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(A

Politica editor s and scope)
«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito iberoamericano que pretende fomentar el intercambio de ideas, la reflexién y la inves-
tigacién entre dos dmbitos que se consideran prioritarios para el desarrollo de los pueblos: la educacién y la comunicacién.
Investigadores y profesionales del periodismo y la docencia, en todos sus niveles, tienen en este medio una plataforma para fomentar la
comunicacién y la educacién, como ejes neurdlgicos de la democracia, la consolidacién de la ciudadania y el progreso intelectual y cul-
tural. La educacién en medios de comunicacién es, por tanto, el eje central de « COMUNICAR».

¢ Seran publicados en «COMUNICAR» articulos inéditos, escritos en espafol o inglés.

Los trabajos han de ser basicamente informes sobre proyectos de investigacién, aunque también se aceptan reflexiones, propuestas o ex-
periencias en comunicacién y educacién, y en la utilizacién did4ctica, plural e innovadora de los medios de comunicacién en la en-
sefianza en sus diferentes vertientes y niveles.
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Normas de publicacién (Submission guidelines)

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

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

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

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato Word para PC. Las
modalidades y extensiones son: investigaciones (entre 4.500/6.000 palabras de texto); informes, estudios y experiencias (entre 3.500/
5.000 palabras) y Resefias (entre 600/630 palabras).

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

ESTRUCTURA

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

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

PROCESO EDITORIAL

«COMUNICAR» acusa recepcidn de los trabajos enviados por los autores/as y da cuenta periédica del proceso de estimacién/desestima-
cién, asf como, en caso de revisién, del proceso de evaluacidn ciega y posteriormente de edicién. La Redaccién pasaré a estimar el tra-
bajo para su evaluacién por el Comité Editorial, comprobando si se adecua a la tematica de la revista y si cumple las normas de publi-
cacién. En tal caso se procedera a su revisidn externa. Los manuscritos serdn evaluados de forma anénima (doble ciego) por cinco exper-
tos (la relacién de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes exter-
nos, se decidir la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modifica-
ciones. El plazo de evaluacién de trabajos, una vez acusada su recepcién, es como maximo de 150 dias. Los autores recibiran los infor-
mes de evaluacién de los revisores, de forma andnima, para que éstos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas.
En general, una vez vistos los informes externos, los criterios que justifican la decisién sobre la aceptacién/rechazo de los trabajos son:
originalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabi-
lidad y validez cientifica (calidad metodolégica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia légica y presen-
tacién material). El autor recibird un ejemplar de la publicacién, una vez editada, o tantos ejemplares como firmantes autorizados.

RESPONSABILIDADES ETICAS

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

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

Grupo editor (Publishing Group)

El Grupo Comunicar (CIF-V21116603) esta formado por profesores y periodistas de Andalucia (Espana), que desde 1988 se dedican
a la investigacidn, la edicién de materiales didacticos y la formacién de profesores, nifios y jévenes, padres y poblacién en general en el
uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad mas democratica, justa e igualitaria y por ende una
ciudadanfa mas activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologias de la comunicacién y la informacién. Con un
carécter estatutariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes de actuacién la investigacién y la publicacién de textos,
murales, campafas... enfocados a la educacién en los medios de comunicacién. «<COMUNICAR», Revista Cientifica Iberoamericana de
Educomunicacién, es el buque insignia de este proyecto.
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Editorial

Editorial DOI: 10.3916/C39-2012-01-01

La competencia mediatica, una accién educativa inaplazable

Media proficiency, an educational initiative that cannot wait

Dr. J. Ignacio Aguaded-Gémez
Editor

n estos tiempos de profunda crisis, la comunicacién audiovisual estid adquiriendo una relevancia clave

en el contexto de sociedad digital en el que nos movemos; las tecnologias de la comunicacién impregnan

ya todos los 4mbitos de la esfera cotidiana y el consumo de medios es progresivo e imparable, sobre todo

con la presencia cada vez mas abrumadora de teléfonos inteligentes que copan todos los espacios del habitat

diario. Videojuegos, televisores, computadoras en sus mas variadas expresiones y «smartphones»... son tan

omnipresentes que las horas frente a las pantallas de todos los sectores sociales son ya casi en exclusiva gran
parte del tiempo de ocio de los ciudadanos de cualquier rincén del mundo.

in embargo, ante esta presencia masiva de los medios, los ciudadanos han contado con pocas experiencias

formativas de desarrollo para el conocimiento de estos lenguajes audiovisuales y mediéticos, para el

fomento de sus competencias mediaticas audiovisuales. Ni los centros educativos, ni las asociaciones civi-

cas ni los medios de comunicacién... han fomentado el desarrollo de la competencia audiovisual como eje para

el fomento de una ciudadania critica y «competente» audiovisualmente.

mberto Eco en 1977 afirmaba que «la civilizacién democritica se salvara Gnicamente si hace del len-

guaje de la imagen una provocacién a la reflexién critica, y no una invitacién a la hipnosis». Mas de

treinta afios después, dominar las capacidades para codificar y decodificar mensajes audiovisuales se

ha ido convirtiendo en una alfabetizacién tan basica y fundamental como la lecto-escritura tradicional. El len-

guaje de la imagen, fija 0 en movimiento, necesariamente ha de ser una competencia de la ciudadania para

apropiarse creativamente de los mensajes, evitando potenciales manipulaciones. Las tecnologias han incremen-

tado hasta limites insospechados, no sélo la difusién de imagenes, sino también, y sobre todo, su potencialidad

seductora, su lenguaje sutil y elaborado, sus mensajes persistentes... En contrapartida, no puede decirse que

se hayan incrementado en la misma medida los esfuerzos para implementar una formacién que convierta la

imagen en una provocacién a la reflexién critica en la ciudadania, mas bien se parte de la absurda premisa —de-

mostrada cientificamente— que el consumo de medios garantiza de por si su aprendizaje para el visionado,
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cuando los estudios parecen indicar la linea contraria, que
un alto consumo de medios conlleva una menor toma de
distancia de los mismos, un mayor desdibujamiento entre
realidad/ficcién y el desarrollo de menos habilidad de com-
prensién integral de los mensajes.
| mero consumo de productos mediéticos no es sufi-
ciente para ser conscientes del alcance de conteni-
dos audiovisuales. Convertir la imagen en oportunidad para la reflexién critica comporta capa-
cidad para tomar distancias respecto a los propios sentimientos, saber identificar los motivos de su magia,
comprender el sentido explicito e implicito de las informaciones y de las historias... y, sobre todo, ser
capaces de establecer relaciones coherentes y criticas entre lo que aparece en la pantalla y la realidad
del mundo fuera de ella. Y todo esto no es posible sin conocer en contextos reales el grado de compe-
tencia audiovisual de la ciudadania y sus posibilidades sociales para una éptima formacién.
reocupan de manera especial las nuevas generaciones: los nifios y adolescentes. Tal como afirma-
ba Prensy en 2001, cuando acufé su feliz término de «nativos digitales» y ratifica en su informe
«How Teens Use Media. A Nielsen Report on the Myths and Realities of teen media trends» (2009),
«los jévenes manejan los medios digitales en ausencia o con un bajo conocimiento del poder audiovi-
sual». Indudablemente, los nifios y adolescentes estan transitando el camino digital pero no por ello, con
pleno conocimiento del medio.
a competencia audiovisual, en general, es un 4mbito de estudio aun poco explorado. Son escasos
los trabajos que analizan hasta qué grado conocemos y comprendemos todos los elementos que se
derivan de un medio audiovisual, especialmente en poblaciones mas vulnerables como la infancia
y adolescencia. Junto a la vertiginosa dindAmica de cambios a la que estamos sometidos, las herramientas
de comunicacién de que disponen nifios y adolescentes son hoy mas complejas y cuentan con nuevos
soportes que se actualizan a una enorme velocidad. Por ello, para crear programas educativos que bene-
ficien la comprensién lectora y de realizacién de los medios audiovisuales es indispensable, en primer
lugar, conocer su grado de competencia actual, diagnosticando cientificamente el estado real de la cues-
tion.
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esde 2010, el Ministerio de Economia y Competitividad desarrolla un Proyecto 1+D+i Coor-

dinado (www.competenciamediatica.es), para perfilar una conceptualizacién integral del término

de «competencia audiovisual» en el entorno digital, y proyectarlo en diferentes 4mbitos de inter-
vencién: el sistema educativo, los medios de comunicacién, las universidades... Sin duda, es un hecho
constatado que raramente se evalGan las competencias en comunicacién audiovisual porque éstas esca-
samente se ensefan de forma planificada, pero, a su vez, probablemente no se ensefian porque, al no
evaluarse, no hay conciencia de las deficiencias que existen en este dmbito.

ste amplio estudio, en el que participan mas de 20 Universidades espanolas, coordinado por Joan

Ferrés (Universitat Pompeu Fabra), Agustin Garcia-Matilla (Universidad de Valladolid, Campus

de Segovia) e Ignacio Aguaded (Universidad de Huelva) se justifica en la medida en que no puede
haber unos sistemas de evaluacién eficaces sin una definicién precisa de los conocimientos, las habilida-
des y las actitudes que es preciso haber conseguido para poder considerarse competente en un 4mbito
audiovisual. Por ello, por primera vez en Espafa se acomete la labor de detectar, de una forma sistémica
y rigurosa, las carencias y necesidades de una importante muestra de la poblacién, asi como planificar
estrategias globales y programas formativos para la Administracién, los medios de comunicacién y los
diferentes sectores implicados: alumnos, profesores, padres y sociedad en general.
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Teacher Training in Media Education: Curriculum and International Experiences

Dr. José Manuel Pérez-Tornero
Catedratico de la Universidad Auténoma de Barcelona (Espafia)

Dr. Samy Tayie
Catedratico de la Universidad de El Cairo (Egipto)

n abril de 2008, Pérez-Tornero recibié el encargo urgente del «cuartel general» de la

UNESCO de redactar un texto-base para iniciar la elaboracién de un curriculo para la for-

macién de profesores en alfabetizacidon mediética e informativa. Tenfa algunos precedentes
en trabajos realizados previamente por este autor. En el 2002, en un proyecto integrado por la
UNESCO y la Comisién Europea, Mentor, Pérez-Tornero y Tayie dirigieron un grupo de expertos
internacionales que elabord un curriculo de educacién en medios para profesores del drea mediterra-
nea. Con anterioridad, en 2004, también Pérez-Tornero realizé un estudio para la Comisién Europea
—Promoting Digital Literacy— en el que sefialaba la necesidad de potenciar un cambio de cultura media-
tica y de competencias comunicativas para el cual la formacién de los profesores era crucial. Lo mismo
se habfa planteado en otro estudio dirigido por el mismo autor —también para la Comisién Europea:
«Study on Current Trends and Approaches to Media Literacy in Europe»— en el que la cuestién de la
formacién de profesores y el desarrollo de un curriculo de alfabetizacién mediatica e informacional era
esencial.

Pero existian —y, obviamente, eran mucho mas importantes—, otros precedentes generales. De
hecho, desde el mismo momento en que en el seno de la UNESCO se empieza a tratar internacional-
mente sobre educacién en medios —recuérdese la Declaracién de Griinwald en 1982; més tarde, en
1990, Toulouse; en Viena, 1999; en Sevilla, en 2002; en Parfs, 2007— la cuestién del curriculo de edu-
cacién en medios y la formacién de profesores ocupaban lugares preferentes. Y lo mismo se podia decir
de la tradicién de propuestas de los pioneros de los estudios sobre el tema: Masterman, Pugente,
Duncan, Balzaguette, Gonet y otros.

{Por qué, justamente en 2008, la UNESCO lanzé la idea de desarrollar un curriculo mundial de
formacién de profesores?

Seguramente, son muchas y diversas causas, pero algunas de ellas son realmente notorias: a) A la
altura de 2008, las Cumbres de la Sociedad de la Informacién de las Naciones Unidas (Ginebra, 2002
y Tdnez, 2005) habian dado ya paso a la necesidad de constituir sociedades del conocimiento y en
ellas la alfabetizacién mediatica e informacional aparecia como decisiva; b) También en esa época casi
todos los sistemas educativos del mundo emprenden reformas curriculares que colocan la capacitacién
y las competencias de los estudiantes en el centro del sistema. Y, entre ellas, destacando, las que se
denominan competencias digitales y se relaciona con los nuevos medios de comunicacién; c) Es el
momento, también, en que la necesidad de integracién de Internet y las TIC en las aulas es indiscutible.

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 10-14



Presentacién

Introduction

N
—
o
N
o~
)
[y
<
.2
c
3
€
Q
®]

Y para ello, la renovacién de las capaci-

dades y la formacién del profesorado es

necesaria; d) Por otro lado, el desarrollo

de la Web 2.0 —cuyo concepto se

expande desde 2004— estd acabando ya

con la vieja distincién entre educacién

con medios y educacién en los medios,

porque por primera vez de un modo

generalizado, los medios pueden ser uti-

lizados de un modo creativo y no solo re-

ceptivo en los sistemas educativos. Pro-

fesores y estudiantes pueden ya conver-

tirse en productores, creadores y comu-

nicadores; e) Finalmente, en esos afios,

la globalizacién mediatica ha dado tal

paso adelante, que plantearse estrategias

educativas universales no es ya impensa-

ble. Al contrario, es una necesidad; f) En

cualquier caso y fuesen cuales fuesen las

razones Gltimas, en 2008 se pone en

marcha, por primera vez a nivel global, la

elaboracién, difusién y experimentacién

de lo que se denomina «Media and In-

formation Literacy Curriculum for Tea-

chers». Y después de tres afios de inten-

sos trabajos, el texto completo de este

curriculo en el que participan innumera-

bles expertos internacionales, el citado curriculo se lanza el | de julio de 2011 en Fez. Desde entonces,
més de una decena de paises esta desarrollando sus propias adaptaciones de ese curriculo y experimen-
tando activamente diversas propuestas y recomendaciones.

Justamente en el mismo foro en el que se presenta el curriculo, se lanza la que habra de ser la plata-
forma académica para su desarrollo: investigacién y promocién: el < UNITWIN Cooperation Programme
on Media and Information Literacy and Intercultural Dialogue», que es fruto de un acuerdo entre la
UNESCO y Alianza de las Civilizaciones de Naciones Unidas y que compromete a ocho universidades
de todo el mundo —la de Sao Paulo en Latinoamérica; la de Temple en EEUU; la Auténoma de Barce-
lona en Europa; la del El Cairo en Africa/Mediterraneo; la University of the West Indies en el Caribe; la
Tsinghua University en Asia; la Queensland University of Technology en Oceanta; y la Sidi Mohamed
Ben Abdellah University en Africa/Magrebf. La citada plataforma combina la misién de potenciar el desa-
rrollo de este curriculo de la UNESCO con la de favorecer la alfabetizacién informacional y mediética,
y, a través de ambas, mejorar el didlogo intercultural.

Todo ello viene a indicar que, al menos durante el préximo decenio, la formacién de profesores en
materia de alfabetizacién mediatica e informativa serd un reto candente en el sistema educativo mundial.

El presente nimero de «Comunicar» pretende reflexionar sobre este reto universal: el curriculo y la
formacién de profesores en materia de alfabetizacién mediética e informativa y presta especial atencién,
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aunque no exclusiva, al curriculo de la UNESCO y a diversas experiencias en el campo del desarrollo
de la alfabetizacién mediatica e informacional y la formacién de profesores. Se rednen aqui diferentes
textos que tratan de diversas estrategias y practicas docentes en educacién en medios.

Los editores de este nimero! hemos procurado el concurso de expertos e investigadores de latitudes
diferentes y de aproximaciones disciplinarias diversas con una especial invitacién a participar a los inte-
grantes del < UNITWIN Cooperation Programme on Media and Information Literacy and Intercultural
Dialogue», expertos que han participado en la elaboracién del curriculo de la UNESCO vy a otros des-
tacados investigadores que colaboran activamente en su desarrollo.

Todos estos autores abordan temas y areas muy presentes en el curriculo de la UNESCO de un
modo directo o indirecto. Y, entre todos ofrecen un amplio panorama sobre las cuestiones esenciales
que afectan a la practica docente en materia de alfabetizacién meditica e informacional. Pero antes de
dar paso a la lectura de cada uno de los textos, permitannos los lectores exponer brevemente la estruc-
tura del curriculo de la UNESCO que, sin duda, ayudar4 a la comprensién cabal de los articulos aquf
reunidos.

El UNESCO MIL Curriculum and Competency Framework» combina dos 4reas distintas: alfabe-
tizacidén medidtica y alfabetizacién informativa. Utiliza para ello un término «paraguas»: «Media and
Information Literacy» (MIL). Trata asf de integrar, por un lado, a) la tradicién de la alfabetizacién infor-
mativa, ocupada en cuestiones tales como las necesidades informativas, el acceso, localizacién, evalua-
cién, organizacidn y uso ético de la informacidn y las tecnologias de la informacién y comunicacién, so-
bre el enfoque informacional, téngase en cuenta: The National Forum on Information Literacy (www.-
infolit.org), The Association of College and Research Libraries (ACRL) (www.ala.org/acd/nili/ni-
lihp.html), The American Association of School Librarians (AASL) (www.ala.org/aasl/ip_nine.html); b)
la alfabetizacién mediética. Para una revisidn del uso actual de la definicién de alfabetizacién mediatica,
Potter, dentro del contexto europeo, destaca la aportacién de Zachetti y Vardakas, centrada tradicional-
mente en cuestiones como la comprensién de las funciones de los medios, la interpretacidn critica de los
contenidos mediaticos, la expresidn individual como forma de participacién democratica y las competen-
cias tecnoldgicas de los usuarios de los medios para producir contenidos mediaticos.

La citada integracién de estas tradiciones diversas no es solo una nueva convencién terminolégica
sino que supone un salto adelante cualitativo en lo que ha sido hasta ahora la evolucién de la relacién
entre comunicacidn y educacién. Para estimular este salto adelante, el Curriculo de la UNESCO adopta
decisiones de tres tipos.

La primera de ellas, la que el propio Curriculo denomina visién «ecolégica», que significa que se
aceptan y se reconocen los diversos entornos mediéticos e informacionales que se relacionan con la alfa-
betizacién mediatica. La segunda, que podriamos denominar «funcional», que supone configurar nitida-
mente los objetivos del Curriculo y su finalidad. La tercera, que denominaremos «operativa», se ocupa
de establecer un adecuado marco de trabajo capaz de orientar y promover el trabajo de estudiantes y
profesores.

Desde el punto de vista «ecolégico», el Curriculo de la UNESCO establece un listado de 4mbitos y
medios ligados a la alfabetizacién mediatica e informacional: cine, televisién, Internet, libros, libertad de
expresidn, entre otros. Ciertamente este listado no est4 perfectamente estructurado —es sobre todo des-
criptivo— y se refiere a categorias bien diversas. No obstante, tiene el valor de orientar la alfabetizacién
medi4tica hacia un horizonte comunicativo y mediatico muy amplio, con un enfoque holistico y nada res-
trictivo que abarca todos los tipos de medios y formatos, asi como de contenidos y contextos.

Hay que recordar al respecto que no siempre ha sido evidente que la alfabetizacién mediatica e
informativa se relacionara con cualquier —o con todos los medios—. Por eso es significativa la posicién
adoptada por la UNESCO al aceptar que la alfabetizacién mediatica e informacional sélo puede ser pro-
vechosa en la actualidad si acepta como objeto la multimedialidad y la convergencia cultural que repre-
senta e, incluso, enfatizando su dimensién multicultural. Coincide en ello con la posicién adoptada por
el Grupo de expertos de la Comisién Europea que asume que la alfabetizacién meditica se refiere a
todos los medios.

Desde nuestro punto de vista, las ventajas de dicho enfoque convergente y holistico se verian acre-
centadas si el Curriculo de la UNESCO intentara reconocer la distinta naturaleza de los elementos con-
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siderados dentro de lo que denomina «ecologfa». Para ello bastaria con afiadir a las propuestas del Cu-
rriculo —y, por tanto, a la alfabetizacién mediatica e informativa— la siguiente categorizacién conceptual:
1) Medios y soportes: cine, televisién, Internet, libros, ordenadores y medios en general; 2) Instituciones:
bibliotecas; 3) Tipos de contenidos: noticias, publicidad, juegos; 4) Cédigos y tecnologfas: digitales y, por
contraposicién, analdgicas; 5) Derechos relacionados con la persona y la esfera pablica: libertad de
expresion y libertad de informacidn.

De hecho, lo que supone admitir esta clasificacién es que los medios —entendidos como tecnologias
y soportes— transmiten y producen contenidos de diversos tipos y formatos, y, al mismo tiempo, se rela-
cionan con contextos sociales formalizados o instituciones —tales como las bibliotecas o los centros edu-
cativos, o si se quiere con entidades politicas— y que, en consecuencia, dan lugar al desarrollo de ciertas
actividades amparadas por las leyes, o derechos. Es este enfoque global sobre los medios el que acaba
proporcionando a la alfabetizacién mediatica un objeto holistico. Hay que reconocer, en todo caso, que,
con una estructura organizada o no, la propuesta del Curriculo consigue dar un salto adelante en enfo-
ques que, hasta bien recientemente, habian preservado muy celosamente su propia autonomia.

Finalmente, en lo que se refiere al marco operativo, el Curriculo de la UNESCO redne sus variados
componentes en torno a tres ejes tematicos: 1) El conocimiento y la comprensién de los medios y la
informacién como claves para el desarrollo del discurso democratico y de la participacién social; 2) La
evaluacién de los textos mediaticos y las fuentes de informacién. 3) La produccién y el uso de los medios
y de la informacién.

De este modo, el Curriculum de la UNESCO est4 uniendo los diversos enfoques que Potter reco-
noce como propios de la alfabetizacién mediética: habilidades, conocimiento y actividad o practica so-
cial. También el curriculo sitGa en paralelo, como objeto de la alfabetizacién mediatica, por un lado el
aspecto competencial (definicién del National Communication Association) —es decir, las capacidades
que tienen que ver con el procesamiento individual de los contenidos mediéticos— con, por otro lado, la
vertiente relacionada con la interaccidn y participacién colectiva a través de los medios y la comunica-
cién.

Desde este punto de partida, el foco del Curriculum se sitda en los siguientes puntos: a) El conoci-
miento de la informacién y de los medios de cara a la construccién de un discurso democrético. b) La
evaluacién y andlisis de los medios y contenidos. c) La produccién y el uso de los medios. Todo ello se
podria resumir en dos vertientes diferenciadas: una analitica y critica, y otra productiva y participativa.
Como podran comprobar los lectores, casi todos estos temas estin presentes en los articulos aqui con-
tenidos.

Carolyn Wilson (Toronto, Canad4), que, junto a Alton Grizzle, ha sido una de las redactoras final
del curriculo UNESCO, realiza una revisién sistematica y critica del mismo. Analiza con detalle la es-
tructura global del curriculo, su coherencia y su organizacidn, y se demora en considerar cada uno de
sus apartados dando luz sobre su equilibrio pedagdgico y sus finalidades educativas.

M? Amor Pérez y Agueda Delgado (Huelva, Espana) tratan de un aspecto muy relacionado con el
desarrollo curricular: el enfoque competencial. Se ocupan del transito del concepto de competencia digi-
tal y audiovisual a la competencia mediética. Parten del curriculo de educacién en Espafa, pero analizan
seis estudios internacionales relacionados con la teméatica de alfabetizacién, tanto digital como audiovi-
sual, y, tras su discusidn, contribuyen a proporcionar un nuevo marco capaz de orientar las actividades
de educacién en medios.

Ibrahim Saleh (Ciudad del Cabo, Sudéfrica) estudia el caso de su pais y sus necesidades en materia
de educacién en medios. A la vista de la situacién socioeducativa de ese pais presenta y discute las ini-
ciativas llevadas a cabo para potenciar la alfabetizacién mediética e informativa y sefala sus puntos débi-
les y las estrategias que pueden seguirse para aumentar su eficacia. Concluye que el curriculum de la
UNESCO podria ayudar a mejorar el estado actual de la alfabetizacién informacional y mediatica en
Sudéfrica.

El estudio experimental dirigido por Susan Moeller (Maryland, EEUU) en cinco continentes revela
un hecho clave: los jévenes actuales, con cierta independencia del contexto en que viven, presentan un
fuerte rasgo de adiccién a los nuevos medios: viven con ellos y tienen dificultades reales de desconec-
tarse —o desenchufarse— durante mas de un dfa. La experimentacién de Moeller tiene el valor afiadido
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de procurar a todos los profesores del mundo un ejercicio que ayuda a potenciar la conciencia de los
jovenes sobre sus propias practicas medidticas y, en consecuencia, a mejorar su propia alfabetizacién
medidtica e informativa.

Samy Tayie, Manisha Pathak-Shelat y Irma Hirsjarvi (El Cairo, Egipto; Wisconsin, EEUU y Hel-
sinki, Finlandia), en su articulo ponen de relieve —utilizando una metodologfa cualitativa y comparativa—
que los jévenes de todo el mundo se estan aduefiando de los nuevos medios de comunicacién, especial-
mente, de los teléfonos méviles y de los ordenadores para satisfacer sus propias necesidades. Y este fené-
meno, segln los autores, se presenta como un hecho global que transciende fronteras y paises —-mostran-
do, en todo caso, diferencias entre areas rurales y urbanas—. Los nifios y los jévenes de los paises estu-
diados —Argentina, Finlandia, Egipto y Kenya—, exhiben un cambio de actitud ante los medios: ya no son
simplemente consumidores —que simplemente asumen el contenido mediatico— sino que se van convir-
tiendo en «prosumidores», es decir, usuarios activos que crean contenidos y participan activamente en
las nuevas redes, en funcién de sus propios intereses. Por ello, los autores abogan por avanzar en la edu-
cacién en medios, la alfabetizacién mediatica y la formacién de los profesores en estas materias con el
objetivo de lograr que esa nueva actitud creativa y participativa se pueda hacer de un modo consciente,
critico y auténomo por parte de los nifios y jévenes.

Santiago Tejedor y Cristina Pulido (Barcelona, Espafia) estudian cémo fortalecer a los jévenes y los
nifos menores de edad ante los eventuales riesgos de Internet. Se ocupan especialmente de las situacio-
nes de «grooming» o ciberacoso. Sefialan que estas amenazas y riesgos no son raros: afectan en Espafia,
seg(n los datos que recogen, a un 44% de los nifios —que se han sentido acosados sexualmente alguna
vez—y en EEUU a un 20% de la poblacién infantil. Insisten en la necesidad de seguir las recomenda-
ciones del curriculo de la UNESCO y en la de prestar una especial atencién a la puesta en marcha de
estrategias activas de prevencidn.

Sherri H. Culver y Thomas Jacobson (Filadelfia, EEUU) consideran la alfabetizacién mediatica
como un instrumento para promover la participacién civica. Analizan experiencias desarrolladas en tres
contextos diversos: a) Powerful Voices for Kids, una experiencia del Laboratorio de Medios de Edu-
cacién de la Universidad Temple; b) la Academia de Salzburgo de Comunicacién y Cambio Social; c)
un proyecto de World Link titulado «Cultivating the NetGeneration of Youth as Global Citizens and
Media Literate Leaders in a Digital Age». En todos estos casos, los conceptos centrales del curriculo de
la UNESCO se hallan implicados de manera muy activa y demuestran su eficacia.

Vitor Reia-Baptista (Faro, Portugal), por su parte, presenta diversas experiencias europeas de edu-
cacién en medios que tienen el cine como elemento central. Al hacerlo, ayuda a reconocer las posibili-
dades de la utilizacién del cine en la mejora y profundizacién de la alfabetizacién mediatica e informa-
cional que propone el curriculo de la UNESCO.

Sara Pereira y Manuel Pinto (Oporto, Portugal) exponen los resultados de una investigacién realiza-
da en el marco del proyecto titulado «Recursos para la alfabetizacién mediatica» llevado a cabo en el
Centro de Estudios de Comunicacién y Sociedad y financiado por la Evens Foundation (Bélgica). Se
trata de un proyecto de intervencién pedagdgica orientado a proponer précticas de reflexién y aprendi-
zaje sobre televisidn, videojuegos e Internet. Los resultados obtenidos demuestran la importancia de con-
siderar los distintos elementos que pueden enriquecer la competencia critica de los estudiantes.

Morella Alvarado (Caracas, Venezuela) propone, finalmente, algunas reglas para el desarrollo de
lectura critica de medios en las escuelas. En ellas el objetivo es desarrollar entre los estudiantes un espi-
ritu ciudadano, independiente y auténomo que sea capaz de revelar el contexto politico e institucional
de los mensajes, utilizando para ello el anlisis de contenido y la metodologia documental.

Nota

I Hay que agradecer aqui la abierta colaboracién de Ignacio Aguaded, Editor de «Comunicar» y a todo su equipo y de Cristina
Pulido, de la Universidad Auténoma de Barcelona, quienes no han escatimado esfuerzos para que este ndmero viese la luz.
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Alfabetizacidn mediatica e informacional:
proyecciones didacticas

Media and Information Literacy: Pedagogy and Possibilities

RESUMEN

Este articulo presenta una visidn general del Curriculum UNESCO de Alfabetizacién Mediética e Informacional
(MIL) para profesores, mostrando las areas clave y temas relevantes del programa, asi como las competencias nece-
sarias para desarrollar estrategias didacticas de alfabetizacién mediatica. Las 4reas incluyen: un marco conceptual y
organizativo; produccién y uso de la informacién; textos mediéticos y fuentes de informacidn; su evaluacién y ana-
lisis; audiencias mediaticas; debate y participacién social; los modelos de adaptacién del curriculum, y los modelos
pedagdgicos a utilizar en el aula (andlisis de texto, analisis del contexto, estudios de caso, traduccién, simulacién y
produccién). Una vez presentadas las 4reas clave del programa, se presenta una serie de recomendaciones para el
desarrollo, adaptacién e implementacién del Curriculum UNESCO con éxito. Asi se destaca que la importancia de
la formacién de los lideres; la importancia de los soportes y el asesoramiento; la promocién de redes de profesores
implicados; inclusién de la alfabetizacién en los documentos oficiales educativos; el analisis de las necesidades de los
estudiantes antes de la implementacién de los médulos en el curriculum; la urgencia de facilitar recursos on-line al
profesorado; de profesionalizar el profesorado; de promover la colaboracién entre los miembros de la comunidad
(familias, profesorado, estudiantes, y otros agentes), y finalmente promover la investigacién en alfabetizacién media-
tica para identificar las mejores practicas y las nuevas tendencias en el campo de estudio.

