra frente a una tradición de western anti-indio ya consolidada, recurriendo a su vez, a mecanismos que no se han dudado en
denominar paternalistas. Los dos últimos capítulos plantean problemas derivados del actual régimen de representación, pudién-
dose llamar «postmodernismo». En el capítulo quinto se analiza la faceta más alineante a partir de la taquillera película «La jun-
gla de cristal 3» de 1996 cuyo argumento sirve para profundizar sobre un tema tan importante y del cual no existe apenas fuen-
tes editadas como es el estereotipo afroamericano y la producción cinematográfica de este grupo étnico.
Es en el último capítulo donde se incide en la faceta más emancipadora del cine de Hollywood con «Distrito 34: corrupción
total» de 1989, como es el analizar los estereotipos alineantes que en ella aparece como ejemplos de los posibles horizontes alter-
nativos de representación, para evitarlos. Para concluir, decir que en el comienzo de cada capítulo se tiene un carácter marca-
damente empírico, a partir del cual, el autor ha optado por reflejar extensamente el argumento de la película, descomponiendo
seguidamente y pormenorizadamente los aspectos de la obra que más le han interesado, recogiendo las perspectivas más teóri-
cas que resultan indispensables para comprender y explicar los procesos generadores de racismo en cada narración. Por tanto, la
abstracción y dificultad de lectura se irá incrementando a medida que avanza cada capítulo. Además, para apreciar el valor de
«El valor de la desigualdad» hace falta examinar con la misma conciencia crítica la conformista sociedad en la que aparece los
efectos del conservadurismo sobre la vida cotidiana, la política represiva, la preocupante mediocridad cultural, e incluso, el pro-
fundo grado de deterioro al que ya han llegado los libros sobre cine, que a veces parecen monólogos de alineados, según indica
el autor de este libro. Es un libro sobre cine que no tiene nada que ver con la oferta que hay actualmente en España. Animando
de esta manera, a internarse por sus densas páginas, con la seguridad de que la lectura no provocará indiferencia, e incluso podrá
incitar a alguno a seguir la exploración de los caminos abiertos.

El relato de la desigualdad. Estereotipo racial y discursivo cinemato-
gráfico; Javier Gurpegui; Zaragoza, Tierra, 2000; 251 páginas
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PPróximos títróximos tít ulosulos

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).
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Temas monográficos en proyecto

�

COMUNICAR 28
«La educación en medios en Europa. Panorama actual y perspectivas»

Coordinación: Michel Clarembeaux. Centro Audiovisual de Lieja (Bélgica) 

�

COMUNICAR 29
«La enseñanza del cine en la era de las multipantallas digitales»

Coordinación: Javier Marzal. Universidad Jaume I de Castellón  (España)

�
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Criterios de impacto de edición en «Comunicar»

Normas de publicación
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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, 34 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-
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