ABSTRACT

This paper will present an overview of UNESCO’s Media and Information Literacy (MIL) Curriculum for
Teachers. This overview includes an exploration of key program areas for trainers in order to teach key issues rela-
ted to MIL and the competences needed for developing programs. These program areas include: a conceptual and
organizational framework; production and use of information; media texts and information sources; evaluation and
analysis; media audiences; democratic discourse and social participation; approaches for curriculum adaptation, and
pedagogical approaches for the classroom (textual analysis, contextual analysis, case study, translation, simulation
and production). After introducing these key areas of the program, the paper will conclude by offering recommen-
dations for the successful development, adaptation and implementation of MIL Programs. Main recommendations
are: curriculums leaders have to be available for training, support and consultation, promotion of teachers network
who are implementing MIL initiatives, inclusion in official papers of educational curriculums, analyzing needs of the
students before implementing modules of the curriculum, facilitating online resources for teachers, professionalizing
MIL teachers, promoting collaboration between community members (family, teachers, students, other stakehol-
ders), and finally research to identify best practices and new trends to be developed.
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1. Introduccién

En 2007, la Conferencia General de la UNESCO,
en su 34* sesién, invitd a su Director General a explo-
rar nuevas iniciativas para otorgarle un apoyo adicional
a la alfabetizacién medistica e informacional (MIL)
(Media and Information Literacy), con el objetivo ge-
neral de otorgar a los usuarios la oportunidad de reali-
zar juicios informados sobre las fuentes mediaticas y de
informacién y de ampliar su participacién civica en los
medios de comunicacién. En 2011, la UNESCO dio
un paso significativo en esa direccién: la introduccién
de un curriculum en MIL para profesores lo que per-
mitirfa a los docentes desarrollar una mayor compren-
sién del papel de los medios de comunicacién, y de las
tecnologias de la informacién, en sus propias vidas y
en las vidas de sus estudiantes.

La alfabetizacién mediatica e informacional es de-
finida como «las competencias esenciales —habilidades
y actitudes— que permiten a los ciudadanos interactuar
con los medios de comunicacién y otros proveedores
de informacién de manera eficaz y desarrollar el pen-
samiento critico y las aptitudes para el aprendizaje a lo
largo de la vida para la socializacién y la puesta en
practica de la ciudadania activa». La MIL est4 relacio-
nada con el proceso de entendimiento y uso de los
medios de comunicacién y otros proveedores de infor-
macidn, asi como con las tecnologfas de la informacién
y la comunicacién. Est4 vinculada con la ayuda a los
profesores y a los estudiantes para el desarrollo de una
comprensidn critica e informada sobre cémo operan
diferentes medios de comunicacién y las tecnologfas,
sobre cémo pueden los actores educativos hacer uso
de ellos, sobre cémo se organiza la informacién y se
crean significados en los medios de comunicacidn, y
sobre cdmo evaluar la informacién que ellos transmi-
ten. La alfabetizacién medidtica e informacional tam-
bién involucra el uso ético de los medios, de la infor-
macién y de la tecnologia, asi como la participacién
democratica y el didlogo intercultural. Es, a la vez, un
4rea de contenido y una forma de ensefiar y aprender;
no se trata solo de la adquisicién de habilidades técni-
cas, sino que comprende también el desarrollo de
marcos y acercamientos de sentido critico.

Esta claro que en la era de la informacién necesi-
tamos adoptar una definicién més amplia de la alfabe-
tizacién, que incluya a los medios y a la informacién
impresa, a las comunicaciones basadas y mediadas por
pantallas y a los medios electrénicos. La alfabetizacién
mediética e informacional faculta a los estudiantes, en
palabras de Freire y Macedo (1987) para «leer la pala-
bra y el mundo»: para entender la palabra en la pagina
y la imagen en la pantalla, y para ser capaces de anali-

zar y evaluar la informacién y sus representaciones del
mundo, transmitidas a través de los medios de comu-
nicacién. Para muchos educadores, el acceso a la al-
fabetizacién mediatica e informacional es una cuestién
de justicia, ya que reconocen que la alfabetizacidn cla-
sica, basada en la lectura y comprensién de textos e
informacidn escrita, ya no proporciona a los estudiantes
las competencias necesarias para la vida y el trabajo
del siglo XXI. Muchos educadores reconocen que no
tener acceso a la formacién en alfabetizacién mediati-
ca e informacional significa una desventaja significativa
y una disminucién de poder para el individuo. En las
palabras de un educador de Namibia: «No queremos
que nuestros maestros y estudiantes estén un paso por
detras».

Existen varios factores que apoyan la necesidad de
un estudio critico y coherente del estudio de la alfabe-
tizacidn medidtica e informacional como parte de la
formacién del profesorado. Estos factores incluyen:

* La proliferacién de las telecomunicaciones glo-
bales, asi como una concentracién de la propiedad y
el control de los medios de comunicacién (Karppinen,
2009).

* Estudios realizados en muchos paises industria-
lizados indican que los jévenes pasan mas tiempo en
los medios de comunicacién que lo que pasan reali-
zando cualquier otra actividad, con la excepcién de
dormir (Roberts & Foehr, 2008).

* La necesidad de crear una igualdad de condicio-
nes entre quienes producen la informacién con sus
propios intereses, y aquellos que la consumen inocen-
temente, como noticias o entretenimiento (Livings-
tone, 2002).

* La necesidad de saber cémo los jévenes estan
interactuando con y creando proyectos a través de los
medios de comunicacién para adaptar la alfabetiza-
cién mediatica e informacional a sus necesidades coti-
dianas (Dezuanni & Monroy, 2012).

* El aumento exponencial consecuente de los tex-
tos y de los mensajes de los medios de comunicacién
(procedentes de mdltiples autores, con valores, preci-
sién y propésitos muy diferentes) (Wilson & al.,
2011).

* Los controles (evidentes y/o encubiertos) que se
ejercen sobre el acceso a, y a la disponibilidad de, los
textos y mensajes dirigidos a los ciudadanos (Wilson &
al., 2011).

* El reconocimiento de los derechos comunicati-
vos como tercera generacién de los derechos huma-
nos, que incluyen el derecho al acceso y al intercam-
bio de informacidn, asi como el acceso a aquellas habi-
lidades y debates que permiten a los ciudadanos inter-
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pretar, expresar y producir sus propios mensajes y
comunicaciones (Abbott & Masterman, 1997).

El curriculum de UNESCO en alfabetizacién me-
didtica e informacional estd disefiado para apoyar a
profesores en el desarrollo de cuestiones criticas y
aproximaciones relacionadas con el disefio, la imple-
mentacidn y la evaluacién de los programas de alfabe-
tizacién medidtica e informacional de estudiantes de
secundaria. El curriculum ofrece un plan de estudios
introductorio y flexible para su uso en la formacién del
profesorado, desde el cual se ofertan diferentes com-
ponentes del programa de la alfabetizacién mediatica
e informacional que pueden ser seleccionados, desa-
rrollados y adaptados para responder a las necesidades
y capacidades de cada situa-
cién individual. Los médulos
del curriculum se centran en
asuntos como los medios de
comunicacién nuevos y tradi-
cionales, la representacidn, los
lenguajes mediéticos, la au-
diencia, las noticias y la ética
de la informacién, la publici-
dad y la alfabetizacién infor-
macional y habilidades biblio-
tecarias. En cada mddulo, los
profesores disponen de objeti-
vos de aprendizaje, aproxima-
ciones pedagdgicas y activida-
des de ejemplo para trabajar
con estudiantes de secundaria.

El curriculum de la
UNESCO se centra en la teoria y la practica de la
alfabetizacién medidtica e informacional y ofrece una
variedad de puntos de partida para profesores y alum-
nos. El plan de estudios también plantea un ndmero de
objetivos de la alfabetizacién mediatica e informacional
relacionados con las competencias de los profesores en
areas especificas: desarrollo de politicas, curriculum y
evaluacién, pedagogfa y desarrollo profesional de los
profesores. Varias competencias clave relacionadas
con la pedagogia y el curriculum, incluyen:

* Los profesores deben entender cémo la alfabe-
tizacidén medidtica e informacional puede ser utilizada
en el curriculum escolar.

* Los profesores deben ser capaces de evaluar cri-
ticamente los textos mediaticos y las fuentes de infor-
macidn a la luz de las funciones atribuidas a los medios
y a otras fuentes particulares de informacidn.

* Los profesores deben adquirir las capacidades
pedagdgicas necesarias para ensefar la alfabetizacién
medidtica e informacional a los estudiantes.
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¢ Los profesores deben adquirir el conocimiento
sobre las interacciones de los estudiantes con y las res-
puestas a los medios de comunicacién como el primer
paso para generar el soporte a su proceso de alfabeti-
zacién mediatica e informacional.

* Los profesores deben comprender los conceptos
centrales, las herramientas de investigacién y las es-
tructuras de la disciplina para crear experiencias de
aprendizaje que ayuden a construir un aprendizaje sig-
nificativo para los estudiantes y los prepare para el de-
sempefio de su rol como ciudadanos (Wilson, Grizzle
&al, 2011:29).

Estas competencias apoyan los médulos, las uni-
dades y las tematicas especificas del curriculum, tanto

La alfabetizacién mediatica e informacional también involu-
cra el uso ético de los medios, de la informacién y de la tec-
nologfa, asi como la participacién democritica y el didlogo
intercultural. Es, a la vez, un 4rea de contenido y una forma
de ensefar y aprender; no se trata solo de la adquisicién de
habilidades técnicas, sino que comprende también el desa-

rrollo de marcos y acercamientos de sentido critico.

como los acercamientos pedagdgicos sugeridos y las
actividades encontradas en cada uno de los médulos.

2. Las competencias centrales y el curriculum

La adquisicién de las competencias en alfabetiza-
cién medidtica e informacional para profesores esta
ligada al conocimiento y la comprensién de varias
4reas clave que vale la pena explorar en detalle. Estas
4reas incluyen un marco conceptual u organizacional,
posibles perspectivas para la adaptacién del curricu-
lum, acercamientos pedagdgicos para el aula y reco-
mendaciones para el éxito del programa de planifica-
cién. Estas areas clave se describen a continuacién.

2.1. Marco conceptual u organizacional

En la utilizacién del curriculum en alfabetizacién
medi4tica e informacional las competencias de los pro-
fesores y el desarrollo del plan de estudios pueden ser
organizados en torno a tres grandes programas que, en
efecto, representan cada uno de los lados del «tridngu-
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lo» de la alfabetizacién mediética. Este tridngulo de la
MIL (cuyos origenes pueden ser encontrados en
Eddie Dick y en el Scottish Film Council) incluye las
dreas de produccidn, texto y mensaje. El tridngulo
puede ofrecer a los profesores tanto un marco concep-
tual para el desarrollo de la planificacién del curricu-
lum (identificando qué puede ser ensefiado), como
ciertas orientaciones pedagdgicas (sefialando cémo
puede ser ensefiado).

2.1.1. Produccién y uso de los medios de comuni-
cacidén

Esta 4rea del programa involucra mdltiples vias a
través de las cuales los medios y la informacién textual

des en alfabetizacidén permite a los individuos no sola-
mente la decodificacién y la comprensién de los textos
producidos por los medios, sino también apreciar sus
caracteristicas estéticas, y la comprensién de que cada
medio, o forma de representacidn informativa, puede
influir y delinear el contenido y la informacién emitida.
Examinar el contexto politico, econémico y social
implica una exploracién sobre la propiedad y el con-
trol de los medios de comunicacidn, tanto como deter-
minar el rol y las funciones de los medios y demas pro-
veedores de informacidn en las sociedades democrati-
cas. La alfabetizacién mediética e informacional tam-
bién incluye una concienciacién sobre el derecho al
acceso a la informacién, asi como la importancia del
uso ético de las tecnologias de

la informacién para comuni-

carse con los otros. Hoy la tec-

La alfabetizacién mediatica e informacional también incluye nologia permite a los indivi-
duos participar en el didlogo
intercultural como miembros
de la «aldea global». En esta
«aldea», las posibilidades para
una ciudadania global pueden
ser exploradas, a partir del uso
responsable de los medios y de
la tecnologia que desplaza a los
usuarios desde la autonomia

una concienciacién sobre el derecho al acceso a la informa-
cidn, asi como la importancia del uso ético de las tecnologias
de la informacién para comunicarse con los otros. Hoy la
tecnologia permite a los individuos participar en el didlogo
intercultural como miembros de la «aldea global». En esta

critica a la solidaridad critica,
en la medida en que los usua-
rios se conectan con otras per-
sonas en todo el mundo.

«aldea», las posibilidades para una ciudadania global pueden
ser exploradas, a partir del uso responsable de los medios y
de la tecnologia que desplaza a los usuarios desde la

autonomia critica a la solidaridad critica. 2.1.2. Textos mediaticos y

son producidos, y el contexto politico, econémico y
social de esa produccién. Dentro de ella se incluyen
las formas en las que los medios de comunicacién y las
tecnologias de la informacién pueden ser utilizados, y
los roles y responsabilidades de los medios y de los
proveedores de informacién.

Las competencias en alfabetizacién mediatica e
informacional capacitan a los individuos para acceder,
organizar y evaluar la informacidn, y para producir
medios y textos informativos. Cuando se considera cé-
mo han sido producidos los textos informativos, se re-
conoce que cada medio o fuente de informacién crea
una significacién diferente utilizando para ello cierto
vocabulario, ciertas técnicas y estilos, o determinados
cédigos o convenciones. El desarrollo de las habilida-

fuentes de informacién: eva-

luacién y anélisis
Esta 4drea del programa se
centra en la informacién, los
mensajes y los valores que se transmiten a través de los
diferentes medios de comunicacién y de las fuentes
informativas. Se reconoce en ella el papel de la agen-
cia humana en la produccién de los textos mediaticos
y en el hecho de que los productores —tanto aficiona-
dos como profesionales— tienen sus propias priorida-
des y creencias que pueden moldear los mensajes y la
informacidn que se emite. Una parte de ser alfabetiza-
do medidtica e informacionalmente significa que los
profesores y los estudiantes pueden evaluar qué infor-
macién —y cuél no— esta incluida en los mensajes me-
diticos, qué voces son escuchadas y cuéles silencia-
das, y quién es —y de qué manera— esta representado
en los medios. El curriculum en alfabetizacién media-
tica e informacional ofrece acercamientos al andlisis de
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una importante variedad de medios de comunicacién
y de mensajes mediéticos, examinando cdmo son pro-
ducidos, por quién y con qué propdsito.

Cuando el curriculum reconoce las necesidades
de desarrollar competencias para identificar y acceder
a la informacién, también reconoce la importancia de
analizar el amplio contexto en el que la informacién —o
el texto mediético singular— existe. Por ejemplo, una
noticia es examinada por la informacién y el mensaje
que es transmitido, pero también debe analizarse en
términos del contexto del emisor de la noticia y del
contexto en el que la noticia aparece. El contexto es
examinado desde su propia construccién, desde los
mensajes y los valores transmitidos a través de éste, y
desde las maneras en las que los significados pueden
ser alterados si el contexto, o sus elementos basicos,
cambian.

2.1.3. Audiencias mediaticas: debate democratico
y participacién social

Esta 4rea del programa se dirige hacia los potencia-
les efectos politicos y sociales que pueden darse como
resultado de la informacién transmitida a través de los
medios de comunicacién y de otras fuentes de infor-
macidn, incluyendo la legitimizacién de las ideologias
politicas, de los valores sociales y del dominio cultural.
Hace énfasis también en la ciudadanfa activa: el dere-
cho al acceso a la informacién y la participacién en de-
bates democraticos. Lo anterior se refiere a la impor-
tancia de vincular las normas internacionales dentro de
los contextos locales, incluyendo entre ellos la De-
claracién Universal de los Derechos Humanos (DUDH)
y las garantias constitucionales a la libertad de expre-
sién, asf como sus limitaciones (por ejemplo, el discurso
del odio, la difamacién y los derechos de privacidad).

También reconoce la importancia de examinar y
entender a los individuos y grupos como publicos obje-
tivo y como audiencias activas. Se trata de comprender
las formas en que la audiencia es segmentada en pdbli-
cos objetivo, cdmo es posicionada en mensajes me-
diticos y cémo el contenido de los medios de comu-
nicacién puede organizar a la audiencia en grupos co-
merciales. El hecho se refiere a la comprensién de las
formas de comunicacidn utilizadas con una audiencia
prevista para el cumplimiento de un propdsito particu-
lar, y el conocimiento de que las audiencias pueden
hacer uso de estrategias de interpretacion para respon-
der a los medios de comunicacién y a la informacién.
La alfabetizacién mediatica e informacional reconoce
que cada individuo interpreta o negocia mensajes € in-
formacién de modo diferente, sustentados en la edad,
la cultura, las experiencias de vida, los valores y creen-
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cias, y reconoce que las audiencias son capaces de
aceptar ciertos mensajes y de rechazar otros sobre la
base de sus conocimientos, experiencias y bagaje per-
sonal.

2.2. Adaptacién curricular

Existen varios acercamientos para la ensefianza de
la alfabetizacién mediatica e informacional y para or-
ganizar los contenidos de programas que son apoya-
dos por el curriculum de la UNESCO. El curriculum
en MIL tiene aplicaciones transversales sobre un nd-
mero variado de disciplinas tematicas, y puede contri-
buir al diseno y al desarrollo de un programa indepen-
diente o integrado. Los profesores pueden querer
hacer uso de mas de una variante de apropiacién de-
pendiendo de las necesidades y de los intereses de sus
estudiantes, asi como de las circunstancias locales.
Varias aproximaciones que pueden ser utilizadas en el
trabajo con el curriculum en MIL estin enunciadas de
la siguiente manera:

* El enfoque basado en el medio implica el estu-
dio de un medio de comunicacién en particular, tales
como Internet, la televisién o el cine. Los principales
elementos y las caracterfsticas del medio de comunica-
cién son explorados, incluyendo las formas en las que
el propio medio puede influir o determinar el conteni-
do y la informacién que se transmite. Este enfoque
también incluye una exploracién del papel y de la fun-
cién de los medios de comunicacién y de las tecnolo-
gfas en determinados contextos sociales o histéricos.

* El enfoque temético consiste en la exploracién
de un tema o de un asunto particular a través de varios
medios de comunicacién. Un tema como la ciudada-
nia global o la representacién de género puede ser
examinado en funcién de la eficacia con que se repre-
senta en una variedad de mensajes mediaticos y de
fuentes de informacidn, y por su potencial impacto en
las audiencias.

¢ Las unidades pueden ser mddulos independien-
tes dentro de un curso. Los profesores seleccionan un
médulo, tema o contenido y los estudiantes lo explo-
ran intensivamente durante dos o tres semanas.

* La integracién en otras areas del curriculum
configura el enfoque holistico que puede crear una ex-
periencia auténtica de aprendizaje para los estudian-
tes. Debido a la omnipresencia de los medios de co-
municacién, de la informacién y de la tecnologia en
nuestra sociedad, es dificil explorar la alfabetizacién
medidtica e informacional de forma aislada: el anélisis
de las peliculas documentales se necesita en Historia,
asi como los medios de comunicacién y la representa-
cién de género deben ser parte de los cursos de So-
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ciologfa. El punto clave es que las tematicas de apren-
dizaje pueden beneficiarse tanto de la ensenanza «so-
bre» los medios de comunicacién como del aprendiza-
je «a través» de los medios de comunicacién. En caso
contrario, los educadores estarfan descuidando el uso
de importantes herramientas criticas (Wilson & Dun-

can, 2009: 134).

2.3. Enfoques pedagdgicos

Una recomendacién esencial para la ensefianza
de la alfabetizacién mediatica e informacional es que
los profesores no la vean como una forma de protec-
cién, sino como una oportunidad para preparar a los
estudiantes para su participacién como ciudadanos y
consumidores, y para la participacién efectiva de ellos
en las acciones democréticas. La experiencia de la al-
fabetizacién mediatica e informacional debe involu-
crar a los estudiantes en un proceso de anélisis critico,
de produccién y de didlogo, en lugar de un proceso
cuyo resultado e interpretacién es controlado por el
profesor. En el desarrollo de competencias de los pro-
fesores y los estudiantes es también importante comen-
zar a partir del conocimiento que los actores ya tienen.
Conocer el tipo de comprensién y uso que los estu-
diantes tienen y hacen de los medios de comunicacién
y de las tecnologfas de la informacidn es un importante
punto de partida que ayudara a determinar el enfoque
pedagdgico mas adecuado para cada aula.

Dentro de cada enfoque pedagdgico, las activida-
des en cada uno de los médulos deben incluir un ade-
cuado andamiaje, de modo que el aprendizaje se in-
troduzca paso a paso, con actividades que aumentan
paulatinamente su grado de dificultad a medida que
los estudiantes adquieran las habilidades y conoci-
mientos necesarios para cada etapa del proceso de
aprendizaje. Cada médulo debe también incluir opor-
tunidades para la meta-cognicién, en las que los profe-
sores y los estudiantes identifiquen y reflexionen sobre
las capacidades utilizadas en cada médulo. Asi, las
estrategias efectivas pueden ser aplicadas intencional-
mente a otras situaciones. Se supone que para cada
médulo las estrategias y actividades que involucran al
alumno en el anélisis y la produccién también seran
desarrolladas. El curriculum identifica una serie de
enfoques pedagdgicos para la ensefianza de la MIL.
Ejemplos especificos de estos enfoques, asi como las
estrategias para el andlisis y la produccién, se descri-
ben a continuacidn.

2.3.1. Anélisis textual
Esta estrategia estd basada en el anélisis detallado
de un medio individual o del texto informativo e invo-

lucra una detallada descripcién de los elementos clave
del texto, tales como iméagenes, sonidos, fuentes, voca-
bulario, tipos y 4ngulos de cdmara, colores, etc. (Ray-
ner, Wall & Kruger, 2004). Los estudiantes determi-
nan el significado de un texto a partir de las connota-
ciones y de las asociaciones invocadas por varios ele-
mentos configuradores del texto. Basados en el analisis
de los «ingredientes clave» —técnicos y simbdlicos— y
en los mensajes transmitidos, los juicios son también
producidos sobre el texto como conjunto.

2.3.2. Anilisis contextual

Esta estrategia se sustenta en el examen del con-
texto de un medio de comunicacién o de un texto in-
formativo particular. Por ejemplo, los estudiantes pue-
den examinar el contexto de una pagina web, asf co-
mo el texto de una noticia sencilla presente en ese sitio
web, o pueden analizar el contexto de una campana
politica tanto como la informacidn transmitida a través
de un dnico anuncio publicitario relacionado con la
campana politica. Estudiar el contexto también requie-
re la consideracidn de la recepcién del mensaje por la
audiencia, asf como la observacién de las personas res-
ponsables de producir los textos informativos. La estra-
tegia evalda la importancia del contexto para la crea-
cién de significados: los estudiantes exploran cémo los
significados cambian cuando una imagen o una parte
de informacidén es sacada de su contexto.

La investigacién de los estudiantes puede involu-
crar ciertos asuntos como quién produce el texto infor-
mativo, el negocio o la industria comprometida en su
distribucién, las diversas funciones de produccién que
intervienen en el proceso, asi como el marketing y la
distribucién de un texto particular. El trabajo de los
estudiantes también implica la bisqueda y la identifica-
cién de las audiencias objetivas, y la clarificacién de
cémo y por qué las audiencias pueden aceptar o
rechazar determinados textos informativos o mediati-
Cos.

2.3.3. Estudio de caso

Las estrategias usadas en este caso pueden variar:
los estudiantes se pueden centrar en la produccién, en
el marketing y en el consumo de un medio de comuni-
cacién particular o en un texto informativo —a menudo
como una extensidn del anlisis contextual—; los estu-
diantes pueden también adelantar un anlisis de varios
medios de comunicacién sobre un hecho o tema de
interés particular y sobre la presentacién que hacen los
medios o diferentes proveedores de informacién del
mismo suceso; los estudiantes pueden centrarse en el
analisis de la audiencia a través de cuestionarios, en-
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cuestas, etc. sobre un tema particular. El estudio de
caso puede también incluir la investigacién de una
(inica compaiia mediatica o de un proveedor de infor-
macién (como el caso de una compania global, de una
pequena empresa independiente o de una organiza-
cién local), el estreno de una pelicula, el lanzamiento
de una nueva campafa de publicidad, la ubicacién y
presentacidn de informacién en una biblioteca o un
museo, o el papel de los medios y de la tecnologfa de
la informacién en el activismo producido en Internet.

2.3.4. Traduccién

Esta estrategia implica la exploracién de un hecho
o temética particular y la representacién o forma de
presentacidn que éste adquie-
re en diferentes formatos me-
didticos. La modalidad puede
ser realizada a través del anali-
sis o de la produccién y ayuda
a los estudiantes a darse cuen-
ta de las posibilidades y limita-
ciones de los diferentes medios
de comunicacién y de las fuen-
tes de informacién en la trans-
misién de la profundidad y de
la amplitud de un tema o pro-
blema complejo. El enfoque,
en este caso es tanto textual
como contextual.

2.3.5. Simulacién

La simulacidén es un enfo-
que pedagdgico efectivo para
el aprendizaje (Adcock & al.,
2011). Esta estrategia sitGa a los estudiantes en el
papel de los productores de los medios. Es particular-
mente dtil para formular preguntas sobre la produc-
cién —roles y procesos de las industrias mediaticas— y
cémo los productores logran equilibrar las limitaciones
éticas, financieras, técnicas e institucionales en su tra-
bajo.

Por ejemplo, los estudiantes pueden ser requeri-
dos para seleccionar las fuentes de informacién maés
apropiadas para un propdsito particular y para acce-
der, recuperar y almacenar la informacién obtenida de
dichas fuentes. Ellos pueden, también, desarrollar bis-
quedas y estrategias de interrogacién en la medida en
que efectdan los procesos de investigacién y de reco-
pilacién de informacidn. Asimismo, pueden ser reque-
ridos para desarrollar un esquema del uso de los
medios de comunicacién para transmitir informacidn a
una audiencia determinada.
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2.3.6. Produccién

Los estudiantes, trabajando individualmente o en
grupos, pueden producir un medio de comunicacién o
un texto informativo original. Las asignaciones deben
ser, inicialmente, a una escala pequefia y manejable —
por ejemplo, el Public Service Announcement (PSA) o
un folleto informativo—. Los estudiantes son requeridos
para identificar, acceder y sintetizar la informacién y,
posteriormente, para seleccionar el medio a través del
cual seran capaces de comunicar su informacidn y sus
mensajes de forma efectiva. La construccién de la de-
cisién por parte de los estudiantes les ayudara a refle-
xionar sobre sus audiencias y propdsitos y sobre la
representacion de grupos, individuos o eventos que,

Para los profesores y estudiantes la alfabetizacién mediética
e informacional es una necesidad basica que es fundamental
para tomar decisiones informadas, influir en el cambio y
ejercer un cierto grado de poder sobre las decisiones que se
toman en la vida cotidiana. Es, quizas, en las 4reas de ciuda-
dania activa y el debate democratico, la participacidn social
y el empoderamiento, donde la alfabetizacién mediatica e

informacional puede hacer los aportes més significativos.

en una estrategia (nica de anlisis textual, puede resul-
tar demasiado abstracta. El «lenguaje» de un medio
particular y su impacto en el significado puede llegar
también a ser més explicito dentro de esta estrategia.
La produccién puede relacionarse con el analisis y la
meta-cognicién, de manera que los estudiantes reci-
ben un incentivo para desarrollar la conciencia critica
sobre las decisiones de produccién que toman y de sus
impactos. La estrategia otorga la oportunidad de explo-
rar la relacidn entre la intencién y los resultados, asi co-
mo el significado que es construido cuando se unen va-
rios elementos de produccién (y, algunas veces, en for-
mas que los estudiantes no han anticipado) (Bucking-

ham, 2003).

3. Alfabetizacién mediatica e informacional, ins-
truccién diferenciada y evaluacién
Como se ha mencionado anteriormente, la MIL es
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tanto un area de contenido como una forma de ense-
far y de aprender. Lo que es significativo sobre los
diferentes enfoques pedagdgicos descritos es que ilus-
tran la forma en que la alfabetizacién mediatica e in-
formacional contribuye a la instruccién diferenciada.
La ensenanza diferenciada esta sustentada en la idea
de que, en razdn a que los estudiantes difieren signifi-
cativamente en sus intereses, estilos de aprendizaje,
habilidades y experiencias, los enfoques pedagdgicos y
los recursos deben ser, igualmente, variados y diversi-
ficados (Ministerio de Educacién, 2005). La ensefian-
za diferenciada y el curriculum en MIL facilitan todo
tipo de aprendizaje. Esto significa que los profesores

caracter visual, tictil o quinesiolégico. Los enfoques
también reconocen que la diferenciacién puede ocu-
rrir en términos de las formas en las que los contenidos
son presentados a los estudiantes, en el proceso en el
que los alumnos se involucran y en cémo son motiva-
dos para producir como un método de comprobacién
del aprendizaje.

Los enfoques pedagdgicos y las competencias de
los profesores relacionadas con la alfabetizacién me-
diatica e informacional también se apoyan sobre dife-
rentes formas de evaluacién: de diagndstico, formativa
y acumulativa. En pocas palabras, la evaluacién de
diagnéstico o evaluacidn para el aprendizaje ofrece a
los maestros informacidn acer-
ca de las habilidades de los es-
tudiantes y del conocimiento
previo al comienzo de la ins-

Es encomiable que la UNESCO haya ofrecido este curricu- ° >
truccién. La evaluacién forma-

tiva, también conocida como la
evaluacién como aprendizaje,
ofrece a los estudiantes y pro-
fesores informacién sobre el
aprendizaje mientras se en-
cuentra en progreso. Los estu-
diantes y los profesores pue-
den poner en practica cual-
quier retroalimentacién pro-
porcionada para modificar o
ajustar su aprendizaje y las es-
trategias de ensefianza cuando
sea necesario. La evaluacidn

lum como punto de partida para la formacién del profesora-
do en la alfabetizacién mediatica e informacional. La educa-
cién debe ser vista como un componente esencial de los
programas de formacién del profesorado. Asi vincula el
desarrollo de competencias de los docentes en ayudar a los
estudiantes a explorar sus experiencias con los medios y a
abordar sus necesidades de informacidn de manera

significativa y auténtica.

ofrecen estrategias variadas de instruccién/evaluacién,
desafian a los estudiantes sobre un nivel apropiado, y
usan una gran variedad de agrupaciones de estudian-
tes para encontrar las necesidades de los alumnos (tra-
bajo individual, en pareja, en grandes y pequefios gru-
pos). La instruccién diferenciada esta siempre alineada
con la voluntad del estudiante (conocimiento actual,
nivel de habilidad y experiencia), sus intereses (temas,
materias y proyectos) y sus perfiles de aprendizaje (es-
tilo de aprendizaje, preferencias, género y cultura)
(Ministerio de Educacién, 2005).

Los enfoques pedagdgicos en el curriculum en
alfabetizacién mediatica e informacional reconocen
que los perfiles de aprendizaje de los estudiantes va-
rfan constantemente. Los estudiantes prefieren modos
de interiorizar, procesar y comunicar informacién de

final, acumulativa, o evalua-

cién del aprendizaje, se utiliza

para resumir el aprendizaje en
un momento determinado, y proporciona a los profe-
sores y a los estudiantes informacidn sobre un produc-
to final, o sobre lo que los estudiantes han edificado
para demostrar su aprendizaje (Ministerio de Edu-
cacién, 2010). El curriculum ofrece oportunidades
para que los estudiantes demuestren sus conocimien-
tos y su grado de comprensidn, su pensamiento y su
investigacidn, sus habilidades de comunicacién, y para
que manifiesten la aplicacién de la teorfa y practica de

la MIL.

4. Recomendaciones

El hecho de que los programas de alfabetizacién
mediatica e informacional hayan permanecido fuera de
la formacién del profesorado y los programas de capa-
citacidn, al mismo tiempo en que los medios de comu-
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nicacién y las fuentes de informacién han llegado a
dominar muchos aspectos de la vida de los profesores
y de los estudiantes, habla de los desafios de la trans-
formacién de la formacién de los profesores en el pre-
sente y de su posicionamiento para el futuro. Mientras
el curriculum de la alfabetizacién mediatica e informa-
cional de la UNESCO marca un hito importante en la
identificacién y el desarrollo de un programa que es
esencial para la educacién de los profesores en la
actualidad, hay varios factores que deben considerarse
a fin de garantizar su éxito y maximizar su impacto.

1) Los lideres del curriculum deben estar disponi-
bles para la capacitacién, apoyo y consulta, en cuanto
que las instituciones comienzan a adaptar e implemen-
tar el curriculum.

2) Una asociacién o red para los profesores (local,
nacional o internacional) debe ser establecida para
que los maestros que han estado trabajando puedan
seguir colaborando y los nuevos profesores puedan
encontrar apoyo para su trabajo.

3) Debe haber un enfoque en el desarrollo de do-
cumentos de politicas pertinentes que formalizaran la
inclusién de la MIL en la educacién para profesores y
estudiantes y apoyo continuo en el curriculum vy el
desarrollo de la profesién docente.

4) Los educadores que participen en la formacién
del profesorado tendran que dar prioridad a las 4reas
del curriculum que ayudardn a desarrollar las compe-
tencias necesarias para los profesores. La identifica-
cién de estas competencias debe ser hecha tanto por
los educadores como por los profesores que reciben la
formacidn, ya que los profesores serdn capaces de
reconocer sus propias necesidades en relacién con sus
situaciones individuales. Los profesores en nivel se-
cundario también serdn capaces de identificar aquellas
4reas de conocimientos, habilidades y actitudes nece-
sarias para sus estudiantes. En otras palabras, las deci-
siones sobre la implementacién del curriculum tendra
que hacerse consultando con los profesores que traba-
jan en la MIL en una base cotidiana, y con los estu-
diantes de secundaria.

5) Los profesores necesitan acceso a los recursos
que sean pertinentes y los derechos de autor autoriza-
dos para uso en el aula, incluyendo las tecnologias re-
levantes y materiales del curriculum, como libros de
texto (en linea o en papel), acceso a Internet y los ma-
teriales audiovisuales.

6) El desarrollo profesional continuo sera esencial
para hacer frente a los cambios y desarrollos en el
campo y para responder con adecuadas estrategias
pedagdgicas.

7) La colaboracién entre padres, estudiantes,
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maestros, administradores y profesionales de los me-
dios es esencial para que los profesores que han sido
entrenados en alfabetizacién mediatica e informacio-
nal puedan compartir sus conocimientos y experien-
cias con la comunidad en general. La diversidad de los
asociados interesados puede proporcionar el respaldo
necesario y los recursos para el programa.

8) Es necesario realizar investigaciones en la alfa-
betizacién mediatica e informacional, que se centren
en las mejores précticas, modelos de evaluacién y eva-
luacién del modelo de curriculum y el éxito del estu-
diante.

Es encomiable que la UNESCO haya ofrecido
este curriculum como punto de partida para la forma-
cién del profesorado en la alfabetizacién mediética e
informacional. La educacién debe ser vista como un
componente esencial de los programas de formacién
del profesorado. Asi vincula el desarrollo de compe-
tencias de los docentes en ayudar a los estudiantes a
explorar sus experiencias con los medios y a abordar
sus necesidades de informacién de manera significati-
va y auténtica.

Est4 claro que para los profesores y estudiantes la
alfabetizacién mediatica e informacional es una nece-
sidad bésica que es fundamental para tomar decisiones
informadas, influir en el cambio y ejercer un cierto
grado de poder sobre las decisiones que se toman en
la vida cotidiana. Es, quizas, en las 4reas de ciudadania
activa y el debate democratico, la participacién social
y el empoderamiento, donde la alfabetizacién mediati-
ca e informacional puede hacer los aportes més signi-
ficativos.

El documento curricular de alfabetizacién media-
tica e informacional es un paso importante para garan-
tizar un enfoque sistematico para la educacién en las
escuelas. [dealmente, la adaptacién e implementacién
exitosa del curriculum se traducird en un efecto «mul-
tiplicador», ya que los profesores capacitados trabaja-
ran y educardn a colegas mediante programas e insti-
tuciones.

Con el fin de que esto tenga lugar, el curriculum
de la MIL tiene que ser reconocido como un comien-
zo, no como un final; como un conjunto de ideas y de
aproximaciones que pertfilan las posibilidades para diri-
gir la MIL, pero que no agotan el campo de actuacién.
El curriculum es el primer paso para introducir un pro-
grama esencial, pertinente para las instituciones de for-
macién del profesorado y para los responsables politi-
cos, de quienes se espera que tomen las necesarias
decisiones para asegurar que el importante trabajo de
la alfabetizacién mediética e informacional no se de-
tenga.

N
—
o
N
o~
)
[y
<
.2
c
3
€
Q
®]




N
—
(=]
N
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

Referencias

ABBOTT, C. & MASTERMAN, L. (1997). Media Literacy Infor-
mation Technology. Quebec: The Centre for Literacy: Working
Papers on Literacy 2. (www.centreforliteracy.qc.ca/publications_-
old/paper2/medialit.htm) (10-12-2011).

Apcock, A.B., WaTsoN, G.S., MorrisoN, G.R. & BELFORE, L.A.
(2011). Effective Knowledge Development in Game-Based Lear-
ning Environments: Considering Research in Cognitive Processes
and Simulation Design. In [. MANAGEMENT ASSOCIATION, USA
(Ed.), Gaming and Simulations: Concepts, Methodologies, Tools
and Applications, 409-425. (DOI: 10.4018/978-1-60960-195-
9.ch206).

BUCKINGHAM, D. (2003). Watching Media Learning. London: The
Falmer Press.

DEZUANNI, M. & MONROY, A. (2012). «Prosuming» across
Cultures: Youth Creating and Discussing Digital Media across
Borders. Comunicar, 38, 59-66. (DOI: 10.3916/C38-2012-02-06).
KARPPINEN, K. (2009). Rethinking media pluralism and communica-
tive abundance. Observatorio (OBS*). Journal, 3 (4), 151-169.
LIVINGSTONE, S. (2002). Young and New Media. London: SAGE.

MINISTRY OF EDUCATION (Ed.) (2005). Education for All. Ontario:
Ministry of Education. (www.edu.gov.on.ca/eng/document/re-
ports/speced/panel/speced.pdf) (05-12-2011).

FRERE, P. & MACEDO, D.P. (1987). Literacy: Reading the Word &
the World. South Hadley, Mass: Bergin & Garvey Publishers.
MINISTRY OF EbucaTION (Ed.) (2010). Growing Success: Assess-
ment, Evaluation and Reporting in Ontario Schools. (www.edu.-
gov.on.ca/eng/policyfunding/growSuccess.pdf) (01-12-2011). On-
tario: Ministry of Education.

RAYNER, P., WALL, P. & KRUGER, S. (2004). Media Studies: The
Essential Resource. London: Routledge.

ROBERTS, D.F. & FOEHR, U.G. (2008). Trends in Media Use. The
Future of Children 18(1), 11-37.

WIiLsoN, C., GrizzLE A. & AL. (2011). Media and Information
Curriculum for Teachers. Paris (France): UNESCO.

WILsoN, C. & DuNcaN, B. (2009). Implementing Mandates in
Media Education: The Ontario Experience. In D. FRAU-MEIGS & J.
TORRENt (Eds.), Mapping Media Education Policies in the World.
New York: UN-Alliance of Civilizations / Huelva (Spain): Grupo
Comunicar.

Enrique Martinez-Salanova '2012 para Comunicar

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 15-24



DOSSIER

Recibido: 11-02-2012 / Revisado: 25-02-2012
° M? Amor Pérez y Agueda Delgado Aceptado: 28-03-2012 / Publicado: 01-10-2012
Huelva (Espafia) DOI: 10.3916/C39-2012-02-02

De la competencia digital y audiovisual
a la competencia mediatica:
dimensiones e indicadores

From Digital and Audiovisual Competence to Media Competence:

Dimensions and indicators

RESUMEN

La necesidad de plantear la conceptualizacién de la competencia mediética conduce a una perspectiva méas amplia
en la que convergen aspectos vinculados a la competencia audiovisual y a la competencia digital. Ambas constituyen
el marco de referencia de «El tratamiento de la informacién y competencia digital», competencia basica del curricu-
lum vigente en nuestro pais. A pesar de las experiencias que se estan llevando a cabo tanto en comunicacién audio-
visual como digital, atin son pocas las tentativas para definir, de manera precisa, los conocimientos, habilidades y
actitudes necesarios para considerarse competente en sendos ambitos, ineludibles a la hora de llevar a cabo los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje. Este trabajo parte del anélisis de seis estudios significativos en la teméatica de alfa-
betizacién tanto digital como audiovisual. Considerando aspectos como los destinatarios, la conceptualizacién que
se utiliza en cada uno de ellos, las dimensiones que plantean, el tipo de taxonomfa, indicadores... y las propuestas
didacticas: objetivos, contenidos, actividades, se sistematizan en una serie de dimensiones e indicadores para definir
la competencia medidtica y plantear el disefio de actividades para una propuesta didactica de acuerdo a los indica-
dores establecidos. La investigacién desarrollada nos ha permitido afirmar la necesidad de la convergencia termino-
16gica, asi como de la elaboracién de recursos, a partir de los indicadores definidos, que incidan en los distintos 4mbi-
tos de la competencia mediatica de una manera efectiva y sirvan para llevar a cabo actuaciones didacticas en los dis-
tintos grupos que componen la sociedad actual.

ABSTRACT

The need to set out the conceptualization of media competence leads to a broader perspective in which there is a
convergence of factors linked to the digital and audiovisual competences, both of which constitute the reference frame-
work for «information processing and digital competence», which is the key competence in Spain’s national curricu-
lum. Despite the ongoing experiences in audiovisual and digital communication few attempts have been made to
define the knowledge, skills and attitudes needed for a person to be deemed competent in these two areas, which
are essential for the teaching and learning processes. This paper analyzes six important studies on digital and audio-
visual literacy, considering issues such as the recipients, the conceptualization used in each study and the dimensions
they suggest, the type of taxonomy, indicators...and the educational proposals: objectives, content, activities are sys-
tematized in a series of dimensions and indicators to define media literacy and design activities for a didactic proposal
in accordance with the indicators established. The development of this research has led us to affirm the need for
convergence in terminology and the expansion of resources based on the indicators defined, which affect the diverse
areas of media literacy in an effective way and function to enable teaching actions among the various groups that
comprise today’s society.
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1. Introduccién

Los nifios y jévenes de hoy estdn desarrollando,
sin control ni sistematizacién, unos procedimientos y
habilidades para gestionar informaciones y contenidos
que les proporcionan respuestas al mundo distintas a
las de los adultos. De ahf la tan traida y llevada cues-
tién de los inmigrantes o nativos digitales suscrita por
Prensky (2011; 2001). Sus capacidades para procesar,
relacionar, buscar, expresar...; para pensar, en defini-
tiva, de otro modo més caleidoscépico y fragmentado,
més visual, mas rapido, mas interactivo cuestionan
algunos planteamientos pedagdgicos vigentes en la es-
cuela. De manera paraddjica, ésta supone un bloqueo
de esas capacidades distintas, o cuando menos un pro-
fundo choque con lo que habitualmente hacen.

Los cambios en los procesos comunicativos, gene-
rados por los avances tecnoldgicos que se suceden a
velocidad de vértigo, estan repercutiendo de manera
incuestionable en el &mbito de la ensefianza. Siguien-
do a Buckingham (2006), «tenemos que definir urgen-
temente para la escuela un papel mucho més proacti-
vo como institucidn clave de la esfera pablica». En esta
linea el Informe Delors (1994: 91-103) ya sefialaba
que «el siglo XXI, que ofrecera recursos sin preceden-
tes tanto a la circulacién y al almacenamiento de infor-
maciones como a la comunicacién, planteara a la edu-
cacién una doble exigencia, la de transmitir, masiva y
eficazmente, un volumen cada vez mayor de conoci-
mientos tedricos y técnicos evolutivos, y la de definir
orientaciones». Asi, se verd «obligada a proporcionar
las cartas nauticas de un mundo complejo y en perpe-
tua agitacién y, al mismo tiempo, la brijula para mo-
verse por ellas».

Los medios y las tecnologfas, de manera muy con-
tundente en los Gltimos afos, estdn provocando tem-
pestades, o al menos, estin complicando la navega-
cién, siguiendo la metafora anterior. Su presencia en el
ambito educativo, sin embargo, no esta sistematizada,
ni se ha producido de forma racionalizada. A menudo,
como es facil constatar, la incorporacién ha sido una
cuestién politica como dotacién material de equipos,
cajas que llegan a las escuelas y ni siquiera se desem-
paquetan... Otras veces las Administraciones promue-
ven cursos para la capacitacién docente... El determi-
nismo tecnolégico, igual que sucediera con parecidos
presupuestos en lo mediatico, no propicia un cambio
directo en lo educativo. Tales esfuerzos se suelen que-
dar en intentos que no se consolidan en proyectos va-
lientes y coordinados, integrados en el curriculum, que
hagan posible que los medios y las TIC se conviertan
en tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento.
«Las TIC no deben ser un fin en si mismas, es impres-

cindible darles un uso significativo que no solo sea ca-
paz de superar los prejuicios que dificultan su incorpo-
racién en la educacién, sino que permita que sean uti-
lizadas para formar en el sentido amplio del término en
el que, sin olvidar el cémo se hace, tenga prioridad el
para qué se hace, dentro de un proyecto pedagdgico
integral disefiado en funcién de las necesidades de
docentes y alumnos y de la sociedad de la que son
parte» (Levis, 2006: 79).

El efecto paraddjico del auge del impulso tecnolé-
gico y la escasa capacitacidén de la ciudadania mues-
tran, seg(n Pérez-Tornero y Martinez-Cerda (2011:
41-42), cémo un planteamiento difusionista, economi-
cista y sesgado hacia las habilidades técnicas deja de
lado «un cambio de actitud cultural» y el desarrollo de
la capacidad critica, la creatividad y la autonomia per-
sonal. Algunas investigaciones, en las que hemos par-
ticipado han evidenciado esta paradoja (Pérez-Ro-
driguez, Aguaded & Monescillo, 2010). Abordar, por
tanto, el desarrollo de la competencia meditica abriria
el camino a una escuela fundamentada en el pensa-
miento critico, la cooperacién y el didlogo, la gestién y
produccién de nuevos saberes, la funcionalidad de los
aprendizajes, la tolerancia y la diversidad.

En este escenario, desde finales del siglo XX,
empieza a incorporarse el concepto de «competen-
cias» al 4mbito educativo. Estas vienen a trascender la
tradicién claramente escorada a la interpretacién con-
ductista del aprendizaje hacia una perspectiva en linea
con el constructivismo social, incluyendo ademas de
conocimientos y destrezas, las habilidades necesarias
para enfrentarse a demandas complejas en determina-
dos contextos (Pérez-Gémez, 2007).

Las competencias basicas se incorporan a la legis-
lacién educativa espafiola en el afio 2006 con la apa-
ricién de la Ley Organica 2/2006, de Educacién. Sin
embargo, hay un largo recorrido, que se inicia en 1990
con la «Declaracién mundial sobre educacién para
todos y el marco de accién para satisfacer las necesi-
dades basicas de aprendizaje» de Jomtien, Tailandia,
reafirmada diez afios més tarde en el Foro Mundial de
Educacién de Dakar. Finalmente, la Comisién estable-
ce un grupo de trabajo que en 2004 presenta el infor-
me «Educacién y Formacién 2010. Competencias
Clave» (OCDE, 2005; Comisién Europea, 2006).

La orientacién de la educacién basada en compe-
tencias tiene elementos interesantes que constituyen
un avance en la manera de plantearse, afrontar y bus-
car soluciones a algunos de los problemas y de las difi-
cultades més acuciantes a los que se enfrenta la edu-
cacién. Quizas lo mas destacado y sugerente sea la
idea sefialada por Perrenoud (2004) de «ser capaz de
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activar y utilizar los conocimientos relevantes para
afrontar determinadas situaciones y problemas», algo
que estd muy presente en relacidén con los retos que la
sociedad plantea a la educacién. Una perspectiva que
contemple la integracién de los medios y las tecnologfas
de la informacién y la comunicacidn, es decir, que
fomente el espiritu critico, la creatividad y la posibili-
dad de expresién sin fronteras, mas alld de cortapisas
de formato, tiempo o espacio.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-
cacién (MEC, 2006) sistematiza las competencias
basicas en ocho, siguiendo las recomendaciones del
Parlamento Europeo, entre las que se incluye la refe-
rida al «Tratamiento de la in-
formacién y competencia di-
gital». Esta competencia su-
pone un reconocimiento curri-
cular a iniciativas que se han
ido desarrollando en nuestro
pais en relacién con una edu-
cacién que atienda la incorpo-
racién de los medios y las TIC.
Y ademas, en relacién con las
directrices europeas, la LOE
concreta para esta competen-
cia una serie de habilidades
que van més alla del uso de las
tecnologias de la informacién y
la comunicacién como instru-
mento. Merece destacarse que
no solo interesan las habilida-
des de buscar, obtener, proce-
sar y comunicar; esta compe-
tencia persigue la transforma-
cién en conocimiento. Noso-
tros lo interpretamos como el dominio de los lenguajes
y soportes, pautas de decodificacién y transferencia
que los medios y tecnologfas incorporan y su aplica-
cién a la comprensién, la interpretacidn critica, la co-
municacién y la expresién. Asi, se expone que «dispo-
ner de informacién no produce de forma automatica
conocimiento. Transformar la informacién en cono-
cimiento exige de destrezas de razonamiento para or-
ganizarla, relacionarla, analizarla, sintetizarla y hacer
inferencias y deducciones de distinto nivel de comple-
jidad; en definitiva, comprenderla e integrarla en los
esquemas previos de conocimiento. Significa, asimis-
mo, comunicar la informacién y los conocimientos ad-
quiridos empleando recursos expresivos que incorpo-
ren, no solo diferentes lenguajes y técnicas especificas,
sino también las posibilidades que ofrecen las tecnolo-
glas de la informacién y la comunicacién» (MEC,
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2006). Todos estos aspectos se revelan como determi-
nantes para la alfabetizacién que se precisa para el
desarrollo de la competencia mediética.
Histéricamente la competencia digital y la compe-
tencia audiovisual han permanecido claramente sepa-
radas. Mientras la competencia audiovisual se centra-
ba en los conocimientos, habilidades y actitudes rela-
cionadas con los medios de comunicacién de masas y
el lenguaje audiovisual, la competencia digital abordaba
la capacidad de bisqueda, procesamiento, comunica-
cién, creacidn y difusién por medio de las tecnologias.
Masterman (1993: 275-284) sienta las bases de lo

que se ha considerado la base de la educacién en

La orientacién de la educacién basada en competencias
tiene elementos interesantes que constituyen un avance en
la manera de plantearse, afrontar y buscar soluciones a algu-
nos de los problemas y de las dificultades mas acuciantes a
los que se enfrenta la educacién. Quizés lo mis destacado y
sugerente sea la idea sefialada por Perrenoud (2004) de
«ser capaz de activar y utilizar los conocimientos relevantes
para afrontar determinadas situaciones y problemas», algo
que estd muy presente en relacidn con los retos que la

sociedad plantea a la educacidn.

medios, haciendo hincapié en la alfabetizacién audio-
visual y la colaboracién entre familia, profesorado y
profesionales de los medios de comunicacién, asi como
en la adecuada formacidn de los docentes y la creacién
de instituciones que fomenten la interaccidn y la inte-
gracién de la educacién meditica en las aulas. El auge
tecnoldgico va a desplazar el apogeo de lo audiovisual
a finales del XX. Muchos defensores de la educacién
en medios pensaron que las tecnologfas serfan un re-
vulsivo para la practica docente. Aunque se ha com-
probado que persistiria su carcter instrumental en
detrimento de la formacidn, el espiritu critico, la expre-
sién y la creatividad.

No obstante, la necesidad de educar para una in-
teraccidn critica e inteligente con los medios ha se-
guido siendo una prioridad para el Parlamento y la
Comisién Europea («Directiva de Servicios de Medios
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Audiovisuales», «Un enfoque europeo sobre alfabeti-
zacién mediética en el entorno digital, Recomendacién
sobre la alfabetizacién mediética», «Politicas de educa-
cién en medios: aportaciones y desafios mundiales»,
entre otras), donde se evidencia la necesidad de una
alfabetizacién mediatica que sobrepase las fronteras y
que forme parte de las prioridades educativas a nivel
global. La clave de tal conceptualizacidn estriba en su
relacién necesaria con lo educativo y lo sociocultural.
En este sentido, se ha de tender a relacionar las com-
petencias digitales con la alfabetizacién clasica (lectura
y escritura), a la transformacién cultural y a la conver-
gencia de medios (Pérez-Tornero, 2004; Pérez-Tor-
nero & Martinez Cerds, 2011).

La alfabetizacién mediatica, segin la Directiva

Es necesaria una accién educativa para conseguir ciudada-
nos competentes medidticamente, que sepan buscar y discri-
minar la informacién, comprenderla, expresarse con y a tra-
vés de los medios, participar activamente, comunicarse...
Nuestro estudio nos ha permitido comprobar que hay un
creciente interés por la formacién, enfocindose hacia los
docentes encargados de la preparacién competencial

de su alumnado.

2007/65, «abarca las habilidades, los conocimientos y
las capacidades de comprensién que permiten a los
consumidores utilizar con eficacia y seguridad los
medios. Las personas competentes en el uso de los
medios podran elegir con conocimiento de causa,
entender la naturaleza de los contenidos y los servi-
cios, aprovechar toda la gama de oportunidades ofre-
cidas por las nuevas tecnologias de la comunicacién y
proteger mejor a sus familias y a sf mismas frente a los
contenidos daninos u ofensivos». El hecho de que la
tendencia de los actuales medios sea la digitalizacién y
que, de este modo, no se pueda llegar a entender una
competencia sin la otra, nos lleva, en este trabajo, a
considerar la integracién conceptual y terminoldgica
de la alfabetizacién digital y/o audiovisual en la medi4-
tica y por tanto, a proponer una serie de dimensiones
e indicadores para anclar un planteamiento did4ctico
convergente.

2. Material y métodos

El estudio, mediante el analisis de seis investigacio-
nes y trabajos que abordan la alfabetizacién digital y
mediética, describe de manera cualitativa los aspectos
relevantes de dichas investigaciones, considerando
una serie de cuestiones tales como: los destinatarios a
los que se dirigen; la conceptualizacién utilizada (alfa-
betizacién audiovisual, digital o mediatica) y el con-
cepto que subyace; las dimensiones que se plantean,
tipo de taxonomia, indicadores..., y las propuestas
didActicas: objetivos, contenidos, actividades... que se
relacionan directamente con el desarrollo de la com-
petencia mediatica. Ello nos permitird delimitar dimen-
siones e indicadores para anclar un planteamiento
didActico convergente de desarrollo de la competencia
medidtica.

La muestra ha sido selec-
cionada, de forma intenciona-
da, dentro de un universo de
documentos, experiencias e in-
vestigaciones acerca de la alfa-
betizacién mediética, estiman-
do los criterios de actualidad y
de autorfa o de respaldo de al-
gin organismo o institucién de
reconocido prestigio en el cam-
po. Asf se han analizado:

* Un articulo de Area
(2008), que aborda el desarro-
llo de las competencias infor-
macionales y digitales para for-
mar al alumnado como ciuda-
dano auténomo, inteligente y
criico ante la sociedad del
siglo XXI, defendiendo un modelo educativo de uso
de las tecnologias y sugiriendo una propuesta de acti-
vidades didécticas clasificadas en funcién de tres
dimensiones consideradas principales en dichas com-
petencias.

e La investigacién de Celot y Pérez-Tornero
(2009) relacionada con politicas de alfabetizacién me-
diatica y focalizada en el anélisis, reflexién y propues-
tas en el campo de la alfabetizacién digital para Eu-
ropa, que plantea un primer sistema de indicadores
para la medicién de los niveles de alfabetizacién me-
diatica, es otro de los trabajos que hemos revisado.

* La «Taxonomia de Bloom para la era digital»
(Churches, 2009), que atiende los nuevos comporta-
mientos, acciones y oportunidades de aprendizaje, y se
amplia con métodos y herramientas sobre las nuevas
formas de aprender.

¢ La «Teacher Resource Guide» (Di Croce, 2009),
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cuyo propdsito es el desarrollo de habilidades mediati-
cas de los estudiantes para ayudarles a deconstruir las
imégenes y mensajes que reciben a través de los me-
dios de comunicacidn.

* El documento con una propuesta de dimensio-
nes e indicadores para valorar la competencia en
comunicacién audiovisual de la Universidad Pompeu
Fabra en colaboracién con el Consejo del Audiovisual
de Cataluna (Ferrés, 2007).

* Las aportaciones de Marqués (2009) para la in-
tegracién de los 39 ftems organizados en once dimen-
siones que se establecieron en el estudio de 2002
desarrollado por el «Consell Superior d’Avaluacié del
Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya» con-
juntamente con otras siete Autonomias (Asturias, Ba-
leares, Canarias, Castilla-La Mancha, Comunidad Va-
lenciana, Pais Vasco y Murcia).

3. Resultados

Los datos de nuestro anélisis nos van a facilitar la
sistemnatizacién del concepto de competencia mediati-
ca, estableciendo una serie de dimensiones e indicado-
res para el desarrollo de la misma desde un plantea-
miento didactico convergente. Para ello, recabamos
informacidn sobre a quién se dirigen los estudios revi-
sados; la conceptualizacién o concepto subyacente;
las dimensiones que se plantean e indicadores; y las
propuestas didacticas si las hubiese.

El estudio de Area (2008) se dirige a los profesores
encargados de la capacitacién de alumnos en el desa-
rrollo de la competencia informacional y digital. Se uti-
liza el concepto de «competencias informacionales y
digitales», basdndose en la relacién que de ambas se
hace en el curriculo actual, justificAindose por el hecho
de que al «separar ambas alfabetizaciones, como se ha
realizado en el pasado, se corre el riesgo de caer en
planteamientos simplistas y parcializados». Se aboga
por «la alfabetizacién en la cultura digital» que supone
aprender a manejar los aparatos, el software, el desa-
rrollo de competencias y habilidades cognitivas rela-
cionadas con la obtencién, comprensién y elaboracién
de informacién y con la comunicacién e interaccidén
social a través de las tecnologfas, ademas del «cultivo y
desarrollo de actitudes y valores que otorguen sentido
y significado moral, ideolégico y politico a las acciones
desarrolladas con las tecnologfas». En relacién a las
dimensiones, el documento presenta tres dmbitos de
desarrollo de las competencias informacionales y digi-
tales, que deberfan trabajarse de manera integral: 1)
Adquisicién y comprensién de informacién; 2) Expre-
sién y difusién de informacién y 3) Comunicacién e
interaccidn social. En cuanto a la propuesta did4ctica,
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se basa en los principios de la Escuela Nueva y de la
teorfa alfabetizadora de Freire, adaptados a la practica
educativa apoyada en las TIC. Se sugieren actividades
didacticas genéricas de uso de las TIC sobre las tres
dimensiones establecidas.

La investigacién de Celot y Pérez-Tornero (2009)
tiene como destinatarios a los ciudadanos de los paises
europeos, en tanto que se crea Un primer Marco para
la medicidén de los niveles de alfabetizacién mediética
en dichos paises. El concepto que se utiliza atiende a
una «alfabetizacién mediatica» (media literacy) «that
includes the consideration of all media, traditional
(analogue), novel (digital) and their convergence». Se
identifican dos dimensiones dentro de la alfabetizacién
mediética: una derivada de la capacidad individual de
usar los medios, que a su vez se divide en competen-
cias individuales y de caracter social; y otra procedente
del anélisis contextual o de los «factores del entorno»
que intervienen en este campo. Cada una de estas di-
mensiones se distribuye en diferentes criterios. Dentro
de los factores contextuales, los criterios «disponibili-
dad de medios de comunicacién» y «contexto» (edu-
cativo, regulativo, industrial y civil), y entre los criterios
relacionados con la dimensidn de las habilidades indi-
viduales, «el uso» (destrezas técnicas individuales de
utilizacién), la «comprensién critica» (fluidez individual
para la comprensidn y la interpretacién) y las «<habili-
dades comunicativas» (la capacidad individual para
establecer relaciones sociales a través de los medios).
Se expone que la alfabetizacién mediética es el resul-
tado de un proceso dindmico entre la disponibilidad y
el contexto, por una parte, y las habilidades comunica-
tivas, por otra, pasando por la competencia medidtica
individual. Se define también una serie de componen-
tes que se concretan en distintos indicadores que ser-
virdn para medir el grado de alfabetizacién mediatica
de Europa. No se hacen propuestas did4cticas, pero si
se plantean recomendaciones para introducir en el
curriculo el desarrollo de la competencia mediatica,
dedicar recursos a la formacidn de educadores en alfa-
betizacién mediética, la promocién de la evaluacién
de la competencia mediética de educadores, asi como
la inclusién en la formacién profesional y ocupacional
de la educacién y formacién en medios.

Los principales destinatarios en el trabajo de Chur-
ches (2009) son los docentes y los formadores en ge-
neral. La conceptualizacién que utiliza el texto se vin-
cula més con la competencia digital. Se parte de una
clasificacién de los procesos cognitivos referentes al
aprendizaje (taxonomia de Bloom) y se adaptan para
incorporar las habilidades que intervienen en la com-
petencia digital. Asi, se diferencian seis categorfas que
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van en orden ascendente, de inferior a superior (re-
cordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear)
cada una de las cuales estd compuesta por distintas
habilidades. Se incluye ademas la colaboracién y co-
municacién como elementos esenciales. Presenta acti-
vidades digitales para cada una de las dimensiones,
remarcando la importancia de utilizar herramientas
que fomenten la colaboracién entre los alumnos como
wikis, blogs de aulas, herramientas colaborativas para
documentos, redes sociales. ..

El trabajo de Di Croce (2009) es una guia destina-
da a apoyar al profesorado en el desarrollo de la alfa-
betizacién mediatica de los estudiantes, contribuyendo
al examen de las sociedades de consumo y las formas
en que las personas responden a la informacién que
reciben. La terminologia que se emplea, alfabetizacién
mediatica (Media Literacy), implica la convergencia de
los medios de comunicacidn tradicionales con los me-
dios digitales. Se plantea, en esta linea, que debe con-
siderarse en la definicidén de los medios de comunica-
cién en el siglo XXI: «Internet (incluyendo websites,
blogs, podcasts, RSS feeds y redes sociales tales como
Facebook), peliculas y mdsica, libros (incluyendo e-
books), cédmics y revistas, publicidad (esto es, vallas
publicitarias, productos de marca como camisetas y
productos que aparecen en televisién o cine), teléfo-
nos méviles (y sus aplicaciones), videojuegos y los
espacios fisicos (esto es la tienda coca cola)». Respecto
a las dimensiones que se barajan sobre alfabetizacién
mediatica no se ofrece clasificacién alguna. No obs-
tante, se facilitan una serie de conceptos clave sobre
medios referidos a la construccidn de la realidad de
éstos, la negociacidn del significado por parte de las
audiencias, las implicaciones comerciales, la ideologia,
las implicaciones sociales y politicas, la forma, conteni-
do y la estética. Como propuesta didactica se aporta
una relacién de actividades para reflexionar sobre los
distintos temas implicados en los medios de comunica-
cién, ademas de actividades de produccién como la
creacién de una historia bajo el rol de editor o la
deconstruccién de anuncios que facilitan la evaluacién
de la informacidn trasmitida por los medios.

La investigacién de Ferrés (2007) pretende «con-
tribuir a elaborar los objetivos, procesos y contenidos
en comunicacién audiovisual que deberfan ser desa-
rrollados y adquiridos por el alumnado con caricter
general al final de la Ensefianza Secundaria Obliga-
toria y servir de base para el desarrollo de posteriores
aprendizajes en este campo a lo largo de toda la vida;
asi como también los contenidos del curriculo univer-
sitario para la formacién de los futuros profesores y
futuros profesionales de la comunicacién y la informa-

cién en general». El concepto subyacente es el de
competencia en comunicacién audiovisual, entendida
como «la capacidad de un individuo para interpretar y
analizar desde la reflexién critica las imagenes y los
mensajes audiovisuales y para expresarse con una mi-
nima correccién en el &mbito comunicativo. Esta com-
petencia esté relacionada con el conocimiento de los
medios de comunicacién y con el uso basico de las
tecnologias multimedia necesarias para producirla».
M4s concretamente, dicha competencia «comporta el
dominio de conceptos, procedimientos y actitudes re-
lacionadas con lo que podrian considerarse las seis di-
mensiones fundamentales de la Comunicacién Audio-
visual». Se presentan seis dimensiones, entendiéndose
cada una en relacién con las demés y no como com-
partimentos estancos. Dentro de cada dimensién se
detallan una serie de indicadores distribuidos en dos
ambitos: el del anlisis y el de la expresién: el lenguaje
(conocimiento de los cédigos y capacidad de anélisis
de los mensajes audiovisuales); la tecnologia (conoci-
miento tedrico y capacidad de utilizacién de las herra-
mientas que hacen posible la comunicacién audiovi-
sual); los procesos de produccién y programacién (co-
nocimiento de las funciones asignadas a los principales
agentes de produccidn y las fases, y la capacidad para
elaborar mensajes audiovisuales); la ideologia y los va-
lores (capacidad de lectura comprensiva y critica y
capacidad de anélisis critico de los mensajes audiovi-
suales); recepcién y audiencia (capacidad de recono-
cerse como audiencia activa y de valorar criticamente
los elementos emotivos, racionales y contextuales que
intervienen en la recepcidén de los mensajes audiovi-
suales); la dimensién estética (capacidad de analizar y
valorar los mensajes audiovisuales desde el sentido
estético y capacidad para relacionarlos con otras for-
mas de manifestacién mediatica y artistica). En cuanto
a las propuestas didacticas, no hace ninguna explicita-
cién mas que la contribucién del producto final a la
elaboracién de objetivos, procesos y contenidos en
comunicacidn audiovisual.

El documento de trabajo de Marqués (2009) se
enfoca a los docentes involucrados en el desarrollo
competencial de su alumnado. Se utiliza el concepto
de «competencia digital», definida como «la combina-
cién de conocimientos, habilidades y capacidades, en
conjuncidén con valores y actitudes, para alcanzar obje-
tivos con eficacia y eficiencia en contextos y con herra-
mientas digitales. Esta competencia se expresa en el
dominio estratégico de cinco grandes capacidades aso-
ciadas respectivamente a las diferentes dimensiones de
la competencia digital». Se plantean cinco dimensiones
compuestas a su vez de cinco indicadores cada una:
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dimensién del aprendizaje (la transformacién de la
informacién en conocimiento y su adquisicién), di-
mensién informacional (la obtencién, la evaluacién y
el tratamiento de la informacidn en entornos digitales),
dimensién comunicativa (la comunicacién interperso-
nal y la social), dimensién de la cultura digital (las prac-
ticas sociales y culturales de la sociedad del conoci-
miento y la ciudadania digital) y la dimensién tecnolé-
gica (la alfabetizacién tecnoldgica y el conocimiento y
el dominio de los entornos digitales). Estas dimensio-
nes se concretan en cinco capacidades asociadas, rela-
tivas a medios y entornos digitales: aprender y generar
conocimiento; obtener, evaluar y organizar informa-
cién en formatos digitales; co-

municarse, relacionarse y cola-

borar en entornos digitales; ac-

hacia los docentes encargados de la preparacién com-
petencial de su alumnado. Los trabajos de Area
(2008), Churches (2009), Di Croce (2009), Ferrés
(2007) y Marques (2009). Ferrés (2007) incluyen
también al alumnado de la Ensefianza Obligatoria y a
los futuros profesionales de la informacién y la comu-
nicacién. En general, se hace especial hincapié en la
educacién formal, dejando de lado un amplio abanico
de la sociedad: amas de casa, personas mayores, de-
sempleados... que se encuentran igualmente instala-
dos en una sociedad mediatizada y, a la vez, ajenos a
los procesos alfabetizadores. Aspecto que considera-
mos clave coincidiendo con Buckingham (2009) en
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tuar de forma responsable, se-
gura y civica; y utilizar y gestio-
nar dispositivos y entornos de
trabajo digitales, que servirdn
para elaborar actividades de
ensefianza y aprendizaje que
contribuyan al desarrollo de la
competencia digital.

Para llevar a cabo actuaciones didacticas que incidan en la
competencia mediatica, serd conveniente atender a los pro-
cesos de acceso y bisqueda de informacién, a los distintos
lenguajes que codifican los mensajes de nuestro tiempo, a la
recepcién y comprensidn de los mismos, a la tecnologia que

4. Discusién los difunde y soporta, a la produccién, politica e ideologia

Si partimos de que en la
sociedad actual resultan im-
prescindible las destrezas rela-

de las industrias mediaticas, a la participacidn ciudadana

y a la vertiente creativa.

cionadas con los medios, las

tecnologias y el tratamiento de

la informacién para avanzar en

la adquisicién de autonomia para seguir aprendiendo
alo largo de la vida, parece relevante la determinacién
de dimensiones e indicadores necesarios para la reali-
zacién de un planteamiento didactico adecuado en
torno al desarrollo de la competencia mediatica.

El hecho de que las personas estén en constante
contacto con las pantallas promueve la errénea creen-
cia de que son capaces de aprehender de manera cri-
tica la informacién que éstas les trasmite. Investiga-
ciones como las de Aguaded y otros (2007); Aguaded
y otros (2011), y Pérez-Tornero y Martinez-Cerda
(2011) coinciden en esta circunstancia de que la mera
dotacién tecnoldgica o mediética no hace ciudadanos
competentes. En este sentido, es necesaria una accién
educativa para conseguir ciudadanos competentes
mediaticamente, que sepan buscar y discriminar la in-
formacién, comprenderla, expresarse con y a través de
los medios, participar activamente, comunicarse...
Nuestro estudio nos ha permitido comprobar que hay
un creciente interés por la formacién, enfocidndose
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relacién con los cambios necesarios en las politicas y
précticas sobre Media Literacy.

Nuestro anélisis evidencia, en cuanto a la cuestidén
terminoldgica y conceptual, dos tendencias claramente
diferenciadas, por una parte los estudios referidos a la
alfabetizacién mediatica (Media Literacy) (Celot &
Pérez-Tornero, 2009; Di Croce, 2009) aunando los
medios tradicionales (televisidn, radio, prensa...) con
las tecnologias en alza; y por otra, los que describen la
competencia digital (Marqués, 2009) o competencias
informacionales y digitales (Area, 2008) que se cen-
tran en desarrollar la alfabetizacién digital: contenidos,
habilidades y actitudes que se relacionan con la bds-
queda, comprensién, comunicacién, creacién y difu-
sién de la informacidn utilizando las tecnologfas. El do-
cumento de Ferrés (2007) utiliza el concepto de com-
petencia en comunicacién audiovisual, incluyéndose
entre sus dimensiones la tecnologfa, aunque centrada
en el uso de estas herramientas para contribuir a la
mejora de la comunicacién audiovisual. Y la propuesta
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de Churches (2009) que adapta las habilidades rela-
cionadas con la competencia digital a los procesos cog-
nitivos de aprendizaje de la taxonomia de Bloom. Nos
parece conveniente una convergencia terminoldgica
en consonancia con la convergencia de medios que ya
apuntaba Pérez-Tornero (2004) en relacién con
aspectos socioculturales y que la Comisién Europea
conceptualiza (2007; 2009).

Concluimos, respecto a las dimensiones, que exis-
te bastante diversidad entre las distintas propuestas.
No obstante, hay una cierta relacién entre los docu-
mentos que establecen las dimensiones de la alfabeti-
zacién mediatica (Celot & Pérez-Tornero, 2009) o
competencia en comunicacién audiovisual (Ferrés,
2007) por una parte, y los que presentan las dimensio-
nes de la competencia digital (Area, 2008; Marqués,
2009) por otra. La principal diferencia entre los prime-
ros estriba en la incorporacién de los factores contex-
tuales (Celot & Pérez-Tornero, 2009), mientras que
en la investigacién de Ferrés (2007) solo aparece una
dimensién destinada Gnicamente a los procesos y
agentes de produccién y programacidn, asimismo,
tampoco se hace mencién de la regulacién de los
medios de comunicacién ni de la participacién ciuda-
dana, competencias tan demandadas en una sociedad
dominada por las pantallas. Sin embargo, si se atiende
a las disociaciones entre emocién y razén que generan
las imAgenes que,

Levels» (2009) son de caricter mas funcional y se
muestra una mayor integracion de criterios relaciona-
dos con la tradicional competencia digital, frente a «La
propuesta articulada de dimensiones e indicadores de
la competencia en comunicacién audiovisual». Las
coincidencias son mayores en cuanto a la competencia
digital en los trabajos de Area (2008) y de Marques
(2009), senalandose dimensiones relativas a la adqui-
sicidén y comprensidn de informacién, comunicacién e
interaccién social y expresién y difusién de informa-
cién. Marqués (2009) especifica una dimensién de
cultura digital que abarcaria las practicas sociales y cul-
turales de la sociedad del conocimiento y la ciudada-
nia digital y una dimensién sobre la alfabetizacién tec-
noldgica y el conocimiento y dominio de los entornos
digitales.

La amplitud y divergencia resefiada nos ha llevado
a realizar una propuesta que integre, entre estas
dimensiones e indicadores, los aspectos, a nuestro jui-
cio, més relevantes para el desarrollo de la competen-
cia meditica. Asi hemos sistematizado diez dimensio-
nes distribuidas piramidalmente en tres 4mbitos. El
ambito del conocimiento comprende: politica e indus-
tria mediatica, procesos de produccién, tecnologia,
lenguaje, acceso y obtencién de informacién. El 4mbi-
to de la comprensidn redne las dimensiones de: recep-
cién y comprensidn, e ideologia y valores. Finalmente,

desde los descubri-
mientos de la neu-
rociencia (Damasio,
2005), se puede con-
siderar uno de los
aspectos mas impor-
tantes y menos aten-
didos por la educa-
cién en medios, vy,
desde nuestra pers-
pectiva, un aspecto
para investigar. Serfa
interesante analizar el
auge de los videojue-
gos o la necesidad de
la conexién perma-
nente y exposicién de
iméagenes en las redes
de los adolescentes.
Los indicadores
que se plantean en el
caso del «Study on
Assessment Criteria
for Media Literacy
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en la caspide, la expresidn, situamos: comunicacién,
creacién y participacién ciudadana. Hemos definido
una serie de indicadores involucrados en cada una de
ellas, para posteriormente plantear actividades de
indole general.

En este sentido, solo la mitad de los documentos
analizados ofrecen propuestas didacticas. De estos,
tanto el de Area (2008) como el de Churches (2009),
ofrecen actividades generales adscritas a las diferentes
dimensiones o categorias que han sefialado, asf como
los materiales y/o recursos en el primer caso y herra-
mientas digitales en el segundo, que se pueden utilizar
para llevar a cabo dichas actuaciones. Esta generalidad
se hace mas evidente en «La taxonomia de Bloom,
con actividades como recitar, definir, ejecutar, jugar. ..
sin mas concrecién didactica. «La guifa de alfabetiza-
cién mediatica» (Di Croce, 2009) si propone tareas
orientadas al desarrollo de la competencia que se va a
adquirir (Media Literacy), el contexto al que se va a
aplicar, los conocimientos previos y los tipos de pre-
guntas, recursos. ..

Por tanto, en relacién con las dimensiones que
hemos descrito, y tras este estudio definimos una serie
de actividades para el desarrollo de la competencia
mediatica, que pueden verse en el cuadro adjunto.
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Ala vista de todo lo que hemos ido exponiendo en
este trabajo, pensamos que el desarrollo de la alfabeti-
zacién meditica implica una conceptualizacién mas
amplia en relacién con el dominio de conceptos, pro-
cedimientos y actitudes para expresarse y entender la
comunicacién en cualquier tipo de soporte mediatico
o tecnolégico. En consecuencia, para llevar a cabo
actuaciones did4cticas que incidan en la competencia
medi4tica, serd conveniente atender a los procesos de
acceso y bisqueda de informacidn, a los distintos len-
guajes que codifican los mensajes de nuestro tiempo, a
la recepcién y comprensién de los mismos, a la tecno-
logia que los difunde y soporta, a la produccién, poli-
tica e ideologfa de las industrias mediéticas, a la parti-
cipacién ciudadana y a la vertiente creativa. De este
modo, conseguiremos personas autdnomas y criticas a
la hora de enfrentarse a los medios y las tecnologias de
la informacién y la comunicacién.

Somos conscientes de que el andlisis de seis traba-
jos constituye una limitacién de los resultados. Ade-
més, dada la naturaleza de las tecnologias, sus rapidos
cambios y los avances, es preciso una constante revi-
sién de las dimensiones e indicadores. La elaboracién
de una propuesta didactica concreta y su aplicacién en
un contexto real, comprobando asi la eficacia de la
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clasificacidn realizada con este estudio, es nuestra pré-
xima meta.
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La educacién en medios en Sudafrica:
Objetivos y herramientas

Media and Information Literacy in South Africa: Goals and Tools

RESUMEN

El gobierno de Sudafrica ha realizado recientemente un enorme esfuerzo en la expansién del papel de la educacién
en medios, con el objeto de ofrecer un acceso equitativo y de calidad a toda la poblacién, especialmente hacia los
grupos desfavorecidos. Sin embargo, este proceso requiere tiempo y recursos ingentes y constantes, ademas de la
necesaria colaboracién de otras instituciones. Actualmente, existe en Sudafrica escasa investigacién sobre las causas
de las desigualdades de acceso a la tecnologfa o los obstaculos que existen para la difusién y puesta en marcha de
la alfabetizacién medidtica en Sudéfrica. No es sorprendente, por ello, que entre los mdltiples problemas que existen
hoy en Africa todavia la alfabetizacién meditica e informacional no sea una prioridad. Siguen existiendo muchos
maestros con escasos conocimientos en esta materia, la capacitacién de formadores es muy pobre y su incorporacién
en programas de alfabetizacién muy anecdética. El Curriculum UNESCO MIL de Alfabetizacién Mediética es un
reto para ayudar a superar esta brecha digital y promover la inclusién social. Con este objetivo, este estudio analiza
algunas cuestiones relacionadas con la alfabetizacién meditica a partir de una muestra de estudiantes de la
Universidad de Cape Town, proponiendo algunas soluciones précticas sobre cémo ayudar a mejorar los niveles de
alfabetizacién mediatica e informacional en las sociedades menos favorecidas, como es el caso de Sudafrica.

ABSTRACT

The South African government has emphasized the need to expand the role of media education to promote equal
access, with a level of quality and relevance that will empower disadvantaged groups. However, it is a challenging,
time-consuming process, as well as requiring considerable and consistent expenditure and partnerships between
many donor agencies. There is little research on the causes behind unequal access to technology, or comparative
studies of the barriers that impede the diffusion and adoption of media and information literacy in South Africa. It is
thus not surprising that the media and information literacy component s still missing from the agenda that lists Africa’s
myriad problems, as well as the absence of qualified teachers, training for the trainers and the presence of I T literacy
in the curricula, all of which are essential elements for any future development. The UNESCO model of curricula
could help close the digital divide and promote social inclusion. As a contribution to that goal, this study investigates
some of the pertinent issues related to media and information literacy via a sample of students at the University of
Cape Town. This research offers some practical solutions on how to help raise the levels of media and information
literacy among the disadvantaged, in the case in South Africa.
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1. Introduccién

Desde una perspectiva histérica, la actual revolu-
cién tecnoldgica estd transformando la topografia so-
cial de nuestra propia existencia. Esta transformacién
es posible, en gran parte, por las tecnologfas de la in-
formacién y la comunicacién (TIC), que tienen la ca-
pacidad de almacenar, transferir, asi como de procesar
y de difundir datos (Singh, 2010).

La naturaleza de la alfabetizacién informacional
en Africa puede estar condicionada por los cambios en
las tecnologfas. Internet afecta considerablemente al
nivel de acceso, a las conversaciones, los foros digita-
les en la alfabetizacién informacional, generando dife-
rencias en las manifestaciones afectivas y emotivas de
interaccién pdblica con el mundo real.

La percepcién de que las TIC son un ingrediente
fundamental para la gobernanza medidtica en Africa
se ha traducido en diversas iniciativas que tienen por
objeto fortalecer la sociedad civil, garantizar la transpa-
rencia en el gobierno, y facilitar a los ciudadanos, en
particular a los jévenes, el acceso a la informacién,
participando en el discurso democrético, hacia un ma-
yor compromiso con la politica (Kedzie, 1997). El ob-
jetivo de ofrecer una alfabetizacién mediética e infor-
macional a todos los jévenes para eliminar, o por lo
menos, reducir las desigualdades educativas, y su con-
secuente efecto domind en el trabajo y en la sociedad
han generado un planteamiento excesivamente utdpi-
co lejos de una visién préctica (Saleh, 2003).

La accesibilidad de la informacién a través de la
tecnologfa, sin duda, puede potenciar la capacidad de
las personas para ser autosuficientes econdmicamente,
y por lo tanto, para impulsar el crecimiento econémico
de los paises de Africa. El Curriculum MIL de la
UNESCO define las competencias y habilidades esen-
ciales que se necesitan para ensefar a los ciudadanos a
relacionarse con los medios de comunicacién y los sis-
temas de informacidn con eficacia, para desarrollar el
pensamiento critico y aptitudes para aprender a sociali-
zar y convertirse en ciudadanos activos. Sin embargo,
estas propuestas estan directamente afectadas por los
limitados presupuestos y por la ausencia de profesores
cualificados; la formacién de los formadores y la no
presencia de la alfabetizacién mediética e informacio-
nal en los planes de estudio, ya que éstos siguen siendo
elementos esenciales de cualquier desarrollo social. La
falta de una infraestructura de telecomunicaciones; or-
denadores y conectividad, los altos costes, la falta de
concienciacidn sobre las posibles consecuencias, la es-
casez de recursos de apoyo y las barreras psicoldgi-
cas... siguen siendo obstaculos importantes para cual-

quier desarrollo (Ott & Rosser, 2000).

En esta dificil realidad, la educacién en medios de
comunicacién y la alfabetizacién pueden ser el Gnico
refugio que queda para alcanzar el progreso educativo
y ofrecer soluciones practicas de gobierno basadas en
la participacién de los ciudadanos para informar y mo-
tivar a una «masa de personas con bajos niveles de for-
macién e ingresos» (Hameso, 2002). Esta aspiracién
se ve afectada por el nivel de inversiones en tecnolo-
gfa, en ordenadores y redes de comunicacién. Esta
triste realidad general es adn més pesimista en Africa
por su més amplia brecha entre la riqueza cada vez
mayor de una minoria, representada por una élite poli-
tica, y una mayoria formada por desempleados, perso-
nas sin hogar y masas empobrecidas. Entre la multitud
de problemas de Africa, se encuentran la corrupcidn,
las violaciones de los derechos humanos y los conflic-
tos internos que han hecho fracasar la libertad politica
y la democracia; también es un grave problema la
exclusién de las minorfas étnicas de los procesos poli-
ticos (Rothchild, 2000).

El actual status quo de Sudaéfrica se ve influido por
la memoria histérica de la esclavitud y la dominacién
colonial —que a su vez postergd el renacimiento edu-
cativo—, las fronteras trazadas arbitrariamente y el des-
precio por las divisiones sociales y naturales, que gene-
raron, en muchos casos, una profunda crisis de identi-
dad nacional y conflictos (Ott & Rosser, 2000).

En un reciente estudio nacional, con una radiogra-
fia sobre el nivel de alfabetizacién en las escuelas pri-
marias, la mayoria de los estudiantes de 3° y 6° Grado
no sabfan leer ni contar. En la provincia de Gauteng,
el 70% los estudiantes de 3° eran analfabetos. Esto su-
cede en el momento en que el gobierno de Sudafrica
ha enfatizado la expansidn de la educacién en medios,
tanto en la educacidn formal como no formal, si bien
el proceso sigue siendo muy lento y conlleva ingentes
gastos recurrentes, demandando una gran colabora-
cién de muchos sectores. Histdricamente, se ha dedi-
cado muy poco esfuerzo a entender y actuar sobre la
brecha digital y las asimetrias sociales como la pobreza,
el VIH, los conflictos, la paz, la seguridad, la educa-
cién, y el desarrollo de la alfabetizacién en tecnologias
(Ernst, Mystelka & Gianiatos, 1998).

En Sudéfrica existe una serie de obstaculos loca-
les, concretamente, la necesidad de los profesores de
mantener sus niveles de motivacidn; los problemas de
disciplina y absentismo escolar; la falta de atencién pa-
terna al entorno de aprendizaje de los estudiantes; la
abrumadora relacién de directores y profesores con la
administracidn departamental. Pero esta ausencia de
planes concretos, a la luz de un sistema plagado de
clientelismo hay que entenderlo en un contexto parti-
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cular de desigualdades raciales, de clase y de género.

Esta investigacion se basa en la experiencia perso-
nal del autor como educador en Sudéfrica y Oriente
Medio, en el marco del Curriculum UNESCO de for-
macién de profesores en alfabetizacién informacional
(ALFIN). La tecnologfa informatica interactiva puede
satisfacer las necesidades educativas de los margina-
dos, inmigrantes, los pobres para superar el estado
actual, permitiendo avances en la creacién de comuni-
dades en Internet (Quebral, 1975). Sin embargo, es
importante diferenciar entre la brecha digital como
teoria y sus repercusiones de prevalencia como un
problema tecnolégico entre
quienes tienen y no tienen ac-
ceso fisico. La importancia de
esta divisidn genera una expli-
cacién bipolar sobre el acceso
a Internet, incentivo para
superar la desigualdad en una
sociedad cuyas funciones do-
minantes y grupos sociales
estdn cada vez mds organiza-
dos en torno a Internet (Van
Dijk, 2005).

Como tal, la investigacién
trata de establecer los pardme-
tros de los posibles efectos que
la utilizacién de la alfabetiza-
cién mediatica e informacional
tiene para fomentar la partici-
pacién critica de manera inde-
pendiente dentro de un domi-
nio compartido (Habermas,
1991). Con ese propésito, se
reflexiona sobre algunas de las
claves e indicadores de la alfa-
betizacién medidtica e informacional, tras los resulta-
dos de un estudio piloto que evala una muestra de
jévenes estudiantes en Sudafrica. Aunque las conclu-
siones no pueden generalizarse, la investigacién podria
ayudar a proporcionar indicadores sobre cédmo funcio-
na la informacién y la alfabetizacién medi4tica en estas
comunidades y cémo los jévenes perciben estos desa-
fios.

2. Revisién bibliografica

Un objetivo fundamental de este estudio fue eva-
luar cémo las TIC pueden mejorar la alfabetizacién
informacional en las generaciones mas jévenes, dada
su capacidad de fortalecer la democracia en una socie-
dad que, en general, puede estar en peligro. El anélisis
de experiencias pasadas nos demuestra que eran de-
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masiado optimistas sobre las potencialidades de la
comunicacidn y las perspectivas de red en estos paises
(Castells, 2002). Se pretende identificar algunas de las
tendencias y desarrollos dentro de la literatura sobre el
tema en Africa, especialmente en Sudéfrica. Como
punto de partida hay que reconocer la estrecha rela-
cién entre progreso social y econémico, por un lado, y
la creacién, difusién y utilizacién de la alfabetizacién
mediatica e informacional, por otro lado (Baliamoune,
2003).

Las tasas de penetracién de Internet en 1997 en
América del Norte fueron 267 veces mayores que en

El Curriculum MIL de la UNESCO define las competencias
y habilidades esenciales que se necesitan para ensefiar a los
ciudadanos a relacionarse con los medios de comunicacién y
los sistemas de informacién con eficacia, para desarrollar el
pensamiento critico y aptitudes para aprender a socializar y
convertirse en ciudadanos activos. Sin embargo, estas
propuestas estan directamente afectadas por los limitados
presupuestos y por la ausencia de profesores cualificados;

la formacidn de los formadores y la no presencia

de la alfabetizacién mediética e informacional en los

planes de estudio.

Africa. Tres afios més tarde, es decir, en octubre de
2000, la brecha habia crecido a un mdltiplo de 540.
Africa, con el 14,1% de la poblacién mundial, tiene
solo un 2,6% estimado de los usuarios mundiales de
Internet. Hasta marzo de 2006, solo tres paises de 57
de Africa (54 oficiales y tres Estados no oficiales) tuvie-
ron una tasa de acceso superior a los niveles de uso de
Internet en todo el mundo (15,7%), incluida Reunién
(25,3%), Santa Helena (20,4%), y Seychelles (23,8%)
(Fuchs & Horak, 2008). Como tal, la alfabetizacién
medidtica e informacional en Africa era muy lenta y se
retrasé gravemente como consecuencia de la escasez
de infraestructura, la falta de contenido local y los ba-
jos niveles de ingresos generalizados.

Las comunidades solo pueden ser fuertes cuando
se vuelven capaces de tomar el control de sus diferen-
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cias locales de gestién del conocimiento y dirigirse a los
grupos mas marginados (Fuchs y Horak, 2008). Segin
la informacién de Mundy y Sultan (2001) es atil «solo
si esta disponible, si los usuarios tienen acceso a ella,
en la forma apropiada y el lenguaje, si estd comunica-
da, si circula entre los distintos usuarios con instalacio-
nes adecuadas, si se intercambia».

Varios estudios hicieron hincapié en el hecho de
que existe una correlacién muy positiva entre la alfa-
betizacién mediatica e informacional y la participacién
civica. Segin el documento «Mercados de las TIC e
Informe de tendencias» de 2007 (UIT, 2003), solo el
3,8% de los internautas del mundo se encuentran en
Africa. El informe estima que el 55% de la poblacién

tada penetracién de las TIC en Africa (Techatassana-
soontorn & Tanvisuth, 2008). El Departamento Sueco
de Potenciacién documenté que las limitaciones de
infraestructura en el uso de Internet en Africa atdn fun-
cionan como un factor de atraccidn frente a la promo-
cién del desarrollo, pero la falta de alfabetizacién digi-
tal y la ausencia de competencias actllan como un ver-
dadero handicap que bloquea el desarrollo entre los
diferentes paises de Africa. El Instituto de Investigacién
en Innovacién y Gestién Tecnolégica, en el periodo
1995-2003, concluyd que los paises que han privatiza-
do su sector de telecomunicaciones gozan de un grado
mas alto de extensién de la alfabetizacién mediatica e
informacional y de libertad digital (Rahman, 2006).
Muchos estudios han des-
tacado que la alfabetizacién
mediatica e informacional po-
dria acelerar el progreso y los

Varios estudios hicieron hincapié en el hecho de que existe
procesos de acumulacién de

capacidades humanas e inver-
sidn fija; ésta a su vez podria
ayudar a reducir las brechas en
la productividad y la produc-
cién que separan a los paifses
industrializados de aquéllos
que estan adn en vias de desa-
rrollo (Steinmueller, 2001).

El Banco Mundial también
ha financiado muchos proyec-
tos desde 1995 para mejorar la
calidad de vida de los africanos

una correlacién muy positiva entre la alfabetizaciéon mediati-
ca e informacional y la participacidn civica. Segin el docu-
mento «Mercados de las TIC e Informe de tendencias» de
2007 (UIT, 2003), solo el 3,8% de los internautas del
mundo se encuentran en Africa. El informe estima que el
55% de la poblacién en el Africa subsahariana no est4
conectada y carece de un acceso fijo, mévil y/o de

servicios de datos.

en el Africa subsahariana no esté conectada y carece
de un acceso fijo, mévil y/o de servicios de datos.

La Nueva Asociacién para el Desarrollo de Africa
(NEPAD), en 2001, se cred con la misién de acelerar
el desarrollo de la conectividad de Africa entre paises,
dentro del pais y a nivel mundial (Harindranath &
Sein, 2007). Sin embargo, muchos estudios confirman
que la brecha que se abre entre aquellos que son
capaces de acceder a Internet y a los servicios que se
han hecho necesarios para la ciudadania efectiva y
aquellos que no son capaces de hacerlo, se ha amplia-
do (Katiti, 2010).

Un reciente estudio titulado «Las teorfas integra-
das de autodeterminacidn y auto-eficacia de la forma-
cién y uso de las TIC: El caso de los desfavorecidos
socioeconémicos» concluyd que el acceso a través de
la infraestructura no es suficiente para superar la limi-

mediante la alfabetizacién in-

formacional, como una herra-

mienta para mejorar las condi-

ciones socioecondmicas, politi-

cas o culturales. Ademas, la Asociacién para las Co-
municaciones Progresivas (APC) est4 patrocinando el
proyecto «Comunicacién para la influencia en Africa
Central, Oriental y Occidental» (CICEWA) para eva-
luar el impacto de la alfabetizacién mediatica e infor-
macional en la maximizacién del desarrollo (Wanjiku,
2009), ademas del Plan de Accién de la «Cumbre
Mundial sobre la Sociedad de la Informacién» (VWSIS)
que tiene como objetivo conectar las aldeas rurales
con la alfabetizacién mediatica e informacional, y esta-
blecer puntos de acceso comunitario (Gillwald & Lis-
ham, 2007), si bien determinar el ndmero exacto de
pueblos rurales en Africa es de por si ya un gran reto.
Se pretende superar la barrera permanente que
existe para la implementacién de la alfabetizacién
mediética e informacional, que radica en parte en las
discrepancias entre las ideas y modelos tedricos, y su
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puesta en préactica en la realidad, asi como las desi-
gualdades existentes, que siguen siendo una triste rea-
lidad para la generacién asimétrica y la potenciacién
de grupos especificos (Gregson & Bucy, 2001). Por
ejemplo, en el 4mbito escolar, un total de 68.662 estu-
diantes, 2.627 docentes, 217 directores de escuelas y
428 simpatizantes por la educacién en Africa Occi-
dental y Central participaron en el estudio, en el que
solo el 17% destac la alfabetizacién mediatica e infor-
macional para la ensefianza y el aprendizaje» (Karsenti
& Ngamo, 2007). Esto ocurre cuando la alfabetiza-
cién medidtica podria ofrecer a los ciudadanos la
oportunidad de participar en la esfera pdblica a través
de lo que se ha llamado «participacién activa en los
medios de comunicacién» (Tettey, 2002).

Muchos estudios han tratado sobre los factores
sociales, ideolégicos —el racismo—, y econdémicos que
dieron lugar a las desigualdades estructurales en Suda-
frica. EIl UNHDR (2005) calcula que 34,1% de la
poblacién sudafricana vive con menos de 2§ al dia, la
esperanza de vida al nacer se redujo a 49 afios en el
periodo 2000-05, los gastos publicos en educacién se
redujeron a 5,3% del PIB en 2000-02, y Sudafrica
ocupa el 9° en la lista de los pafses con la mayor desi-
gualdad en los ingresos y una tasa de criminalidad muy
alta (UNHDR, 2005).

Sudéfrica tiene nueve provincias, tres de las cuales
se consideran florecientes ndcleos de alfabetizacién
mediética e informacional: Gauteng, Cabo Occidental
y KwaZulu-Natal, no existe una relacidn significativa
entre la inversién en telecomunicaciones y el uso de
Internet. A pesar del aumento de la inversién privada
anual en telecomu-
nicaciones,  que
después disminuyd,
el uso de Internet y
la informética en
Sudéfrica se ha in-
crementado duran-
te la dltima década.

Se considera una prioridad nacional consolidar la

democracia y los derechos humanos, a través de una
mayor accesibilidad de los ciu-
dadanos a la informacién, por
las mayores oportunidades que
existen para comunicarse libre-
mente entre s sobre temas civi- Tabla 2
cos (Tlabela, Roodt, Paterson &
Weir-Smith, 2007). Sin embargo, existen retos adn
importantes para reducir las diferencias de acceso en-
tre los grupos sociales, extendiendo asi los beneficios
de la tecnologia a todos los sectores (ITU, 2003).
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Finalmente, debe tenerse la amonestacién de Ott
(1998), para atenuar el entusiasmo utdpico sobre el
impacto democratizador de las TIC en Africa. Sin em-
bargo, hay un impacto minimo en el nmero y catego-
rias de los que participan en ellas y, por lo tanto, pue-
den influir en la direccidén de la alfabetizacién informa-
cional en el continente. La mayorfa de los «pablicos»,
incluyendo a las nuevas generaciones, son los segmen-
tos marginados de la sociedad, incapaces de alcanzar
la alfabetizacién a través de las TIC, debido a las limi-
taciones econdmicas, del lenguaje o de cualquier otro
tipo.

3. Metodologia

Algunos indicadores recientes demuestran cémo
se encuentra la alfabetizacién medidtica e informacio-
nal en Sudéfrica, como por ejemplo el estudio de la
Universidad de Ciudad del Cabo entre jévenes estu-
diantes de la élite. En una primera fase, los datos se
obtuvieron a partir de las estadisticas sobre el uso de
Internet y poblacién de World Stats, y refleja que solo
el 6,7% tienen una penetracién de Internet en Afica,
lo que representa el 3,9% de los usuarios mundiales.
En este contexto, de los dos tercios de poblacién resi-
dentes en zonas rurales, solo el 4% tiene conexién de
linea telefénica fija. La estadistica muestra que casi
todos los paises africanos, con bajo acceso a Internet,
se hallan entre los paises menos desarrollados del
mundo en términos de salud, educacién e ingresos.
Por lo tanto, existe una estrecha correlacidn entre las
brechas sociales mundiales y la brecha digital mundial.

En la tabla | se puede observar facilmente una co-

Tabla 1: Usuarios de Internet y estadisticas de poblacién de Africa (US Census Bureau, 2009).

rrelacién entre la agrupacién de los valores bajos tanto

para el Indice de Acceso Digital (IAD)! como para el
Indice de Desarrollo Humano (IDH)? en Africa. Esta

: Consumo de nuevos medios de comunicacién en Africa.

agrupacién da més peso a la idea de que tanto el IDH
y el IAD tienen un fuerte componente espacial.

En la tabla 2 se muestra que la alfabetizacién me-
didtica e informacional estd teniendo un desarrollo
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Tabla 3: Acceso a Internet y desarrollo humano.

muy desigual. El acceso a Internet y las experiencias
de los nuevos medios varfan en la naturaleza del con-
sumo dandose prioridad a los teléfonos méviles en
detrimento del acceso a Internet y de los ordenadores.
Por lo tanto, la situacién socioeconémica en Africa es
un importante predictor de cdmo la gente esta incor-
porando la web en su vida cotidiana e incluso con res-
pecto a la naturaleza de estas actividades.

En la tabla 3 se comprueba que las estadisticas
indican una fuerte correlacién entre la capacidad de
los individuos de un pais para adoptar la alfabetizacién
mediatica e informacional y el nivel de desarrollo en el
mismo pafs o regidn. Este hallazgo apoya la hipétesis
estadistica sobre la relacién entre el desarrollo y las
tecnologias de la informacién y la comunicacién.

Y en la segunda etapa, un estudio piloto se basa en
una muestra de estudiantes de la UCT, quienes fueron
preguntados sobre su conocimiento, percepcién de las
posibilidades, y desafios a los que se enfrenta la alfabe-
tizacién medidtica e informacional. Se trata de un
método de mdltiples encuestas: 120 sujetos y entrevis-
tas intensivas. La tasa de respuesta fue muy alta, ya que

100 de los encuestados respondie-
ron a la encuesta.

En muchos circulos de jéve-
nes, DC++ se ha convertido en
una realidad, lo que simplemente

significa que se trata de un pais libre y de cddigo abier-
to, «peer-to-peer», para compartir archivos de cliente
que se pueden utilizar para conectarse a la red Direct
Connect o al protocolo ADC. Las versiones modifica-
das de DC++, basadas en el cédigo fuente DC++,
fueron desarrolladas por comunidades especializadas
(por ejemplo, comunidades dedicas a compartir mdsi-
ca), o con el fin de apoyar caracteristicas especificas
en fase de experimentacién (Ullner, 2008).

En esta etapa inicial de aplicacién de la investiga-
cién, se tomd una muestra intencional no probabilisti-
ca de estudiantes de la Universidad de Ciudad del
Cabo (UCT), de distintas facultades, entre estudiantes
de grado y posgrado’, en abril de 2011.

En la figura [, los resultados indicaron que el 80%
de la muestra tenfa acceso con una mayoria de anglo-
parlantes (56%), mientras que el 50% eran de raza
blanca: el 31% de la Facultad de Humanidades vy el
26% en la Facultad de Ingenieria.

En la figura 2, los resultados indicaron que la
mayorfa de los estudiantes (46%) tenfa un conocimien-

to moderado de DC++, mien-

tras que solo el 15% esta en la
categorfa de conocimiento alto.
En la figura 3, los resultados
indicaron que el 61% de los estu-
diantes eran por lo general usua-
rios. El resultado hizo hincapié en
que solo el 21% utilizan DC++
en bases diarias, mientras que la
mayoria (35%) lo utilizé una vez

Figura 1: Demograficos.

Figura 2: Nivel de Conocimiento.

al mes.

En la figura 4, los resultados
indicaron que el 77% de los conocimientos de los
estudiantes sobre el DC+ + derivaba de la publi-
cidad, mientras que el 74% se derivaba del boca
a boca, y solo el 37% se derivaba de su interpre-
tacién de los cursos.

En la figura 5, los resultados indicaron que el
90% de los estudiantes utilizaban elementos no
autorizados, mientras que el 97% de la muestra
indicé que utiliza elementos no autorizados por
razones de coste.

En la figura 6, los resultados reflejaron una
divisién entre los estudiantes que accedieron a
implementar cualquier disuasién (53%), mientras
el 47% no estuvo de acuerdo. Ademas, la mues-
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politicas con capacidad de absorcién entre los
jovenes, mediante la inversién en educacidn,
informacién y tecnologia de las comunicacio-
nes, mientras aboguen por ideas relevantes so-
bre derechos de propiedad de la informacidn.
Aunque los resultados no pueden generali-
zarse, esta investigacidn pone en evidencia
cémo un estudio piloto relaciond los niveles de
alfabetizacién mediética e informacional con la
toma de conciencia, la motivacién y la evalua-
tra tuvo una divergencia con respecto a las razones por cidén entre los estudiantes, élite privilegiada y
las que desistir de esta actitud (70%) se refieren a la minoritaria en estos contextos con acceso a Internet.
descarga perso-
nal, mientras que
el 67% admitié
ser consciente de
las ilegalidades.
Los resulta-
dos de la regre-
sién de las tablas
tienen el signo
esperado, con la
excepcién de la
variable de transparencia, que tiene un coeficiente
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Figura 3: Ndmero de usuarios de DC++ en relacién a la frecuencia.

Figura 4: Interpretacién del Conocimiento sobre Derechos de Autor.

negativo en la mayoria de las estimaciones. Como tal, Los principales criterios para la seleccién de la muestra
las variables de la alfabetizacién informacional como fueron el ser estudiantes de la UCT con acceso y uso
de sus ordenadores a
diario.
4. Discusién

Esta investigacién
ha estudiado el surgi-
miento y la interpreta-
cién de las TIC entre
los jévenes estudiantes

Figura 5: Factores de Motivacién. en la ‘nueva’ Su-

défrica. A través de la

en el caso de la variable (DC+ +) generalmente tienen utilizacién de un marco de contraste de «objetivos» y
un coeficiente negativo que cumple con los hallazgos «herramientas», se ha tratado exponer las deficiencias

de muchos estu-
dios previos en
este sentido, como
el de Thompson y
Rushing  (1999),
quienes  indican
que una mayor
proteccién de las
patentes tiene un
efecto positivo solo
en los paises que
tienen un PIB per capita alto (por encima de 4.000,00 y contradicciones en la aplicacién de las TIC entre los
$). Los resultados sugieren la necesidad urgente de jévenes como resultado de la legislacién del gobierno

Figura 6: Factores disuasorios adecuados.

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Péginas 35-44



o
—
(=]
o
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

y la vaguedad de la retdrica dirigida a la politica de
implementacién de las TIC.

Contar con jévenes estudiantes, en particular en
Africa, que estén formados en los medios, es funda-
mental para lograr cualquier desarrollo econdmico,
social y politico. Si los jévenes estan alfabetizados en
medios serdn capaces de analizar la informacién y uti-
lizarla para adquirir mas habilidades y competencias.
Pero uno de los principales problemas es que ain no
se cuenta con politicas y mecanismos para instituciona-
lizar la alfabetizacién medidtica e informacional y
abordar las graves carencias de informacién que exis-
ten, como resultado de la escasa capacidad de locali-
zar y utilizar eficazmente la informacién en los medios,
al servicio de la mayorfa desfavorecida.

Los medios de comunicacién tienen que recupe-
rar su misidn batalladora, robusta, sin miedo, ofrecien-
do un discurso que puede ser de confianza, con un
continuo proceso de inclusién de todas las gamas cro-
maéticas de la sociedad para complementar los planes
de estudios que se han basado en la informacién inco-
rrecta con el objetivo de reducir la brecha digital.

La alfabetizacién mediatica e informacional, no
solo requiere reunir montones de estadisticas de los
profesores que no pueden mejorar la alfabetizacién,
sino que también aumenta la calidad del tiempo de los
profesores con los alumnos y con ello hacer un mejor
trabajo. En ese sentido, falseando la «tasa de aproba-
cién matricial», las estadisticas anuales pueden hacer
que ciertos casos individuales se vean bien, pero esta
claro que no miden el conocimiento, la alfabetizacién
ni la aritmética actuales. También es muy comin en
muchos de los paises africanos, incluido Sudéfrica, no
leer detenidamente las estadisticas, o tratar de proyec-
tar una actitud positiva sobre el pais que estd motivada,
por el orgullo, o la falta de conocimiento, o incluso por
un conflicto de intereses. Los diferentes indicadores
destacan los estrechos vinculos y conexiones entre la
mejora de la alfabetizacién mediatica e informacional
y la educacién, por un lado, y la mejora de la calidad
docente y los indicadores con los que se cuenta por el
otro lado (Saleh, 2009).

En niveles micro, la alfabetizacién mediatica e in-
formacional podria proporcionar una hoja de ruta para
estimular el progreso social, aunque permanece en el
dominio de las élites ricas, empresariales o militares.
En niveles macro, se mantuvo como una de las areas
clave donde en el gobierno post-apartheid ha fracasa-
do estrepitosamente hasta la fecha. Hasta que el valor
de la educacién no arraigue en la cultura sudafricana,
la ley del minimo esfuerzo prevalecera. Hasta ahora,
Sudafrica habia aplicado modelos de alfabetizacién

mediética e informacional sin evaluar y comprender
sus impactos en los receptores. Esta accién puntual de
la alfabetizacién medidtica e informacional a los planes
de estudio no ha dado resultados generando restriccio-
nes en las actitudes hacia las mujeres, la educacién y
las influencias religiosas, especialmente en las comuni-
dades sociales.

Sudéfrica necesita alternativas de bajo coste para
la educacién convencional, impulsando ripidamente
reformas en los planes de estudio, con materiales im-
presos u on-line, con sesiones interactivas, o con me-
dios convencionales de desarrollo curricular, que po-
drfan ayudar a la implementacién del modelo de la
UNESCO. Por tanto, se recomienda establecer enfo-
ques alternativos e innovadores para mejorar la alfabe-
tizacién medidtica e informacional mediante la orienta-
cién de los ciudadanos a tecnologias asequibles, ade-
cuadas y accesibles.

La investigacién basada en la préctica es basica
para lograr el objetivo, mediante la creacién del cono-
cimiento, experiencia y ética, como en el caso de
DC++ para implementar factores disuasorios que
ayuden a elevar el nivel de competencias de los jéve-
nes estudiantes.

El estudio piloto refleja una tendencia general de
duda sobre la penalizacién por la vulneracién de los
derechos de autor, aunque la mayorfa de la muestra se
referfa al factor econdmico, no solo a las habilidades
digitales directas necesarias para seguir este modelo.
Se propone una serie de recomendaciones politicas
necesarias para lograr una mayor participacion popu-
lar en la alfabetizacién mediatica e informacional en
Sudéfrica:

1) Las acciones deben tratar de superar los obsta-
culos actuales a los que se enfrentan, con politicas na-
cionales coherentes, haciendo hincapié en la impor-
tancia de la agenda pudblica para exigir demandas,
crear el ambiente adecuado y reflexionar sobre las
posibilidades de integracién y contextualizacidn.

2) Aumentar la gestién eficaz, la transparencia y la
participacién publica a través de intercambio de infor-
macién dentro de cada pais, incluida la libertad de
expresidn y apoyo a los consumidores.

3) Desarrollar politicas orientadas hacia la apertura
educativa y laboral, y la tolerancia, con el fin de esti-
mular una mayor integracién laboral de las mujeres,
mejorando sus oportunidades educativas y formativas
para la mayoria de las comunidades desfavorecidas y
de color en Sudafrica.

4) Establecer el acceso a la educacién y a las infra-
estructuras, enfatizando la alfabetizacién digital en Pri-
maria.
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5) Fomentar la lectura y el acceso a la informacién
para integrar a los grupos marginales, comprendiendo
sus diferencias de raza, color y género en la sociedad
sudafricana.

6) Identificar las interacciones en las comunidades
locales para comprender y reconocer sus diferencias.
Sin embargo, el reto sigue encontrandose en la forma
de crear un compromiso y liderazgo comunitario basa-
do en dar prioridad a los programas de mejora educa-
tiva y proporcionar los recursos necesarios, los conoci-
mientos, habilidades, motivaciones y el acceso para
tener éxito en conformidad con los Objetivos de De-
sarrollo del Milenio (ODM). Los escasos fondos pabli-
cos deben ser complementados por la maxima movili-
zacién de la inversién privada, a través de la creacién
y mantenimiento de un ambiente acogedor para la ini-
ciativa privada y la toma de riesgos que podrian impul-
sar el acceso de los pobres a los servicios y oportuni-
dades que ofrece la alfabetizacién mediatica e infor-
macional. Al final, la formacién en MIL, por lo tanto,
tiene un enorme potencial en la mejora de la participa-
cién de las generaciones venideras en Sudéftica y en
otras sociedades en desarrollo en la sociedad de la
informacidn. La alfabetizacién mediética e informacio-
nal mantiene en el aire las esperanzas de progreso ante
la dura realidad.

Notas

I El fndice de Acceso Digital (IAD) mide la capacidad global de los
individuos en un pais para acceder y utilizar las nuevas TIC. EI IAD
se basa en cuatro vectores fundamentales que inciden en la capaci-
dad del pais para acceder a las TIC: infraestructura, asequibilidad,
conocimiento y calidad y el uso real de las TIC. Permite que el inte-
rrogatorio de los compafieros a través de una forma transparente y
medible a nivel mundial de seguimiento de los progresos para mejo-
rar el acceso a las TIC.

2 E| [ndice de Desarrollo Humano (IDH) es una medida comparati-
va de la esperanza de vida, la alfabetizacién, la educacién y los nive-
les de vida para los paises de todo el mundo, identificando el nivel
de desarrollo y medir el impacto de las politicas econémicas en la
calidad de vida.

3 Una red libre y de cédigo abierto, peer-to-peer para compartir
archivos de clientes que se conecta a la red Direct Connect la rapida
proliferacién de redes peer-to-peer ha creado un nuevo canal de
distribucién digital.
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«El mundo desconectado» y «24 horas sin
medios»: alfabetizacién mediatica para la

conciencia critica de los jovenes

«The World Unplugged» and «24 Hours without Media»: Media Literacy to
Develop Self-Awareness Regarding Media

RESUMEN

La mayorifa de los jévenes del mundo se conecta habitualmente a los medios de comunicacidn; sin embargo, en
pocas ocasiones reciben formacién respecto a los impactos que este consumo mediatico tiene en ellos mismos. Este
articulo expone la experiencia llevada a cabo en el marco del Curriculum UNESCO, denominada «24 horas sin
medios». En otofio de 2010, cerca de 1.000 estudiantes de 12 universidades de cuatro continentes participaron en
el estudio «El mundo desconectado». Investigadores de la Universidad de Maryland (Estados Unidos) recogieron
rigurosamente las reflexiones de los alumnos que participaron y las analizaron a través del programa estadistico IBM’s
ManyEyes. Los resultados muestran que los jévenes, a raiz del ejercicio, fueron mas conscientes de sus habitos
mediticos, y muchos de ellos indagaron sobre su propia «adiccién» a los medios, mientras que otros no consiguieron
siquiera concluir estas 24 horas sin medios. También se pone en evidencia que el acceso cotidiano a la tecnologia
digital forma parte ya de su identidad juvenil y son bésicas para entender su forma de trabajar y sus relaciones socia-
les. También se demuestra que los alumnos aumentaron su autoconciencia sobre el papel de los medios en sus vidas,
y el profesorado comenzé a comprender mejor los intereses de sus alumnos, asi como sus pardmetros de consumo
de Internet, mejorando sus habilidades para ayudar a los jévenes a estar més alfabetizados mediticamente.

ABSTRACT

Across the globe, many students have easy and constant access to media, yet they often receive little or no instruction
about the impact of their media consumption. This article outlines a «24 hours without media» exercise in accor-
dance with the guidelines set in Module 7, Unit | of the UNESCO curriculum. In the fall of 2010, nearly 1,000
students from a dozen universities across five continents took part in « T he World Unplugged» study. Researchers
at the University of Maryland gathered students’ narrative responses to the going without media assignment and
analyzed them by using grounded theory and analytic abduction, assisted by IBM’s ManyEyes computer analysis soft-
ware. Results showed that going without media made students dramatically more cognizant of their own media
habits —with many self-reporting an «addiction» to media— a finding further supported by a clear majority in every
country admitting outright failure of their efforts to go unplugged. Students also reported that having constant access
to digital technology is integral to their personal identities; it is essential to the way they construct and manage their
work and social lives. «The World Unplugged» exercise enabled experiential learning; students gained increased
self-awareness about the role of media in their lives and faculty came to better understand the Internet usage patterns
of their students, enhancing their ability to help young people become more media literate.
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1. Introduccién

Cada vez mas, los estudiantes universitarios de
todo el mundo tienen acceso permanente a los medios
de comunicacién. Pueden leer y compartir la informa-
cién, conectarse con amigos y familiares y estar «co-
nectados», dado el acceso universal a Internet y a una
amplia variedad de dispositivos mdviles. Estudios
recientes, centrados principalmente en estudiantes de
Secundaria, ponen en evidencia el grado en que los
jovenes viven en un mundo saturado de medios. Los
estudiantes son cada vez més dependientes de los dis-
positivos méviles para acceder a las noticias y al entre-
tenimiento (The Nielsen Company, 2009) y estan
permanentemente «enganchados» a las redes sociales
(Lenhart & al., 2010). De los 8 a los 18 afios de edad
consumen més de 7,5 horas de media al dfa, dedican-
do la mayoria del tiempo al consumo de la televisién,
escuchar msica, usar el ordenador y jugar con video-
juegos (Kaiser Family Foundation, 2010).

Como consecuencia de ello, los investigadores
han sefialado (Hobbs & Frost, 2003) que los progra-
mas de alfabetizacién mediética en adolescentes han
de incluir actividades que inviten a los estudiantes a
reflexionar y analizar sus propios habitos de consumo
de medios. Asf, en la Unidad | del Médulo 7 del Cu-
rriculum UNESCO, «Oportunidades de Internet y
desafios», promueve activamente el concepto de auto-
conocimiento de los medios en sus objetivos de apren-
dizaje: «Comprender los patrones de uso de Internet
por parte de los jévenes y sus intereses» y «Desarrollar
la capacidad de utilizar los métodos educativos y las
herramientas bésicas para ayudar a los jévenes a utili-
zar Internet de forma responsable, haciéndolos cons-
cientes de las oportunidades, los retos y los riesgos».
Sin embargo, hoy en dia, los estudiantes reciben muy
poca o ninguna formacién acerca de sus posibles con-
secuencias (Thoman & Jolls, 2004; Puddephatt de
2006, Livingstone, 2004; Martens, 2010).

Los alumnos no pueden aprender a participar ple-
namente en la sociedad como ciudadanos y consumi-
dores, ni pueden tener una valoracién global de las
funciones de los medios de comunicacién en sus vidas,
sin haber reflexionado acerca de su propia dieta co-
municativa. Los educadores de alfabetizacién mediati-
ca tienen el reto de identificar experiencias de apren-
dizaje donde los jévenes puedan reflexionar sobre su
forma de «participar plenamente como ciudadanos y
consumidores en una sociedad saturada de medios»
(Hobbs 2004: 44). Como sefala el informe de la
Fundacién Kaiser Family, «<comprender el papel de los
medios de comunicacién en la vida de los jévenes es
esencial para quienes se preocupan por promover el

desarrollo sano de nifios y adolescentes». El curricu-
lum actual de alfabetizacién mediética ensefa a los
estudiantes a acceder, analizar, evaluar, comunicar y
crear medios de comunicacién (De Andrea, 2011;
Rogow, 2004). Pero investigaciones recientes en alfa-
betizacién meditica —en donde se contextualiza « The
World Unplugged», estudio descrito en este articulo—
sugieren que ha de partirse de la toma de conciencia
de si mismo. Antes de que los estudiantes puedan ana-
lizar y evaluar textos de los medios, se les debe dar la
oportunidad también de tomar conciencia de cémo
acceder a ellos, utilizando la comunicacidn.

En el otofio de 2010, investigadores de la Uni-
versidad de Maryland en College Park (EEUU) reali-
zaron un estudio mundial, titulado «El mundo conec-
tado» para afrontar este objetivo. El estudio se basé en
la experiencia «24 horas sin medios de comunica-
cién», primer proyecto desarrollado en la Universidad
de Maryland en la primavera de 2010. Los estudiantes
de un centro de alfabetizacién habian solicitado ir a
diferentes medios de comunicacién durante 24 horas,
narrando luego en un blog su experiencia: los éxitos,
los problemas y, en general, describir y reflexionar so-
bre lo que aprendieron de su consumo de los medios
de comunicacién. «24 horas sin medios de comunica-
cién» permitié a los estudiantes universitarios la opor-
tunidad de reflexionar sobre sus relaciones con los
medios, y analizar cémo mitigar o prevenir las poten-
ciales consecuencias negativas de su uso. Méas de 200
estudiantes participaron en la primavera de 2010, re-
cogiendo cientos de textos y reflexiones acerca de sus
experiencias, que dio pie, por parte de la Junta Ins-
titucional (IRB) de la Universidad a realizar un estudio
de investigacidn, y la posterior publicacién on-line de
los resultados (www.withoutmedia.wordpress.com),
de enorme repercusién en los medios, tanto en los Es-
tados Unidos como internacionalmente.

Se presentaron los resultados de esta investigacién
en la Academia de Salzburgo de Medios de Comu-
nicacién y Cambio Global 2010, el verano de 2010.
Una docena de universidades! expresaron su interés
en replicar a nivel global el proyecto de investigacién.
Como consecuencia de ello, cerca de 1.000 estudian-
tes de 10 paises? participaron en las 24 horas, ejercicio
que sirvié de base para el « The World Unplugged».

La versién internacional de «24 horas sin medios»
permitié a estudiantes de los cinco continentes tener la
oportunidad de tomar conciencia de la dependencia
de los medios en su vida diaria y cémo la comunica-
cién puede beneficiarles constructivamente. Como se-
falé un estudiante del Reino Unido, después de com-
pletar la actividad: «Sentimos la necesidad de estar
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conectados a los medios de comunicacién durante
todo el dia. Nuestras vidas giran basicamente alrede-
dor de eso. Es la forma en que nos informamos de las
noticias, las historias... la forma de comunicarnos con
los amigos y de planificar nuestras actividades».

2. Metodologia

Una docena de universidades en 10 paises (Ar-
gentina, Chile, China, Hong Kong, Libano, México,
Eslovaquia, Uganda, Reino Unido y los Estados Uni-
dos de América) de cuatro continentes (Africa, Asia,
Europa, América del Norte y Sur) participaron en el
proyecto «El mundo desconectado».

Los estudiantes de todas estas universidades pusie-
ron en marcha este proyecto
de «El mundo desconectado»
entre septiembre y diciembre

ron leidas como minimo por dos investigadores. En la
primera, aislaron las categorias y palabras clave que
surgieron de las respuestas de los estudiantes, identifi-
cando individualmente estas categorias. Asi hubo con-
vergencia significativa en las categorias y las variacio-
nes relativas a la identificacién de palabras clave
(Strauss, Corbin & Lynch, 1990). Por ejemplo, tres in-
vestigadores utilizaron las respuestas para generar
categorias en torno a una lista de palabras emocionales
y dispositivos, agrupandose posteriormente. T érminos
como «habito», «adiccidén» o «desconexién» se reunie-
ron en la categoria «dependencia», mientras «paz»,
«alivio» y «felicidad» se reunieron en la categoria «be-
neficios». Las palabras clave se procesaron con el soft-
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de 2010, en funcién del ca- Los alumnos no pueden aprender a participar plenamente en

lendario de cada universidad y
sus necesidades curriculares.
Las 12 universidades compar-
tieron el mismo disefio del

la sociedad como ciudadanos y consumidores, ni pueden
tener una valoracién global de las funciones de los medios

ejercicio?, con traducciones de comunicacién en sus vidas, sin haber reflexionado acerca

en su caso, o modelos adapta-
dos. A los estudiantes que par-
ticiparon no se les informé so-
bre las experiencias anteriores
ni de los resultados previos,
con el fin de no influir en sus
expectativas y experiencias.
En el estudio global, como

de su propia dieta comunicativa. Los educadores de alfabeti-
zacién mediatica tienen el reto de identificar experiencias de
aprendizaje donde los jévenes puedan reflexionar sobre
su forma de «participar plenamente como ciudadanos y

consumidores en una sociedad saturada de medios».

en el realizado en Estados

Unidos, se solicité completar

una encuesta on-line (Survey-

Monkey) con datos demograficos (pafs, identidad ra-
cial, edad, género, identidad religiosa, propiedades,
uso de dispositivos tecnolégicos: teléfono mévil o re-
productor de MP3, videojuegos, redes sociales).

El resultado final del informe se acerca a las
500.000 palabras, tantas como escribié Tolstoi en
«Guerra y Paz»*. Después de la recopilacién de datos
de las respuestas a través de las 12 universidades, se
inicié el proceso analitico, combinando la teorfa fun-
damentada de Glaser y Strauss (1967) con el analisis
sugerido por Peirce (1955). El proceso se puede des-
cribir como un constante flujo de datos empiricos y
constructos tedricos ya existentes. Los investigadores
analizaron las experiencias personales de los partici-
pantes, desde sus perspectivas cultural, social, econd-
mica y politica, procedentes de 4 continentes. Poste-
riormente, antes de iniciar el andlisis, se garantizé la
fiabilidad de la codificacién. Todas las respuestas fue-
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ware de IBM ManyEyes, generando diferentes clasifi-
caciones socio-culturales, tecnoldgicas y socio-con-
ductuales, analizindose las diferentes reacciones emo-
cionales a la experiencia.

Tras el anélisis informatico de los datos, las res-
puestas fueron codificadas por, al menos, dos investi-
gadores, y posteriormente revisadas por un segundo
equipo de investigadores que procesaron los datos por
paises, por medios y por respuestas. Los resultados se
publicaron posteriormente en una web.

Con la participacién de 1.000 estudiantes de cua-
tro continentes, el estudio «El mundo desconectado»
no pretendia ser una muestra representativa a nivel
mundial; los datos solo reflejan una amplia y diversa
instantinea de potenciales respuestas de jévenes de 10
paises y 12 universidades ante el hecho de estar sin
medios de comunicacién. No obstante, el tamafio de
la muestra no fue regular y variaba entre las diferentes
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universidades, asi como la poblacién estudiantil de las
universidades participantes. Sin embargo, a pesar de
las diferencias geogréficas, politicas, religiosas y econd-
micas entre las escuelas y pafses participantes, los in-
vestigadores hallaron interesantes coincidencias en las
respuestas de los estudiantes: la ubicuidad y la depen-
dencia en las redes sociales y en particular de los dis-
positivos méviles, en todos los jévenes, desde Uganda
a Hong Kong, desde Reino Unido a Chile. Se constata

Estar desconectados de los medios durante esta experiencia
internacional permitid a los estudiantes ser mis conscientes
de la presencia de los medios de comunicacidn en sus vidas,
tanto en beneficios como en limitaciones. Sin embargo, los
alumnos constataron, ante todo, su absoluta incapacidad
para vivir sin medios. Los grados de «adiccién» que los
estudiantes percibieron les permitieron a algunos confesar
que habian captado la necesidad de controlar sus hébitos
de consumo. La mayoria de ellos dudaron de su capacidad
para poder lograrlo, pero reconocieron que su

dependencia era, en cierta medida, autoimpuesta.

que, en relacién a los medios, existen constantes que
trascienden los diferentes origenes nacionales.

3. Resultados

Estar desconectados de los medios durante esta
experiencia internacional permitid a los estudiantes ser
més conscientes de la presencia de los medios de
comunicacidn en sus vidas, tanto en beneficios como
en limitaciones. Sin embargo, los alumnos constataron,
ante todo, su absoluta incapacidad para vivir sin me-
dios. Los grados de «adiccién» que los estudiantes per-
cibieron les permitieron a algunos confesar que habian
captado la necesidad de controlar sus hébitos de con-
sumo.

La mayorfa de ellos dudaron de su capacidad para
poder lograrlo, pero reconocieron que su dependen-
cia era, en cierta medida, autoimpuesta y, de hecho,
inhibfa su capacidad para desenvolverse como de-

searfan (para hacer elecciones proactivas en lugar de
reactivas sobre el trabajo y el juego).

Como hallazgos mas importantes entre todos los
paises, destacan:

1) Los estudiantes de todos los paises, en repetidas
ocasiones, emplearon el término «adiccién» y «depen-
dencia» para referirse a sus habitos frente a los medios
de comunicacién. «Los medios son mi droga, sin ellos
estarfa perdido», dijo un estudiante del Reino Unido.
«Yo soy un adicto. {Cémo po-
dria sobrevivir 24 horas sin
ellos?»; un estudiante de Ar-
gentina apuntd: «A veces me
sentia muerto», mientras que
un estudiante de Eslovaquia se
limité a senalar: «Me senti muy
triste, solo y deprimido».

2) Una mayoria de jéve-
nes de todos los paises admitié
su incapacidad y fracaso para
realmente desconectarse. Esta
tasa no est4 vinculada con la
riqueza relativa del pafs o con
el acceso personal de los estu-
diantes a la amplia gama de
dispositivos y tecnologias. «Fue
un... dia horrible, no usé mi
teléfono celular en toda la no-
che», dijo un estudiante de
Chile. «iDespués de esto, no
puedo vivir sin los medios de
comunicacién! Necesito mis
redes sociales, mi mévil, mi
MAC, mi MP3 isiempre!».
Los informes muestran que las tecnologfas digitales se
han hecho esenciales y omnipresentes. Los estudiantes
reflejaron también el aburrimiento que genera la des-
conexién. «Literalmente, no sabfa qué hacer conmi-
go», dijo un estudiante del Reino Unido. «Bajar a la
cocina a buscar inGtilmente en los armarios se convir-
tid en una rutina regular, lo mismo que ir a beber de-
sesperadamente».

3) Los estudiantes concluyeron que los medios de
comunicacidn, especialmente sus teléfonos méviles, se
han convertido literalmente en una extensién de si
mismos, parte integral de su identidad personal. Un
estudiante del Reino Unido dijo: «Desconecté Internet
y me senti como si me apagaran». Para muchos estu-
diantes, estar sin los medios de comunicacién durante
las 24 horas, generé una cortina de soledad oculta.
«Cuando ya no pude comunicarme con mis amigos
por teléfono mévil —dijo una joven china—, me senti
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tan sola como si estuviera dentro de una pequena jaula
en una isla». Los problemas, para algunos estudiantes,
fueron mas all4 de la soledad. Algunos llegaron a reco-
nocer que las conexiones virtuales habian sustituido a
las verdaderas; su relacién con los medios de comuni-
cacién era casi el sustituto de la «amistad» real. Un chi-
leno escribié: «Me senti solo sin multimedia. Llegué a
la conclusién de que los medios de comunicacién son
mi gran compania.

4) Los jévenes afirmaron que la conectividad tec-
nolégica-digital las 24 horas al dia y a la semana (24/7)
no es solo un hébito, es esencial en la forma en que
construyen y manejan sus amistades y su vida social. El
principal sitio de redes sociales en los cinco continen-
tes fue Facebook. Piensan que la forma en que utilizan
las redes sociales determina lo que los demés piensan
de ellos y cémo piensan ellos de si mismos. «No hay
duda de que Facebook tiene realmente un papel pre-
ponderante en nuestra vida cotidiana —dijo un estu-
diante de Hong Kong—. Todo el mundo lo utiliza para
comunicarse con otras personas, también lo usamos
para prestar atencidn a los deméas».

5) Los jévenes utilizan simultdineamente diferentes
herramientas de comunicacién para llegar a diferentes
tipos de personas. Pueden estar al mismo tiempo en
mdltiples plataformas de comunicacién, pero con dife-
rentes maneras: llaman a sus padres, escriben y con-
versan por Skype con sus amigos cercanos; se relacio-
nan por Facebook con sus grupos sociales, escriben
por correo electrdnico a sus profesores. Los alumnos
se relacionan e interaccionan de forma permanente
CON estos recursos, pero sus consecuencias son reales.

6) Muchos alumnos apuntaron que, a pesar de
que sabian que podian distraerse con los medios, no
eran plenamente conscientes del tiempo que les dedi-
caban a las redes sociales. «Yo suelo estudiar y conver-
sar o escuchar musica al mismo tiempo, por lo que no
me aburrirfa ni sentirfa suefio —escribid un estudiante
libanés—, pero de lo que me di cuenta es que... cuando
realmente dejas los medios... es el montén de cosas de
calidad que se pueden hacer».

7) La mayorfa de los estudiantes afirmaron que
raramente buscan noticias «serias» en portales de noti-
cias. En su lugar, absorben, casi inconscientemente,
las noticias que aparecen en la barra lateral de su
cuenta de correo electrénico, en el muro de Facebook
de sus amigos y en Twitter. Debido a que las redes so-
ciales son cada vez mas absorbentes, los alumnos
declaran consumir noticias e informacién por estos
canales y muy pocos mencionaron por su nombre a los
medios tradicionales.

8) Algunos jévenes reflejaron las diferencias cuali-
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tativas positivas, incluso en sus relaciones cercanas,
que experimentaron durante el periodo de descone-
xién. «Me relacioné con mis padres mas de lo nor-
mal —informé un joven mexicano—, escucho completa-
mente todo lo que me dicen sin distraerme con mi
BlackBerry. Ayudo a cocinar e incluso a lavar los pla-
tos». Un norteamericano escribid: «He vivido con la
misma gente desde hace tres afios, son mis mejores
amigos, y creo que éste es uno de los mejores dias que
hemos pasado juntos. Tuve la oportunidad de verlos
realmente, sin ningln tipo de distracciones, y hemos
sido capaces de volver a los placeres simples».

9) Muchos estudiantes sefialaron algunos benefi-
cios de la desconexién temporal de los medios de co-
municacién: una sensacidn de liberacidn o libertad, un
sentimiento de paz y felicidad, una mejor comunica-
cién con familiares y amigos cercanos y més tiempo pa-
ra hacer cosas que habian descuidado. En raras oca-
siones, aunque si en algunos casos, los alumnos ex-
presaron su deseo de reservar un tiempo para desco-
nectarse nuevamente de los medios de comunicacién
en el futuro.

4. Discusién

El valor principal de esta actividad de «24 horas
sin medios» fue, sin duda, el crear en los estudiantes
una mayor conciencia sobre el papel que los medios
tienen en sus vidas, hecho clave para el «empodera-
miento». Para comprender cdmo hacer un uso respon-
sable de Internet, los alumnos deben primero tomar
conciencia de sus propios patrones de uso y compor-
tamientos. Aqui se entronca con los objetivos de
aprendizaje de la Unidad | del Médulo 7 del Curri-
culum de la UNESCO de Educacién en Medios, que
pretende ayudar a los profesores a comprender los
patrones de uso de Internet y los intereses de sus alum-
nos, desarrollindoles la capacidad de utilizar Internet
de forma responsable, e incitdindoles a ser mas cons-
cientes de las oportunidades, riesgos y desafios que
ofrece Internet.

El Médulo 7 «Oportunidades y desafios de In-
ternet» comienza afirmando «Participar en la sociedad
de la informacién es esencial para los ciudadanos de
todas las edades». A menudo se asume que los jévenes
—considerados «nativos digitales» que crecieron en un
mundo conectado— son plenamente conscientes de
sus propios habitos mediticos, asi como de las venta-
jas y desventajas de vivir en la sociedad de la informa-
cién. Pero, como se menciona en el Mddulo 7, este no
es el caso. Los jévenes, ademas de poder beneficiarse
tanto de los recursos disponibles en Internet y de los
dispositivos de Internet mévil, contindan siendo una
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poblacién vulnerable. En lugar de abogar por un enfo-
que proteccionista, el Curriculum UNESCO acerta-
damente sugiere que «la mejor manera de ayudarles a
mantenerse fuera de peligro consiste en capacitarlos y
educarlos sobre cédmo evitar o controlar los riesgos re-
lacionados con el uso de Internet» (UNESCO, 128).

El estudio analizado ha anadido una perspectiva
global a la creciente literatura sobre los habitos de los
medios de comunicacién de los estudiantes universita-
rios, sobre su nivel de interaccién con los medios elec-
trénicos en actividades de ocio. Kamalipour, Robinson
y Nortman (1998) apunta una investigacién sobre la
relacién entre la frecuencia de uso de Facebook, la
participacién en actividades de Facebook y el compro-
miso de los alumnos. Junco (2011) realiza un estudio
de caso sobre una red social disenada para que los
alumnos se ayuden entre si a hacer la transicién de la
escuela secundaria a la universidad (DeAndrea & al.,
2011). El estudio «The World Unplugged» generd
también un amplio panorama de los medios de comu-
nicacién en sentido amplio, desde los videojuegos, el
mévil y Facebook.

El estudio se inicié a principios de 2010 en Es-
tados Unidos, «24 horas sin medios», con el objeto de
ensefar a los alumnos a ser mas conscientes acerca de
sus patrones de consumo. Sin embargo, los investiga-
dores detectaron el potencial didactico de estas expe-
riencias de desconexién consciente y limitada. Frente
a la teorfa, los estudiantes experimentaron cémo los
medios de comunicacién moldean su comportamiento
cotidiano y el acceso a la informacién. Muy pocos
alumnos habfan reflexionado previamente sobre sus
patrones de consumo; en cambio, después del ejerci-
cio, estimaron de forma més consciente sus relaciones
con los medios de comunicacién, y sus influencias en
su propio comportamiento y ubicacién socio-cultural.

4.1. Impacto en los alumnos y en los docentes

Sin duda, profesores de todo el mundo pueden
poner en préctica esta experiencia de «Un dia sin me-
dios». Estos dos estudios han demostrado que estas ac-
tividades aumentan la autoconciencia de los estudian-
tes sobre sus habitos comunicativos y, adem4s, condu-
ce a un uso més deliberado y comprensivo de la infor-
macién mediada por los medios y las tecnologfas.

Los profesores han de seleccionar la mejor manera
de educar a los jévenes en esta era de informacidn infi-
nita. Frente a un modelo tedrico, mediante charlas so-
bre la importancia de los medios de comunicacién, es-
tadisticas de consumo o presentacién tedrica de re-
sultados de investigacidn sobre los efectos de estar
constantemente «conectado», esta investigacion sugie-

re una manera mas efectiva de educar y capacitar a los
alumnos: hacerles descubrir su consumo en su expe-
riencia personal (Berkeley, 2009).

Una manera atractiva para que los jévenes refle-
xionen sobre su nivel de dependencia de los medios
de comunicacién es generar desconexién temporal y
hacerles reflexionar (Moeller, 2009; Namle, 2007;
Singh & al., 2010). «Un dia sin medios» se adentra en
el aprendizaje experiencial (Kolb & Fry, 1975). El mo-
delo de cuatro pasos de aprendizaje experiencial deri-
vado de Lewin (1948), Dewey (1963) y Piaget (1973)
apunta a que el aumento de la implicacién genera un
mejor aprendizaje. Kolb y Fry (1975) sefialaron que
una experiencia provoca necesariamente observacio-
nes vivenciales. Tales observaciones experimentales
ayudan a formar conceptos abstractos, que a su vez
pueden ser probados en nuevas situaciones reales. Al
igual que en este modelo, «24 horas sin medios» se ini-
cia con ejercicios experienciales, seguidos por una
reflexién escrita, para reforzar los principales concep-
tos de alfabetizacién audiovisual que pueden fortale-
cerse ain més en las actividades a lo largo de un se-
mestre de trabajo. Un valor adicional de esta actividad
es su caracter flexible, ya que los estudiantes han de
decidir a lo largo del tiempo del ejercicio cudndo van
a realizar el dfa sin medios.

En el estudio «El mundo desconectado», algunos
estudiantes priorizaron su vida social evitando la reali-
zacién de su ejercicio durante un fin de semana. Otros
alumnos decidieron que era importante utilizar los me-
dios en sus estudios y realizaron la actividad un fin de
semana. Este hecho de optar por una decisién cons-
ciente contribuyd activamente a evaluar las funciones
de los medios en sus vidas. «24 horas sin medios» ge-
nerd también una experiencia compartida de grupo
que animé a la participacion en clase. La experiencia
comin promovié vinculos més estrechos entre los
alumnos, un compromiso maés activo con la clase y
entre ellos.

4.2. Recomendaciones para los educadores

El ejercicio «24 horas sin medios» permitié a los
profesores evaluar cémo utilizan los medios de comu-
nicacién los jévenes. Este ejercicio proporciond tanto
a profesores como a estudiantes, datos cercanos y per-
sonales, en lugar de las estadisticas generales. La expe-
riencia permitié a los alumnos examinar criticamente
sus propios habitos medidticos y comparar su expe-
riencia de desconexién con la experiencia de sus com-
pafieros, debido a que esta tarea requirié de auto-exa-
men y reflexién més que de memorizacién o de inves-
tigacion.
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Lo més atractivo del ejercicio «24 horas sin me-
dios» estd en su simplicidad. Los profesores siempre
buscan, como es normal, ejercicios faciles de explicar
y de experimentar, que requieran pocos recursos, se
ejecuten facilmente y produzcan resultados tangibles.

Todo lo que los estudiantes necesitaban saber era
que se abstendrian de utilizar cualquier medio de co-
municacién (desde teléfonos mdviles hasta Internet,
desde la radio hasta la televisién) durante un periodo
completo de 24 horas, y que escribirfan sobre su expe-
riencia inmediatamente después de terminar. Podian
elegir el momento de la desconexién (dentro de un pe-
riodo de una semana). Los profesores no necesitan
realizar ninguna preparacidn para esta tarea, méas all4
de concretar exactamente lo que quieren que los es-
tudiantes escriban en su reflexién sobre su experien-
cia: un diario mas o menos personal cronometrado, las
tecnologias recordadas y el tipo de emociones y senti-
mientos presentes durante y después del ejercicio. Los
profesores no debian explicar a los alumnos por qué se
les fue asignada esta tarea; tampoco debian proporcio-
narles ning(in antecedente (incluida la experiencia de
anteriores alumnos o resefias de prensa) sobre el ejer-
cicio, ya que los alumnos debian participar sin prejui-
Cios ni conocimientos.

Esta tarea también es atractiva debido a su poten-
cial de generalizacién: se puede utilizar en todos los
contextos mediéticos y en muchas aulas. El ejercicio se
adapta facilmente en entornos de «banda ancha»—pro-
bablemente tendran que renunciar durante 24 horas a
una amplia gama de medios: méviles, tecnologfas digi-
tales, medios impresos—. Si los alumnos estn en entor-
nos mediaticos mas limitados tecnolégicamente, ten-
drén ldgicamente menos recursos que renunciar, pero
si contarn, por ejemplo, con el teléfono mévil y la
radio. En cualquier caso, los alumnos saldrdn de este
ejercicio més conscientes de cémo, cudndo y por qué
utilizan los medios de comunicacién, y cuél es el
impacto de su uso en sus vidas en el &mbito intelectual,
social, politico y familiar.

«24 horas sin medios» es un ejercicio adecuado
para aplicar tanto en escuelas secundarias como en
universidades, buscando promover el pensamiento cri-
tico, la conciencia ante los medios y la alfabetizacién
mediatica. En las clases de Periodismo se puede utili-
zar como una introduccién a las formas en que los
jévenes acceden a la informacién en el siglo XXI, el
aumento de los contenidos generados por los usuarios
y la cambiante definicién de la expresién «noticias».
En los cursos sobre Estudios de Comunicacién se
puede usar como punto de partida para una discusién
sobre cémo la audiencia procesa la informacién. En
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los cursos de Ciencia Politica se puede analizar cémo
los cambios en tecnologia afectan el discurso politico y
el compromiso. En cualquier contexto, permite que los
estudiantes hablen acerca de su uso de los medios, y
del papel y la autoridad que los medios de comunica-
cién tienen en sus propios entornos. Los profesores
pueden utilizar este ejercicio para ampliar los debates
en clase.

«24 horas sin medios» puede ser adaptado para
servir a fines especificos. Los profesores pueden solici-
tar a los alumnos experiencias mas prolongadas que las
24 horas sin medios, o bien no utilizando medios de
comunicacién algdn dia especifico, o renunciar solo a
cierto tipo de medios. Inmediatamente después, se
pueden hacer el seguimiento o también se puede soli-
citar repetir el ejercicio a lo largo del curso para crear
con ello un estudio més longitudinal. Los profesores
pueden trabajar con libertad en el establecimiento de
los pardmetros, sin disminuir demasiado el impacto del
proyecto en los estudiantes o sin que esto signifique
limitar la comprensién sobre cdmo sus estudiantes ob-
tienen, comparten y experimentan los medios.

Como dijo un alumno del Reino Unido que parti-
cipé en «El mundo desconectado», «Me gustaria reco-
mendar a todos tomar parte en el desafio, ya que au-
mentard su conciencia de lo mucho que el pueblo
conffa en los medios de comunicacién para hacer mu-
chas cosas». Estas reacciones de desconexién son
ejemplos de alfabetizacién medidtica como parte del
curriculo en las escuelas secundarias y en las universi-
dades de todo el mundo. Una forma de lograr que los
alumnos comiencen a pensar analiticamente acerca de
los medios de comunicacién que consumen: hacerlos
participar en un experimento «desconectado».
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Universidad de Maryland en College Park, MD (USA) han partici-
pado en este articulo. Los alumnos de Doctorado Stine Eckert,
Sergei Golitsinski y Soo-Kwang Oh, conjuntamente con otros alum-
nos graduados y no graduados de la Universidad de Maryland, cola-
boraron en el analisis de datos de la investigacién. Ademas, los
docentes de las diversas universidades internacionales participantes
fueron también de un gran valor en la recogida, traduccién y eva-
luacién de los datos de sus centros.

Notas

I'Las universidades que participaron en el estudio «El mundo desco-
nectado» (2010-11) fueron: Lead University: University of Mary-
land, College Park, School of Journalism (USA); American Uni-
versity of Beirut, Department of Social/Behavioral Sciences (Leba-
non); Bournemouth University, Media School (United Kingdom);
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Chinese University of Hong Kong, School of Journalism and
Communication (China/Hong Kong); Chongqing University, Litera-
ture and Journalism (China); Hofstra University, School of
Communication (USA); Hong Kong Shue Yan University, Depar-
tment of Journalism and Communication (China/Hong Kong); Ma-
kerere University, Department of Mass Communication (Uganda);
Pontificia Universidad Catdlica, School of Journalism (Argentina);
Pontificia Universidad Catélica de Chile, School of Journalism (Chi-
le); Universidad Iberoamericana, Department of Communications
(Mexico); University of St. Cyril and Methodius, Marketing and Mass
Media (Slovakia).

2 La plantilla que trabajaron los estudiantes de las doce universida-
des se puede consultar en: www.withoutmedia.wordpress.com/-
about (12-01-2012).

3 El nmero total de palabras es aproximado ya que muchos de los
alumnos que participaron en el estudio global no narraron sus expe-
riencias en inglés.

4 En los dltimos meses profesores de algunas de las universidades
participantes han propuesto a sus estudiantes analizar la cobertura
de prensa sobre los resultados de estos dos estudios, reflejAndose
que los mismos han recibido atencién, no solo de académicos dedi-
cados a la investigacién, sino también de periodistas e interesados en
tecnologfa digital y alfabetizacién mediética.
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RESUMEN

En la actual sociedad de la informacidn, encontrar, valorar y utilizar la comunicacién es una estrategia fundamental
de supervivencia. Los medios tradicionales y nuevos como las bibliotecas, archivos, medios de masas o Internet tie-
nen una funcién crucial para las sociedades como fuentes de informacién. Este trabajo presenta los resultados de un
estudio llevado a cabo en Egipto, India, Finlandia, Argentina y Kenia. Basado en una investigacién empirica, ofrece
una visién general de cémo los jévenes de hoy en dia utilizan diversas fuentes para la basqueda de informacién y
cuéles son sus implicaciones para los programas de alfabetizacién meditica. En concreto se explora cédmo los jéve-
nes utilizan los medios digitales (nuevos y convencionales) tanto para buscar informacién como para difundirla. Los
investigadores del proyecto recogieron los diarios de medios de comunicacién de 175 nifios de Argentina, 100 de
Egipto, 160 de la India y 144 de Finlandia. Con la ayuda del Nokia Research Centre también pudimos obtener 48
diarios completos de Kenia. Todos los diarios fueron recogidos durante el primer semestre de 2010. Los hallazgos
giran en torno a los esfuerzos internacionales, especialmente de la UNESCO, de fomentar la formacién docente en
alfabetizacién mediética, creando una conciencia mundial sobre este tipo de alfabetizacién en los profesores.

ABSTRACT

In contemporary information society, finding, evaluating and using information is a key survival skill. Conventional
and new media such as libraries, archives, mass media and the Internet serve an important function in society as the
sources of information. This chapter will focus on findings from research that was carried out in Egypt, India,
Finland, Argentina and Kenya. Based on empirical research, it gives an overview of how young people today use a
variety of sources for information seeking and describes the implications of these findings for media literacy programs.
The chapter specifically explores young people’s use of new digital and conventional media for information seeking
and disseminating. Media diaries were collected from 175 children in Argentina, 100 in Egypt, 160 in India and 144
in Finland by the project researchers. With the help of the Nokia Research Centre we also managed to obtain 48
completed diaries from Kenya. All diaries were collected in the first half of 2010. Some light will also be shed on
efforts led by international organizations, especially UNESCO, to foster teacher training in media and information
literacy and create worldwide awareness of this competence.
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1. Introduccién

El término «informacién» resulta aparentemente
inocuo, sencillo y neutro. Encontrar, evaluar y usar in-
formacién parece una actividad tan cotidiana que
puede compararse con la respiracién, pues es una
accién de la que no somos siempre conscientes. La in-
formacidn, sin embargo, est4 intrinsecamente ligada a
relaciones de poder, de hegemonia, y a algo tan basico
como sobrevivir en la sociedad contemporanea. Es
por ello que la in-
formacién y la
comunicacidn
han sido piezas
clave en los es-
fuerzos que se
realizan desde la
década de 1960
hacia el estableci-
miento de un
nuevo  orden
mundial y asi-
mismo, ahora se
considera la al-
fabetizacién in-
formacional co-

Mo un Compo-
nente intrinseco a
los programas de alfabetizacién mediética.

El proceso de bisqueda y procesamiento de la
informacién se est4 haciendo cada vez més complejo
por la multiplicacién de las fuentes y de los canales de
informacién, destruyendo el poder de las instituciones
que act(an como «gate-keepers», de los flujos de los
medios de comunicacién global y el cambio de la infor-
macién de consumo a la produccién de informacién.

Nuestro panorama informativo incluye a los me-
dios de comunicacién convencionales y a las nuevas
fuentes mediaticas como bibliotecas, medios de masas,
medios alternativos, medios de comunicacién comuni-
tarios, archivos, sefiales, letreros, carteles, materiales
comerciales y comunicaciones orales. Recorrer este
paisaje informativo requiere de diferentes tipos de alfa-
betizacién. Los nuevos medios de comunicacién digi-
tales, cada vez maés populares entre los jovenes en
todo el mundo, requieren de una serie adicional de
alfabetizaciones criticas debido a la extensa cantidad
de informacién producida por los usuarios. Los rapi-
dos desarrollos de las nuevas plataformas mediaticas
han dado nuevas dimensiones a los programas de alfa-
betizacién mediatica.

La nueva alfabetizacién mediatica es el resultado
de una convergencia de toda la alfabetizacién desarro-

llada a lo largo de los siglos incluyendo la alfabetiza-
cién clasica, la alfabetizacién audiovisual, la alfabetiza-
cién digital y la alfabetizacién informacional, con una
perspectiva humanista (Pérez-Tornero & al., 2010).
Basados en esta nocién de alfabetizacién meditica,
Chen, Wu'y Wang (2010) proponen un marco tedri-
co que ofrece una visidn sistematica de la nueva alfa-
betizacién medidtica. Los autores exponen que la nue-
va alfabetizacién mediatica puede ser entendida como

Chen, Wu y Wang (2010).

dos procesos continuos expresados, de un lado, desde
la alfabetizacién del consumo a la alfabetizacién de la
produccidn, y, por el otro, de la alfabetizacién funcio-
nal a la alfabetizacidn critica.

Los profesores de todo el mundo, dedicados a la
alfabetizacién mediatica, se han dado cuenta también
de que las practicas de alfabetizacién —incluidas la
alfabetizacién mediética e informacional- son practi-
cas fijadas culturalmente. Una reunién de la UNES-
CO en Praga (2003) culminé con una declaracién en
la que se exigfa a los gobiernos del mundo el desarrollo
de programas interdisciplinarios para promover la alfa-
betizacién mediatica como un paso necesario hacia la
creacidn de una ciudadania alfabetizada, de una socie-
dad civil efectiva y de una fuerza de trabajo competiti-
va. Sin embargo, la respuesta a esta demanda exige
una precaucién practica. Las acciones llevadas a cabo
en el pasado en las que se impusieron précticas euro-
céntricas y su curriculum en una gran parte del mun-
do, han sido duramente criticadas. Cémo las estruc-
turas informativas se organizan en diferentes 4mbitos
geopoliticos; asuntos sobre el acceso, la disponibilidad,
y la participacién; y entender cémo los pablicos activos
negocian sus propios significados basados en lo que
ellos aportan a un texto (Curriculum UNESCO), son
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factores importantes a considerar en el disefio de pro-
gramas de alfabetizacién informacional. Asimismo,
entender los obstaculos econdmicos, politicos, cultura-
les y éticos que se imponen a la alfabetizacién medi-
tica es de vital importancia. El papel de la investigacién
empirica en el entendimiento de las necesidades infor-
mativas de los jovenes, su comportamiento como bus-
cadores de informacidn, y qué alfabetizaciones utilizan
en el proceso, es, por tanto, crucial para el disefo exi-
toso y culturalmente relevante de los programas de
alfabetizacién mediatica. Al mismo tiempo, la investi-
gacién empirica ayudara a entender si las practicas vis
a vis de comportamiento infor-
macional de los jévenes son
diferentes de las practicas de
las generaciones precedentes.

periencia similar «Un dfa con los medios» en Finlandia
(Kytdmaki, Nirkko & Suoninen, 2003). Cerca de
1.500 personas de Finlandia reflexionaron sobre el
uso que hacfan de los medios en un dia concreto, 29
de noviembre de 2001. En Finlandia, una coleccién
de los diarios medidticos realizados en un dia de invier-
no, ya habifa sido publicada en 2001: «Suomalaisen
paivi» (El dia de un finlandés). Asi, la idea clara de
recopilar este tipo de datos acerca de los medios de
comunicacién contemporaneos quedé flotando en el
aire. Este tipo de datos ha sido recopilado también en
otras partes del mundo, como en Inglaterra por David

El proyecto «Comparative
Research in Youth Media par-
ticipation», financiado por la
Academy of Finland, es un
ejemplo de investigacién empi-
rica que puede contribuir al
desarrollo de programas de
alfabetizacién mediética signi-
ficativos. El proyecto llevado a
cabo entre el 2009 y 2011 en
Finlandia, Egipto, India y Ar-
gentina tuvo el objetivo de en-
tender las practicas de partici-
pacién de los jévenes en cua-
tro contextos diferentes. Este
articulo, basado en la investi-
gacién empirica sobre las
agendas medidticas en Egipto,
India, Finlandia, Argentina y
Kenia, otorga una mirada pa-
nordmica sobre cémo los j&-
venes de diferentes ambitos
geogréaficos y socioculturales
interactdan hoy con una varie-

El papel de la investigacién empirica en el entendimiento de
las necesidades informativas de los jévenes, su comporta-
miento como buscadores de informacién, y qué alfabetiza-
ciones utilizan en el proceso, es, por tanto, crucial para el
disefio exitoso y culturalmente relevante de los programas
de alfabetizacién mediatica. Al mismo tiempo, la investiga-
cidén empirica ayudara a entender si las practicas vis a vis de
comportamiento informacional de los jévenes son diferentes
de las précticas de las generaciones precedentes. El proyec-
to «Comparative Research in Youth Media participation»,
financiado por la Academy of Finland, es un ejemplo de in-
vestigacién empirica que puede contribuir al desarrollo de

programas de alfabetizacién mediatica significativos.

dad de fuentes para la basqueda y difusién de infor-
macién, y cuéles pueden ser las implicaciones de los
resultados para los programas de alfabetizacidn media-
tica.

2. Metodologia

La intencién era recopilar agendas mediaticas, co-
mo parte del proyecto «Comparative Research in
Youth Media Participation». Este tuvo su origen en
una reunién internacional en el Research Centre for
Contemporary Culture de la Universidad de Jyvis-
kyla, Finlandia, centro que ya habia albergado una ex-
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Gauntlett y Annette Hill (TV-living; Television, Cul-
ture and Everyday Life, London 1999). El proyecto
finlandés «Un dfa con los medios de comunicacién»
fue exitoso y claramente arrojd tanto interesantes pre-
guntas para investigaciones futuras como ricos datos
cualitativos. Asi, el proyecto fue tomado como modelo
para nuestro proyecto de investigacidn.

Para este estudio exploratorio también pudimos re-
coger informacién sobre las agendas mediaticas de Ar-
gentina (N=175), Egipto (N=100), India (N=160) y
Finlandia (N=144), gracias a los investigadores del pro-
yecto. Con el apoyo del Nokia Research Centre fue po-
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sible obtener las agendas mediaticas de Kenia (N=48).
Todos ellos fueron recogidos en la primera mitad del
afio 2010. En las agendas mediaticas se traté de locali-
zar las expresiones de una ciudadania responsable (Ko-
tilainen, Suoninen, Hirsjarvi & Kolomainen, 2011), te-
niendo presentes, como antecedentes del estudio, los
desequilibrios en las condiciones de vida y las disparida-
des sociales (Tufte & Enghel, 2009), y haciendo espe-
cial énfasis en las posibles referencias visibles en los tex-
tos sobre ciudadania inclusiva y participacidn en general
a través de los medios de comunicacidn.

Los nifios usan los medios de comunicacién, generalmente,
con una periodicidad diaria, con fines especificos como cha-
tear, buscar informacién y descargar materiales. Asimismo,
se muestran mas activos y realizan practicas interactivas con
los medios on-line. Los nuevos medios también permiten la
creacidén de habitos comunes de uso entre los jévenes, sin
importar su pais de origen. Incluso utilizan ciertas palabras y
simbolos para los SMS y Facebook que son conocidos y
familiares para los jovenes, pero que resultan, en muchos

casos, desconocidos para las personas mayores.

Los nifios como usuarios de los medios no sola-
mente fueron vistos como un «fendémeno cultural sin-
gular» o como un grupo, o un publico en este estudio.
El colectivo analizado fue asumido como «una agrupa-
cién mdltiple y como actores que se forman por medio
de diferencias socioculturales» (Kotilainen, Suoninen,
Hirsjarvi & Kolomainen, 2011), cuyas practicas y de-
seos —también en el desarrollo de actividades me-
didticas conectadas con ellos— est4n en constante mo-
vimiento y desarrollo. Ademéas, como sostiene Rossan-
na Reguillo (2009), las actividades politicas deben ser
vistas no solo desde una perspectiva local, sino como
parte de los cambios globales en el uso que los nifios
hacen de los medios de comunicacién. Cuando refle-
xiona sobre el uso de los blogs, Reguillo afirma que los
nifos y los jévenes «conforman su politica de acuerdo
a aspectos subjetivos, personales y emotivos que trans-
curren de forma cotidiana», y sus acciones en los me-
dios también responden a esas tendencias de compor-

tamiento. Esto significa que el acceso a la comunica-
cién es vital también como parte del proceso de apren-
dizaje de la ciudadanta.

La conexién entre las esferas pablicas y privadas
en las vidas de los nifios involucra la necesidad de in-
validar las ideas previas sobre la divisién tradicional
entre la esfera pablica racional y la esfera emocional
privada (Dahlgren, 2006). Las agendas mediéticas in-
dican cémo los nifios tienen posiciones mixtas y modos
de participacién en todos los medios, pero también de-
muestran la competencia cultural entre pares que el
temprano acceso a los medios y
a las redes sociales ofrece en un
mundo de convergencia me-
diatica (Jenkins & al., 2009).

A los nifios se les pidié sim-
plemente que escribieran el
uso que hacian de los medios
de comunicacién durante un
dia (20 de abril de 2011),
desde el momento en el que se
levantaban hasta en el que se
dormian. Los participantes fue-
ron animados especialmente a
que no solo se mencionaran
los usos sino también que fue-
ran descritos los propésitos del
uso de esos medios, asi como
sus pensamientos y sentimien-
tos relacionados con los usos y
con los contenidos. Los es-
critos fueron en general cortos,
tal y como se esperaba, con un
méximo de una pagina y media de contenido manus-
crito. En algunos colegios las tareas variaron mucho en
su extensidn e incluso en algunos casos se contd con
respuestas de tan solo unas palabras en pocas lineas.

Sin embargo, los resultados constituyen una venta-
na excelente para apreciar las variaciones en culturas
diferentes, en las que destacan las modalidades de uso
mediético, el proceso de construccidn de significados,
y hasta las diferencias en las formas de participacién
en los medios.

En las siguientes péginas se discutirdn los hallazgos
del anélisis realizado en diferentes paises en relacién
con las tareas de investigacién disenadas, preguntan-
dose especificamente sobre cdmo deben interpretarse
los resultados con el foco situado sobre las necesida-
des de los curriculos escolares y de la educacién en
medios en general. El objetivo del estudio fue obtener
una imagen cercana de cémo los medios de comuni-
cacién estan integrados en la vida cotidiana —minuto a
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minuto— de chicos de unos 14 afos de distintas cultu-
ras.

3. Egipto

Egipto es el mayor pais del mundo 4rabe, en tér-
minos de poblacién, la cual supera los 85 millones de
habitantes; dos tercios estan por debajo de los 25 arios.
Egipto tiene una vasta gama de medios gubernamenta-
les y privados. La Unién Egipcia de Radio y Televi-
sién, que forma parte del Ministerio de Informacién,
supervisa las emisiones de radio y televisién. Hay tres
canales de televisién nacionales, seis locales y algunos
canales de televisién privados.

En Egipto hay siete redes de radio nacionales.
Tres editoriales gubernamentales publican decenas de
periédicos y revistas en arabe, inglés, francés y aleman.
Se estima que hay més de 600 periddicos y revistas en
Egipto. Egipto tiene una industria cinematografica muy
moderna, que juega en el mundo 4rabe un papel simi-
lar al de Hollywood en Occidente. Las peliculas y
programas de televisidn egipcios son muy populares en
todo el mundo 4rabe.

Se estima que los usuarios de telefonia mévil re-
presentan un alto porcentaje de la poblacién. Un 65%
de los hogares en El Cairo y el 40% de las viviendas en
zonas rurales estan equipadas con conexién a Internet.
Ademas, hay acceso a Internet en los cibercafés de las
grandes ciudades.

Alumnos de la escuela preparatoria (12-14 afios)
en El Cairo (4rea urbana) y Fayoum (4rea rural) com-
pletaron las encuestas mediaticas. Se les pidié que lle-
naran las agendas con respecto al uso de medios de
comunicacién que habfan hecho el dfa anterior (20 de
abril de 2011). El analisis de las agendas mediaticas
sugiere que hubo algunas diferencias entre los jévenes
con respecto a su uso de los medios de comunicacién.
El 4rea geogréfica, la edad y el género surgieron como
factores influyentes importantes.

Los nifios mas pequenos estaban interesados en
ser vistos en linea, mientras que los mayores estaban
maés interesados en la descarga de contenidos y pelicu-
las desde Internet. Ademas, los nifios de El Cairo usa-
ban més Internet y el teléfono mévil que los de Fayum.
En cambio, los nifios del 4rea rural utilizaban los me-
dios de comunicacién tradicionales (radio, televisién y
prensa escrita) mas que los de El Cairo. También se
encontrd que los nifios utilizan los medios de comuni-
cacién, sobre todo después de regresar de la escuela,
en su mayorfa de 20 a 22 horas.

A continuacién se indican algunas de las citas de
los nifios en las agendas:

* «He utilizado Internet para chatear con mis ami-
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gos y pasar tiempo con ellos. También vi la televisién
algtin tiempo para ver series» (una joven de El Cairo).

* «He utilizado Internet para hacer un trabajo en
casa por casi 2 horas, de 20 a 22 horas. Fue muy dtil,
ya que me permitid reunir una gran cantidad de infor-
macién para una tarea. El profesor estaba contento
con el resultado» (una chica de El Cairo).

¢ «He utilizado Internet para leer noticias y estar
en contacto con mis amigos por el chat» (una chica de
El Cairo).

* «Vi una pelicula en la televisién que era una
comedia y luego usé Internet durante 2 horas a partir
de las 21 hasta las 23 horas» (una chica de El Cairo).

¢ «Utilicé Internet como un diccionario para ave-
riguar el significado de algunas palabras. También usé
el mévil para llamar a mi padre que trabaja en el
extranjero» (una joven de El Cairo).

¢ «He utilizado Internet para encontrar informa-
cién sobre el mundo y otros paises de nuestro entor-
no» (un chico de El Cairo).

* «He leido los periédicos para saber sobre depor-
tes y las noticias de fatbol. También me gusta leer
revistas» (un joven de El Cairo).

* «Yo sigo los programas educativos en la televi-
sién. Son muy dtiles. También me gusta ver programas
religiosos en televisién y radio. He aprendido mucho
de estos programas» (un nifio de 14 afios de El Cairo).

La informacién anterior sugiere que Internet es un
medio importante para todos los nifios en El Cairo.
Todos lo estaban utilizando a diario, sobre todo, por
la noche. Para los nifos, Internet es una fuente impor-
tante de informacién y un medio de diversién y entre-
tenimiento, asi como un canal para encontrarse y char-
lar con sus amigos. Los nifios en El Cairo apenas men-
cionan el uso de otros medios de comunicacidn, es
decir, la televisidn, la radio o los periédicos. En Fa-
yum, esto es, el drea rural, la situacién con respecto al
uso de los nifios de los medios de comunicacién es
diferente. Algunas citas de las agendas son:

* Veo la televisién todas las noches como una espe-
cie de descanso mientras estudio» (un nifio de Fayum).

* «Yo siempre veo la televisién por la noche. Me
gusta ver series y telenovelas» (una nifia).

* «Veo la televisién todos los dias por la noche pa-
ra saber noticias sobre los extranjeros y los paises
extranjeros» (un nifio).

* «Me gusta ver programas de deportes, en espe-
cial las noticias de fatbol. También me gusta ver pro-
gramas sobre la naturaleza y los animales. Son muy
interesantes» (un nifo).

* «Me gusta ver peliculas. Ayer vi una pelicula
muy buena, una comedia francesa» (un nifio).
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* «Me gusta escuchar los programas de noticias de
radio en particular y las canciones» (una nifia).

Los periédicos también se mencionaron como una
importante fuente de noticias, sobre todo de interés
humano. Internet también, el cual se usa con fines
educativos, para buscar informacién y hacer bisque-
das en linea para los deberes. Entretenimiento y diver-
sién también se encontraban entre las razones para
utilizar Internet:

* «Me conecté para charlar con los amigos. A ve-
ces uso el teléfono mévil para conectarme» (un nifio).

Un nifio dijo que utilizaba el teléfono mévil para
jugar. Al parecer, el mévil no es un medio de comuni-
cacién muy comdn en el drea rural.

Los resultados de las agendas mediaticas han indi-
cado que el factor del 4rea geografica es importante
para determinar el uso que los jévenes hacen de los
medios de comunicacién. También es esencial para
determinar la finalidad de uso. Los jévenes de las zo-
nas rurales, que provienen de familias de bajos ingre-
sos, indicaron que estaban utilizando los medios tradi-
cionales, es decir, la televisidn, la radio y los periédicos
maés que los de la zona urbana (E! Cairo).

4. India

Las agendas medidticas muestran que los nifios de
la India reservan a los medios de comunicacién un
lugar muy importante en sus vidas y los consideran de
suma importancia para el progreso y desarrollo del
pais: «Mi dia comienza y acaba con los medios de co-
municacién», dice una chica de la ciudad. «Cuando
encendemos los medios de comunicacidn, ellos —los
medios— abren todas las fronteras y limitaciones que
nos imponen». La importancia de los medios en la
escena mundial también esta presente «Los medios de
comunicacién dirigen el mundo» (nifio urbano). Estos
jovenes ven un fuerte vinculo entre los medios de
comunicacidn, la sensibilizacién del pablico, la opi-
nidén pablica y el progreso del pafs.

Una nifa de ciudad explica: «La opinién pablica
depende en gran medida de la prensa... lo importante es
la correccidn, la informacién neutral e imparcial. El buen
hacer periodistico depende de la libertad de prensa».

Otro estudiante pone de relieve la funcién de vigi-
lancia de los medios de comunicacién: «Al gobierno
puede no gustarle que la gente comdn sepa acerca de
sus fracasos y las medidas impopulares. En tal situa-
cién todo el mundo tendria que mantener sus ojos y
oidos abiertos hacia el papel del gobierno y su funcién.
Tendrfan que ver que la libertad de prensa no se
frena, y tener informacién equilibrada y no noticias
distorsionadas».

Una de las observaciones mas sorprendentes de
las agendas mediticas indias es que al hablar de los
medios de comunicacidén cada nifio los asocié con la
informacidn. Ellos hablaron también de entretenimien-
to y de hacer conexiones a través de los medios de co-
municacién, pero estas dos funciones se vieron en se-
gundo plano respecto a la informacién, incluso cuan-
do su propio uso de medios para el entretenimiento
era alto.

«Cualquier cosa que da o representa la informa-
cién son medios de comunicacidn» es la definicién for-
mulada por una nifa rural. «Los medios de comunica-
cién nos traen informacién sobre el mundo entero
mientras estamos sentados en nuestra casa», dice otra
nifia rural.

Los nifios indios muestran interés por la informa-
cién en los tres niveles: local, nacional y mundial. Las
agendas medidticas también muestran que los nifios
estan interesados en una amplia gama de temas, como
la politica y los asuntos civiles, el terrorismo, la vida en
el campo, la salud, la historia, la ciencia, la cocina, el
cricket y las peliculas. Los nifios son conscientes de la
gran variedad de medios de comunicacién que existen
hoy en dia y también saben acerca de su potencial.

«Si estoy viendo la televisién, hay canales como
History Channel, Discovery, National Geographic, de
vida, de viajes, etc. de estos canales se obtiene infor-
macién acerca de varias cosas. Esculturas antiguas,
monumentos, sobre la naturaleza, de qué forma en-
frentarse a un problema durante un desastre natural,
cudl es la condicidn del desarrollo econdémico, cdmo
sobrevivir si uno se encuentra en una selva», dice un
nifio de ciudad.

Aun cuando muchos nifos de zonas rurales y po-
bres no tienen acceso a ordenadores e Internet, a pe-
sar de su limitado conocimiento y al lado de la exposi-
cién personal nula, son conscientes de los medios digi-
tales y estan fascinados por ellos.

Los jévenes tienen claramente sus favoritos entre
las diferentes fuentes de informacién y también tienen
sus propias razones para la eleccién. Los periédicos y
la televisién aparecen como las fuentes més populares
de informacidn general. El intercambio de informacién
con los padres y los companeros es muy evidente.

Un estudiante urbano apunta: «Prefiero usar los
medios impresos... es mi adiccién. Sin tocar el periédi-
co no puedo pasar mi dia..., me ayuda a competir en
este gran mundo; también me ayuda a responder algu-
nas preguntas de cultura general, como si participara en
algGn debate». «En un pafs como la India, donde las
lenguas regionales son igualmente importantes, las
revistas y los periddicos en lengua local desempefian un
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papel importante a la hora de informar a la gente sobre
los eventos y acontecimientos nacionales y del resto del
mundo», sefiala otro estudiante.

«Los libros son un océano de conocimiento; una
vez aprendes a nadar puedes buscar y obtener conoci-
mientos acerca de las diversas fuerzas misteriosas y des-
conocidas de la naturaleza. Incluso en el tiempo libre
prefiero mirar el diario y quiero decir ‘mirar’ el periédi-
co, porque veo los titulares y las imagenes y solo leo los
temas que realmente me interesan. Me gustarfa admitir
que el hébito de leer periddicos me fue impuesto por
mis padres segin las recomendaciones de mis maes-
tros. Estoy de acuerdo en que cada vez que participo
en concursos o competiciones,
la informacién que he adquiri-
do a través de libros y el perié-
dico me ha ayudado mucho y
que ha aumentado también mi
vocabulario», dice una chica
de ciudad.

El argumento en contra de
este punto de vista es «prefiero
la televisién porque podemos
escuchar y ver noticias que no
podemos ver a través de perié-
dicos o la radio». Algunos estu-
diantes también mencionan
que el alto nivel de analfabetis-
mo en la India hace de la tele-
visién un medio méas adecuado
para la bisqueda de informa-
cién» (un nifio urbano).

Internet se menciona tanto
por los estudiantes de las zonas
urbanas, como por los de las zonas rurales. Como
resulta evidente se menciona con mayor frecuencia
por los estudiantes del 4rea urbana, aunque en rela-
cién al uso del ordenador y los proyectos de la escuela
y en ofros usos, COMO jugar y conectarse con amigos y
familiares, que tienen prioridad. Entre los medios digi-
tales, el teléfono mévil es el medio favorito y el mas uti-
lizado, incluso entre los nifios de zonas rurales, pero
de nuevo, no es el medio preferido para buscar infor-
macion.

Los nifios muestran reacciones emocionales fuer-
tes de lo que ven y leen. Las reacciones emotivas mas
fuerte son el terrorismo, las relaciones entre India y
Pakistan, el progreso de la India y su reputacién, los
malos tratos de mujeres y nifas, especialmente la vio-
lacién y la injusticia social. «Siempre hay historias so-
bre las mujeres en las noticias». «Cuando veo y escu-
cho acerca de los casos de violacién en las noticias de
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la televisién», «cuando veo que el equipo indio pierde
en un partido de cricket», «cuando leo o veo noticias
acerca de cualquier desastre natural donde la gente ha
muerto», «cuando veo noticias sobre ataques terroris-
tas o malas practicas sociales como el infanticidio
femenino», son algunos de los desencadenantes emo-
cionales. Una nifia del 4rea rural hace visible la ira en
su declaracién: «Cuando los medios de comunicacién
muestran noticias sobre la nifias que nacen y son aban-
donadas como basura, me enfado mucho. En ese
momento... quisiera destruir la television.

Los nifios muestran una aguda conciencia de los
riesgos y danos asociados con los medios de comuni-

Tienen necesidad de estar permanentemente conectados,
para comunicarse con sus compaferos, para consultar
informacién, divertirse... conformando éstos parte de su
vida. Sin embargo, ninguno de estos jévenes ha asociado el
uso de los medios de comunicacién a la alfabetizacién
mediatica. Nadie ha apuntado la importancia de ser critico o
creativo con este uso. Esto demuestra la urgente necesidad
de integrar la educacién mediética en todos los

programas educativos.

cacién y los problemas con la informacién equivoca o
desproporcionada que pueden recibir de los medios
de comunicacién: «Pero en el fondo no me gusta In-
ternet. Los nifios juegan con juegos violentos y hacen
un mal uso de Internet de muchas maneras. Los nifios
se sientan largas horas y eso dafia la vista, la salud y las
capacidades mentales», dice un chico de ciudad. Un
estudiante urbano y otro rural sefialan que, a veces, la
exageracidn en la transmisién de la informacién crea
una situacién de panico y también dafa la reputacién
de la India en el mundo. Un joven urbano advierte
con un ejemplo: «hay métodos para fabricar una
bomba y si el nifio ha abierto ese sitio web, a continua-
cién, {qué puede pasar?».

A pesar de su fuerte compromiso emocional, hay
poca evidencia de la difusién de informacién sobre la
produccidn, o la participacién creativa en los medios
de comunicacién y esto plantea preguntas acerca de
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las limitaciones a nivel estructural, infraestructural y
politico.

5. Finlandia

En las agendas mediaticas de los escolares finlan-
deses puede observarse el significado del buen acceso
a todos los medios de comunicacién, debido a mdlti-
ples factores: el sistema escolar, las bibliotecas, la can-
tidad de teléfonos méviles, el apoyo estatal para la lite-
ratura y las revistas y la situacién general de los medios
de comunicacién. Por lo tanto no es de extrafar cémo
los textos de los jévenes en repetidas ocasiones sefia-
laban un detalle interesante: la incredulidad de los pro-
pios nifios sobre su propio grado de uso de los medios.

En la actualidad, se estan llevando a cabo en todo el mundo
importantes esfuerzos para promover la alfabetizacién
mediatica e informacional. En este sentido, nadie puede
negar los grandes esfuerzos de la UNESCO para la forma-
cién del profesorado. El programa de formacién docente,
creado por un grupo de expertos, apoyados por la
UNESCO, es una iniciativa que necesita ser impulsada

en todo el mundo.

Los accesos a los medios de comunicacidn son faciles
en casa, en la escuela y a través del mévil. Hay pocas
o ninguna restriccidn de uso. Asi que los nifos tenfan
acceso practicamente durante todo el dia a los medios
de comunicacién. Son comunes menciones sobre un
uso de los medios superior a cinco horas diarias:

* «He utilizado Internet a diario entre las 10.00 y
las 23.00 con variaciones de un par de minutos a dos
horas. Las paginas que he navegado son, por ejemplo
DevianArt.com, Onemanga.com, mangaFox.com,
manga Sangatsu, Aniki forun, Kupoli, Wikipedia, Goo-
gle» (una nifa).

Como el uso de los medios ha sido una parte natu-
ral de su vida cotidiana, se ha convertido en una rutina
en sus vidas. Siguiendo el uso propio de los medios
durante un dia se concluyé que también el caracter
social del uso de los medios fue, como era de esperar,
claro: los nifios estaban conectados con los amigos y
familiares a través de IRC-galerfa, Facebook, Youtube

y Messenger, a menudo de forma simulténea:

* «Messenger es un medio importante para mi,
porque yo vivo lejos de mis amigos; asi podemos con-
versar y puedo escuchar lo que estd pasando. Luego
llamé y envié mensajes de texto a mi amigo y copiamos
iméagenes de su ordenador a mi unidad de memoria
flash. Fuimos a casa de unos amigos con otro amigo
mio y vimos las noticias» (una nifia).

Los usos simultdneos y mdltiples de los medios de
comunicacién son comunes: el uso de méviles tanto
para ponerse en contacto con los demds y escuchar
mdsica, como para usar los «social media» y seguir las
noticias al mismo tiempo es algo comdn:

* «Es divertido hacer todo lo posible con el orde-
nador y lo utilizo para progra-
mar juegos, editar imigenes,
comunicarme (galeria de ima-
genes y Messenger), divertirme
(juegos), escuchar mdsica, usar
Internet y ver peliculas» (un ni-
fio).

* «No hay nada nuevo en
los comentarios o en la galeria
de fotos de Facebook. Hice
clic en las paginas web del
periddico de la tarde. Las noti-
cias no me interesaban mucho,
pues trataban sobre la erup-
cién del volcan, de la que se
llevaba hablando desde el jue-
ves pasado. Asi que terminé
leyendo noticias de entreteni-
miento, de nuevo alguien se
habfa hecho la cirugfa estética y habfa una gran historia
acerca de ello en las paginas. Zip, esa pagina llega
lejos. Desde mi cama, tomé mi teléfono, que era,
obviamente, Nokia. No habfa noticias, nadie habia lla-
mado, tampoco. Después de ducharme miré rapida-
mente si habia alguien en Messenger o tenfa algin
correo electrénico en la bandeja de Hotmail» (una
nifia).

El aspecto global surgié de varias maneras. Espe-
cialmente los nuevos medios ayudan a cruzar las fron-
teras, y las influencias de las otras culturas eran, obvia-
mente, mas faciles de alcanzar. Ademés, las barreras
del idioma (sobre todo en inglés) se redujeron:

* «Lef libros en la escuela y envié algunos mensa-
jes a mis amigos. Después de la escuela lef el periddico
local, sobre todo porque a mi'y a mi amigo nos habfan
entrevistado en el extra de fdtbol. Encendi el ordena-
dor y fui a la galerfa de fotos, y luego entré en Me-
ssenger y Skype. Hablé un momento con mi hermana
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a través de Skype, porque es estudiante de intercambio
en Corea» (una nifia).

* «La noticia més importante fue sobre el volcin
en Islandia y la nube de ceniza que se estd extendien-
do y sus consecuencias. En relacién a eso me uni al
grupo de Facebook «Enviar las nubes extranjeras de
cenizas afuera» [grupo de humor antirracista]» (desco-
nocido).

* «He utilizado los medios de comunicacién hoy,
vi las noticias de Rusia. Tengo muchos amigos en el
extranjero, asi que uso el ordenador a veces para ha-
blar con ellos en Messenger, en el que se puede utili-
zar caAmara web» (un nifio).

Una de las consecuencias de la perspectiva global
es la conciencia de los problemas globales —un tema
que aparecid en practicamente todos los paises. En
Finlandia, las necesidades sociales de los medios de
comunicacidn han invadido las politicas, pero aun asf,
se mostrd el comentario sobre temas contemporaneos:

* «Maés tarde en la noche vi la televisién un rato y,
justo antes de escribir esta agenda, lei un libro sobre
los nifios en Afganistan. Me hizo pensar. Me di cuenta
de que lo que es comdn para mi es desconocido para
millones de personas. Me siento privilegiado» (desco-

nocido, Finlandia, 139).

6. Argentina

Las expresiones fuertes se observaron también en
las respuestas de los nifios argentinos, pero de una
manera diferente. Incluso puede decirse que la impre-
sién general de las respuestas fue bastante emocional.
En las agendas mediaticas, los medios de comunica-
cién fueron vistos incluso como un buen amigo que
llena el vacio, que previene la soledad o el aburrimien-
to, o que da vida en los momentos en que los verda-
deros amigos no estan disponibles:

* «La mayorfa de los medios de comunicacién que
usé fueron de diversién y me hicieron sentir bien, me
diverti mucho con ellos, a excepcién de los periddicos
que me hicieron poner triste» (una nifia, Argentina).

* «Cuando uso los medios de comunicacién para
comunicarme con amigos nunca me siento solo. Siem-
pre siento la compania de mis amigos. Me siento feliz.
He utilizado los medios de comunicacién solo. Y ha-
blo con mis amigos acerca de ellos, solo si ocurre algo
realmente importante. Los medios de comunicacién
son muy importantes para mi porque es lo que hago la
mayor parte del dia» (una nifia).

* «Cuando volvi de la escuela, usé mucho el telé-
fono porque es una buena compaiifa mientras estoy
solo en casa. Envié mensajes de texto, chateé por Me-
ssenger, entré en Facebook y Twitter. También utilicé
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Internet para revisar mi correo electrénico y buscar en
Amazon y Best Buy» (un nifio).

Para los nifios de la zona urbana la telefonia mdvil
es comprensiblemente una herramienta para las rela-
ciones sociales, no solo con amigos, sino también para
comunicarse con familiares y parientes:

* «Usé el teléfono fijo para llamar a mis abuelos
porque habfan ido al médico y queria saber cémo
habia ido. También llamé a una amiga de otra ciudad
—lo hago una vez a la semana. Se trata de una necesi-
dad que tengo porque es muy divertida y tenemos dos
vidas muy diferentes» (un nifio).

¢ «Uso mi teléfono mévil con mi madre porque
puedo hablar con ella de forma gratuita y envié un
mensaje de texto a un amigo porque habia algo que
tenfa que decirle. Luego usé el teléfono fijo para lla-
mar a un amigo y hablarle acerca de la reunién que
tuvimos en el sindicato de estudiantes. He utilizado el
ordenador, porque lo uso todos los dfas para chatear y
entrar en Facebook» (una nifia).

* «Antes de dormir, encendi el televisor para ver
una pelicula y envié mensajes a mi hermano que vive
en otra provincia. Me senti mucho mejor cuando me
comuniqué con él, porque lo extranaba mucho. El
medio de comunicacién que més uso es el teléfono
mévil» (una nifia).

En las respuestas de Argentina el mévil es una he-
rramienta central en el uso de los medios. En compa-
racién con las agendas mediéticas finlandesas, en que
es frecuente encontrar mdltiples usos de los medios de
comunicacidn, especialmente en las respuestas de los
nifios de las zonas rurales, el uso variado del teléfono
mévil era muy comdn.

7. Kenia

Al igual que en otros paises, también en Kenia los
nifios reconocieron la importancia de los medios de
comunicacién como un fendmeno global. El principal
papel de los medios de comunicacién fue apreciado
como educativo e informativo. Las noticias se leen con
cuidado y los diarios se comentan detenidamente. La
radio es sin duda el medio de comunicacién més im-
portante para los nifos junto con los periddicos, pero
el teléfono mévil también se mencioné como una he-
rramienta importante para seguir las noticias. El senti-
do de la necesidad de la noticia aparece constante-
mente: no solamente la necesidad de conocer lo que
esta sucediendo en la zona, sino también en todo el
mundo.

* «Antes de comenzar el trabajo diario tengo que
saber lo que est4 sucediendo en nuestro pafs y en todo
el mundo... Asi que enciendo la radio... Yo estaba a

N
—
o
N
o~
)
[y
<
.2
c
3
€
Q
®]




o
—
(=]
o
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

gusto con el Citizen FM. Debido a su buen trabajo
estan ayudando realmente a los jévenes para saber
qué hacer en el momento adecuado» (una nifia).

* «Me gusta escuchar la radio porque me permite
saber més acerca de nuestro pafs» (una nifia).

* «Escuchar la radio ayuda. Anima a la gente a sa-
ber lo que esta pasando en todo el mundo» (un nifio).

Los nifios expresan la forma en la que aprenden y
siguen criticamente la politica y la cultura a través de
los medios de comunicacién. Asimismo, describen los
mdltiples usos de los medios de comunicacién y su
papel en la sociedad.

* «Lo més interesante es Afro-Cinema. Me gusta
porque tengo que saber lo que estd sucediendo en
otro pafs, por ejemplo, en Nigeria» (una nifia).

* «Kiss FM nos ensefia a cuidar de nosotros mis-
mos. Nos relaja. Kiss FM educa al alumno. Esta emi-
sora da trabajo a los desempleados» (una nifia).

* «En mi tiempo libre, me gusta leer en los perié-
dicos sobre el proyecto de Constitucién de Kenia, so-
bre todo la tercera parte del capitulo seis donde se
habla de los derechos humanos y la comisién de géne-
ro» (una nifia).

* «Cuando estaba en camino... encontré a un
grupo de personas con el mismo periddico, lo estaban
anunciando. Yo estaba interesado en ellos y pedi pres-
tado un diario para verlo. Yo estaba mirando hacia ade-
lante. Llegué a algiin lugar y vi a nifios muy buenos con
un poema. Ese poema fue muy interesante y trataba de
‘La educacién es la clave de la vida'» (una nifia).

Como muestran las citas anteriores, el uso de los
medios de comunicacién es parte natural de la vida
cotidiana, y el sentido de comunidad es fuerte en el
uso de los medios de comunicacién. El fuerte movi-
miento de mujeres en Africa fue reconocido realmente
por los nifios, y los temas sobre los derechos de las
mujeres fueron seguidas con atencién.

* «Of [en la radio] una noticia impactante sobre
una chica valiente... El mismo dia, fecha y hora, me
enteré que una mujer habfa sido quemada» (una nifia).

En general, tanto en Kenia como en la India, lo
que se refiere a las cuestiones sociales en los medios
de comunicacidn fue una parte importante y sustancial
de las agendas mediéticas. Esto habla de un discurso
social compartido sobre las cuestiones sociales en las
précticas cotidianas, en la escuela y en casa.

8. Conclusién

A partir de los anteriores andlisis, es posible con-
cluir que los nuevos medios, como Internet y el teléfo-
no mévil, fueron los principales proveedores de infor-
macién para los jévenes. Este hecho es compartido en

todos los paises analizados. Al mismo, tiempo, existen
ciertas diferencias entre los paises seleccionados. India
y Egipto, por ejemplo, tuvieron resultados en cierta
medida similares con respecto al uso de medios de co-
municacién tradicionales por los nifios de las 4reas ru-
rales. Existen también similitudes entre las personas
que viven en las 4reas rurales de todos los paises en lo
relativo al uso de muchos medios de comunicacidn,
sin que exista un especial énfasis en el uso de nuevas
tecnologias, con la excepcidén de Argentina, donde el
teléfono mévil es el medio vital tanto en areas urbanas
como rurales.

Los nifios usan los medios de comunicacién, gene-
ralmente, con una periodicidad diaria, con fines espe-
cificos como chatear, buscar informacién y descargar
materiales. Asimismo, se muestran mas activos y reali-
zan précticas interactivas con los medios on-line. Los
nuevos medios también permiten la creacién de habi-
tos comunes de uso entre los jévenes, sin importar su
pais de origen. Incluso utilizan ciertas palabras y sim-
bolos para los SMS y Facebook que son conocidos y
familiares para los jévenes, pero que resultan, en mu-
chos casos, desconocidos para las personas mayores.

Aunque los nuevos medios de comunicacién han
supuesto muchos beneficios para todos, investigacio-
nes previas sugieren que Internet y los teléfonos mévi-
les pueden ser perjudiciales para los nifios (Livingstone
& al., 2006: 54-55). Este hecho demuestra la urgente
necesidad de alfabetizacién meditica, especialmente
en los paises con menor nivel de educacién en medios,
tales como Egipto e India.

Los nifios son en la actualidad grandes consumido-
res de los nuevos medios de comunicacién. Son, a su
vez, mas participativos e interactivos que antes. Seglin
Kotilainen (2010: 81-82), la ciudadania activa en la
infancia puede ser fortalecida a partir de la participa-
cién civica de los jévenes, lo que incluye la produccién
de contenido mediético, la publicidad de los medios y
el aprendizaje general sobre la dindmica mediatica de
un contexto especifico.

Las investigaciones nos demuestran que existe una
clara divisién entre la utilizacién de medios entre los
jévenes de la ciudad y las zonas rurales. Ambos colec-
tivos consideran atractivos los medios de comunica-
cién, pero no todos pueden acceder a ellos igualmen-
te. Los jévenes rurales se limitan més al uso de medios
tradicionales, si bien la telefonia mévil se utiliza para el
acceso a Internet y otros servicios. Por ello, el teléfono
mévil podrfa ayudar a reducir esta brecha entre los
jévenes de la ciudad y el mundo rural.

Los nifios y jévenes, especialmente en Kenia, tie-
nen no solo una necesidad de saber lo que est4 suce-
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diendo en su pafs, sino también en el mundo. La inves-
tigacién muestra el interés de estos jdvenes por los
acontecimientos de actualidad.

Las emociones asociadas con el uso y el consumo
de medios de comunicacién son también un hecho a
tener en cuenta. |ienen necesidad de estar perma-
nentemente conectados, para comunicarse con sus
compaifieros, para consultar informacién, divertirse...
conformando éstos parte de su vida. Sin embargo, nin-
guno de estos jévenes ha asociado el uso de los medios
de comunicacidn a la alfabetizacién medidtica. Nadie
ha apuntado la importancia de ser critico o creativo
con este uso. Esto demuestra la urgente necesidad de
integrar la educacién mediética en todos los programas
educativos de los nuevos medios de comunicacidn.
No se cuenta con espacios educativos donde poder
reflexionar sobre su propio uso de los medios. Por esta
razdn, necesitan mas que nunca la alfabetizacién me-
ditica, que ha de tener en cuenta las contribuciones
de las diferentes partes del mundo; la perspectiva cri-
tica (Kellner & Share, 2007), los diferentes contextos
(Gutiérrez & Tyner 2012) y los esfuerzos internacio-
nales para desarrollar la educacién en medios
(Aguaded, 2011).

En la actualidad, se estan llevando a cabo en todo
el mundo importantes esfuerzos para promover la alfa-
betizacién mediatica e informacional. En este sentido,
nadie puede negar los grandes esfuerzos de la UNES-
CO para la formacién del profesorado. El programa
de formacién docente, creado por un grupo de exper-
tos, apoyados por la UNESCO, es una iniciativa que
necesita ser impulsada en todo el mundo. Su puesta en
marcha fue introducida en Fez (Marruecos) en mayo
de 2011. Esta propuesta del curriculum para la forma-
cién de profesores debe ser tomada en cuenta como
una gufa bésica para la capacitacién del profesorado
en diferentes paises. También se hace necesaria la co-
laboracién de los legisladores asi como de los ministe-
rios de educacién de los paises con el objetivo de
fomentar el proceso formativo del cuerpo docente.

Otras organizaciones internacionales como la Aca-
demy of Finland y la Asociacién Mentor también estan
involucradas en este tipo de actividades. La Asociacién
Mentor promueve actualmente un programa ambicio-
so para la formacién de profesores en el mundo 4rabe
y América Latina. También realiza una amplia gama
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de esfuerzos para apoyar y aumentar la conciencia
sobre el valor y la importancia de la alfabetizacién me-
didtica e informacional en diferentes 4mbitos de difu-
sién cientifica y profesional.
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Retos y riesgos del uso de Internet por parte
de los menores. {Cémo empoderarlos?

Challenges and Risks of Internet Use by Children. How to Empower Minors?

RESUMEN

El objetivo de este articulo es reflexionar criticamente, a partir de una seleccién de dltimos informes, investigaciones,
publicaciones y otras fuentes, sobre las orientaciones de cémo «empoderar» a los y las menores frente a los riesgos
on-line actuales. Entre los diferentes riesgos quisiéramos destacar los que més violencia emocional producen; las
situaciones de «grooming» o ciberacoso, cada vez mas visibles y urgentes de prevenir conjuntamente. El uso de
Internet y la facilidad de visibilizar cualquier informacién o situacién ha permitido romper el tabd social respecto a
estos riesgos. Datos como el que el 44% de menores en Espafa se habia sentido acosado sexualmente en Internet
en alguna ocasién en el 2002, o el que el 20% de nifios en Estados Unidos suftia ciberacoso, segin una encuesta
realizada a 4.400 estudiantes en el 2010, nos indican la gravedad de la problematica. Por ello, tal y como se recoge
en el Curriculum MIL de la UNESCO para profesores (Media and Information Literacy), es necesario trabajar el
uso responsable de Internet por parte de los y las menores, para empoderarlos evitando que puedan convertirse en
futuras victimas o acosadores. A partir de los riesgos reales que pueden padecer, asi como las respuestas cientificas
y sociales que se han dado al respecto, elaboraremos una serie de recomendaciones a tener en cuenta en el disefio
de actividades educativas enfocadas a la capacitacién critica de los y las menores en cuanto su uso de Internet.

ABSTRACT

The aim of this paper is to reflect critically, using the latest data taken from reports, research, publications and other
sources, on how to empower children in their daily Internet browsing given current online risks. These risks faced
by children are a real concern for teachers, families and researchers and this article will focus on analyzing those
online risks which produce the most emotional distress for children, namely grooming and cyberbullying. The use of
the Internet, and the ease with which information or situations can be seen on it, has broken the social taboos asso-
ciated with the risks that children are exposed to. Data such as 44% of children in Spain having felt sexually harassed
on the Internet at any time in 2002, or 20% of U.S. children suffering cyberbullying according to a survey of 4,400
students in 2010, indicates the severity of the problem. Therefore, as stated in UNESCQO’s MIL Curriculum for
Teachers (Media and Information Literacy), it is necessary to work on the responsible use of the Internet by children
and to empower them to reduce the possibility of them becoming future victims or bullies. At the end of the article
we will develop a list of recommendations to be considered in the design of educational activities focused on the cri-
tical training of the minor’s use of the Internet.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS

Menores, Internet, ciberacoso, grooming, alfabetizacién informacional, pensamiento critico, alfabetizacién mediati-
ca, empoderamiento.

Children, Internet, cyberbullying, grooming, critical thinking, media literacy, information literacy, empowerment.

& Dr. Santiago Tejedor-Calvo es Profesor del Departamento de Periodismo de la Facultad de Ciencias de la
Comunicacién de la Universidad Auténoma de Barcelona (Espafia) (santiago.tejedor@uab.cat).

% Dra. Cristina Pulido-Rodriguez es Investigadora Postdoctoral del Departamento de Periodismo de la Facultad de
Ciencias de la Comunicacién de la Universidad Auténoma de Barcelona (Espafa) (cristina.pulido@uab.cat).

Comunicar, n® 39, v. XX, 2012, Revista Cientifica de Educomunicacién; ISSN: 1134-3478; paginas 65-72

WWWw.revistacomunicar.com



o
—
(=]
o
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

1. Introduccién

El Curriculum MIL de la UNESCO para profeso-
res (Media and Information Literacy: alfabetizacién
mediatica e informacional) confiere una especial im-
portancia a la reflexién sobre las oportunidades, los
riesgos y los desafios que Internet presenta y ofrece
actualmente con relacidn a los menores. En este senti-
do, el documento hace especial hincapié en la impor-
tancia —tanto para los propios menores como para los
docentes— de conocer y reflexionar en torno a los con-
ceptos y caracteristicas que definen la Red y, en espe-
cial, la Web 2.0 y el conjunto de aplicaciones que ésta
conlleva. Del mismo modo, el curriculum enfatiza la
relevancia de los procesos educativos como elementos
decisivos en la aprehensién y en la asimilacién por
parte de los menores de los riesgos y oportunidades
que les ofrece el ciberespacio. Por ello, se hace espe-
cial hincapié en la necesidad —quizas, urgencia— de
que los docentes adquieran un acervo de conocimien-
tos amplio y variado sobre la terminologia, las tenden-
cias y habitos de uso de los menores en la Red, e igual-
mente, sobre el contenido que, en materia de legisla-
cién, derechos, etc., introducen los principales acuer-
dos, declaraciones, libros blancos y otros documentos
de cariz nacional e internacional sobre la materia. Se-
gn Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y Cheung
(2011: 128), «los nifios y los jévenes suelen estar bien
familiarizados con estas aplicaciones y pueden benefi-
ciarse de su uso facilmente, pero son también vulnera-
bles. Riesgos y amenazas se entrecruzan en su desarro-
llo, a menudo en paralelo a las que ya existen en el
mundo off‘line. [...]. La mejor manera de ayudarles a
mantenerse fuera de peligro consiste en formarlos y
educarlos sobre cémo evitar o controlar los riesgos de
Internet».

Este conjunto de objetivos se recogen, de forma
detallada, en dos unidades de trabajo (Unit 1: «Jéve-
nes en el mundo virtual» (Young people in the virtual
world); Unit 2: «Cambios y riesgos en el mundo vir-
tual» (Challenges and risks in the virtual world) que
proponen un trabajo exhaustivo de reflexién concep-
tual sobre la Web 2.0, los principales habitos de uso
de los menores en la Red, los derechos del nifio y otros
documentos internacionales que tienen relacién con
cuestiones vinculadas con el ciberespacio, entre otros
asuntos. Los objetivos del aprendizaje, segin el curri-
culum elaborado por UNESCO, se centran en garan-
tizar que los docentes sean capaces de comprender los
patrones de conducta generales, asi como los intereses
de los nifios en su navegacién on-line. Ademas, se
confiere especial importancia a la capacidad del profe-
sor para desarrollar de forma auténoma métodos edu-

cativos, utilizar herramientas y generar recursos bési-
cos para fomentar en los nifios el uso responsable de
Internet, asi como la sensibilizacién de éstos frente a
las oportunidades, desafios y riesgos del escenario on-
line.

Con relacién a los objetivos de estas dos unidades
del curriculum, y en relacién a los planteamientos del
presente articulo de investigacidn, cabe sefialar que los
datos dibujan un escenario que inaugura numerosos
interrogantes, al tiempo que exige el disefo, la sistema-
tizacién y la creacién de mecanismos (métodos, mate-
riales, espacios de debate, etc.) que contribuyan a me-
jorar el uso que los menores y jévenes hacen de la
Red, el papel del docente en los procesos de sensibili-
zacién y aprendizaje de las posibilidades del escenario
on-line y el aprovechamiento general, de unos y otros,
de las oportunidades que ofrece el ciberespacio.

En el escenario espafol, por ejemplo, segdn cifras
del Instituto Nacional de Estadistica, el 70% de los
menores entre 0 y 14 afios son usuarios de ordenador,
tienen acceso a Internet desde casa y, de éstos, mas
del 52% invierte un minimo de cinco horas semanales
a la navegacién por la Red!. Estudios mas recientes,
como los desarrollados por Bringué, Sadaba y Tolsa
(2011), establecen que el 97% de los hogares con hijos
de entre 10y 18 afios posee un ordenador y un 82%
lo tiene conectado a Internet. A ello, se une que, antes
de cumplir los 10 afios, el 71% de los nifios manifiesta
haber tenido «experiencias» en el ciberespacio. El mis-
mo informe establece que la mayoria de los menores
dedica mas de una hora al dia a Internet; mientras que
un 38% afirma que, durante el fin de semana, su uso
de la Red supera las dos horas al dia.

El lugar en el que se produce esta navegacidn re-
sulta igualmente importante en la medida en que es-
tablece «dénde» y «con quién» los menores estan con-
sultando contenidos on-line. Con relacién a ello, el
mismo estudio apunta que el 89% de los adolescentes
espanoles navega desde casa. De ellos, uno de cada
tres posee el ordenador en su propia habitacién, as-
pecto de crucial importancia pues limita las posibilida-
des de mediacidn y seguimiento por parte de los adul-
tos (padres, madres, tutores, etc.). Un 21% tiene el
ordenador en el saldn o cuarto de estar de la vivienda
familiar. Segin los datos del informe, solo un 15% de
los hogares con hijos de entre 10 y 18 afios disponen
de un ordenador portatil.

El informe afiade que un 29,4% consulta la Red en
casa de un amigo; un 28,5% en el colegio; un 24,4%
en casa de un familiar; y un 10,2% en un cibercafé. Fi-
nalmente, resulta de interés destacar que un 86,5% de
los adolescentes espafioles que utilizan Internet estan
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solos frente a la pantalla del ordenador. El uso com-
partido con los amigos es de un 42,9%; con los herma-
nos es de un 26,2%; con las madres de un 17,7%; y
con los padres de un 15,8%. Los resultados del infor-
me establecen que cerca de un 45% de los menores
reconoce que sus padres les preguntan por el tipo de
cosas que hacen durante el tiempo que pasan en la
Red. Por su parte, se indica ademas que mas de la
mitad de los estudiantes, de entre 10y 18 afios, utiliza
el ordenador e Internet como apoyo en las tareas esco-
lares.

La presencia en las redes sociales resulta especial-
mente interesante por su alcance y rapido crecimiento.
En el contexto espafol, seglin apuntan Bringué, Si-
daba y Tolsa (2011), el 70% de los usuarios de entre
10y 18 afos esta presente en alguna red social, siendo
Tuenti (tres de
cada cinco la
consideran la pre-
ferida) y Face-
book (el 20% esta
dado de alta) las
que presentan un
mayor éxito. El
estudio introduce
ademas datos re-
lativos a la sensi-
bilidad de los
menores frente a
los riesgos de la
Red. Respecto a este asunto, resulta relevante que el
20% de usuarios de entre 10 y 18 afios considere que
puede publicar cualquier videofoto en Internet. A
ellos, se afaden datos igualmente preocupantes que
sefalan que el 10% de los menores encuestados reco-
noce haber utilizado Internet para perjudicar a un
compaiero.

Segtin el estudio realizado por los autores Bringué
y Sadaba (2008), en el marco del cual se encuestaron
a 25.000 nifios de entre 6 y 18 afios de Argentina,
Brasil, Chile, Colombia, México, Perd y Venezuela, el
46% de los menores afirmé que sus padres se limitan
a preguntarles «qué hacen mientras navegan por
Internet». Por otro lado, un 36% indicé que sus proge-
nitores «no hacen nada» y un 27% sefialé que «echan
un vistazo» de forma puntual. El estudio establece que
Gnicamente un 9% de los encuestados apuntd que
«hacemos algo juntos»; mientras que un 5% indicé que
«miran mi e-mail o comprueban los sitios que visité».
Ademas, en el contexto iberoamericano, sefiala que
un 45% de los menores de entre 6 y 9 afos, prefiere
Internet antes que la televisién y, entre los usos de la
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Red més valorados, se encuentra el envio de mensajes
via e-mail, el «encuentro» y conversacién virtual en
tiempo real, y la posibilidad de «divertirse a solas o con
otros» desde la distancia.

En el contexto norteamericano, un estudio sobre
el uso de la Red por el puablico adolescente establece
que el ocio (cine, series de televisién, mdsica, etc.), la
bisqueda de informacidn y la recepcién y el envio ins-
tantineo de mensajes constituyen las actividades que
desarrollan con mayor frecuencia en la Red. La si-
guiente tabla, derivada de la «Encuesta Pew sobre
Internet y la vida americana de padres y adolescentes,
2006»2, permite comprobar este tipo de usos del ci-
berespacio:

La tabla anterior demuestra la tendencia creciente
de los menores a destinar su tiempo de ocio a navegar

Tabla 1: Actividades de los adolescentes en Internet (2006).

por la Red. En este sentido, se establece un incremen-
to del tiempo dedicado al ciberespacio, en detrimento
de otras actividades lddicas y de entretenimiento que
anteriormente se venfan desarrollando en escenarios
de naturaleza analégica.

Por todo ello, y en virtud del conjunto de datos
porcentuales expuestos anteriormente, es posible se-
nalar diferentes 4mbitos de trabajo en el contexto del
uso de Internet por el pdblico més joven. En todos
ellos, la figura y el rol del docente y de la institucién
educativa se presentan como figuras de una crucial y
especial trascendencia en aras de alcanzar, por parte
de nuestros menores, un uso critico, analitico y cuali-
tativo de la red de redes. Este conjunto de metas enla-
zan con los objetivos principales que el Curriculum
UNESCO establece con relacién a los menores vy el
uso de la Red. En definitiva, entre estos hitos o lineas
de reflexién, podriamos apuntar los siguientes:

* Reflexién conceptual. Se plantea la necesidad
de determinar y establecer el alcance de los principales
conceptos que introduce la red de redes, asi como de
sus implicaciones, conexiones y caracteristicas defini-
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torias. Se trata, en definitiva, de un reto necesario para
poder contar con docentes capaces de manejarse con
solvencia y autonomia en el escenario que introduce la
Web 2.0y, en general, Internet. Del mismo modo, el
profesor debe conocer el contenido de los principales
acuerdos, tratados, declaraciones y otro tipo de docu-
mentos que, a nivel internacional o nacional, han con-
tribuido a legislar y/o reglamentar las cuestiones relati-
vas a la presencia y los posibles usos de los nifios en el
ciberespacio. El docente debe ser capaz de aprehen-
der las posibilidades de la red de redes en su quehacer
cotidiano, aplicAndolas en las etapas de indagacién,
elaboracién de materiales didacticos, creacidén de e-
actividades, etc.

* Establecimiento de mecanismos de mediacién
en el proceso de consulta. Las caracteristicas de la red
de redes, unidas al tipo de usos que los menores reali-
zan de la Red demandan la creacién y aplicacién de
mecanismos que garanticen una accién mediadora en
el uso que éstos realizan de Internet. Para ello, se plan-
tea la necesidad de reflexionar sobre las vias més idé-
neas en aras de alcanzar una correcta y completa alfa-
betizacién digital mediética de estos usuarios.

* Disefio de via para la autonomia en el aprendi-
zaje. El cambiante escenario de la red de redes exige
el disefio de estrategias y espacios (especialmente, vir-
tuales) que potencie la formacién auténoma de los
docentes en los aspectos vinculados con la Red y la
infancia.

* Aplicacién de planteamientos transversales y
continuados. La concepcién y disefio del curriculum
debe contemplar un enfoque transversal que potencie
la presencia de elementos dirigidos, en todo momento,
a estimular la reflexidn critica en torno a la relacién de
Internet con el pablico més joven. Esta continuidad
evitara que el tratamiento de los contenidos centrados
en los menores no quede relegado a un espacio estan-
co de este documento curricular.

2. Método y materiales

Con relacién a lo expuesto anteriormente, y par-
tiendo de las anteriores propuestas, el presente trabajo
se ha elaborado a partir del estudio sistematico y el
analisis de la documentacién més relevante sobre In-
ternet y nifios. En este sentido, se ha procedido a com-
pilar y ofrecer una seleccién de los planteamientos y
propuestas que investigadores, expertos y tedricos,
especialmente en el 4mbito espafiol e internacional,
han presentando en torno a esta tematica, para con-
trastar sus «miradas» con el enfoque y las propuestas
que se recogen en el curriculum de la UNESCO.

Los resultados que se presentan a continuacién

son fruto del andlisis bibliografico realizado sobre pu-
blicaciones de impacto cientifico internacional e infor-
mes tanto de investigaciones relacionadas con la mate-
ria como de organizaciones sociales expertas. La selec-
cién de la documentacién se ha basado principalmen-
te en las contribuciones relacionadas con los riesgos de
«grooming» y «ciberacoso» y las recomendaciones so-
bre cémo empoderar a los menores frente a estos ries-
gos. Dichos resultados se han contrastado con las
orientaciones ofrecidas en el Curriculum MIL para ex-
traer las conclusiones pertinentes y las futuras lineas de
trabajo en esta materia.

3. Resultados

Entre los ocho riesgos identificados en el Cu-
rriculum MIL de la UNESQO, se han seleccionado dos
de los riesgos con mayor preocupacidn social presen-
tes a dia de hoy: el «grooming» y el ciberacoso. Ambos
generan un impacto negativo en el desarrollo emocio-
nal de los menores.

Dos de los tres temas importantes a trabajar en la
Unidad de «Retos y riesgos del mundo virtual» son; el
trabajo de la comprensién de los desafios y riesgos del
uso de Internet por parte de los menores y su empo-
deramiento a través del uso responsable de Internet. Y
por ello, es necesario formar a los formadores en cé-
mo empoderar a los nifios y nifas delante de estos de-
saffos y riesgos.

La finalidad del andlisis bibliografico es ofrecer las
recomendaciones adecuadas al profesorado para faci-
litar su tarea educativa en esta materia. Como resulta-
dos se exponen; la definicién de ciberacoso y «groo-
ming», datos sobre su prevalencia en Espafa, Europa,
y Estados Unidos, y como dltimo una seleccién de re-
comendaciones cientificas y sociales respecto al em-
poderamiento de los menores en cuanto a los desafios
y los riesgos derivados del contacto on-line diario.

3.1. Comprender los riesgos y desafios actuales:
Prevalencia del «grooming» y «ciberbullying»

El «bullying» se define como el acoso entre igua-
les, cuando se media por las interacciones on-line, se
conoce como ciberacoso. Segin una de las dltimas
publicaciones (Law, Shapka, Hymel, Olson & Water-
house, 2012), tanto el acoso offline como on-line son
similares, aunque existen también diferencias tanto en
el proceso como en las consecuencias. Segin los auto-
res, en las situaciones de acoso off-line los roles son
més diferenciados, uno es el que ejerce la violencia, y
el otro el que la padece, algunos se suman a apoyar al
acosador y otros a defender a la victima. En cambio,
segln la investigacién realizada por Danielle Law y
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otros (2012), estos roles no estan tan delimitados en
las interacciones on-line. La posibilidad de reaccionar
delante de mensajes acosadores recibidos mediante
Facebook u otras redes sociales, publicando comenta-
rios similares en el perfil del acosador, permite que el
ciberacoso se convierta segin los autores en violencia
interpersonal, convirtiéndose asf en una ciberagresién
reciproca.

En una de las dltimas investigaciones en Estados
Unidos, la muestra compuesta por 4.400 estudiantes
de 11-18 afios reconocieron en un 20% haber sido
alguna vez victima de ciberacoso. En la misma muestra
un 10% reconocié haber sido tanto acosador como
acosado (Hinduja & Patchin, 2010).

En Espafia, segin los datos seleccionados (Gar-
mendia, Garitaonandia, Martinez & Casado, 2011), el
16% de los menores entre 9 y 16 afos afirmaban ha-
ber sufrido «bullying» tanto off-line como on-line. Uno
de los datos preocupantes es el desconocimiento de
los padres, el 67 % de los tutores legales de los meno-
res que habfan recibido mensajes desagradables o
hirientes afirmaban que sus hijos no habfan recibido
este tipo de mensajes, ignorando asf la realidad sufrida
por sus hijos e hijas. En Europa, el 19% de menores
comprendidos entre las edades 9-16 afios afirmaban
que habfan recibido este tipo de comentarios en los Gl-
timos 12 meses (Lobe, Livingstone, Olafsson & Vo-
deb, 2011).

Este riesgo, el acoso entre iguales mediado por las
interacciones on-line, genera un impacto muy negativo
en su desarrollo emocional; depresiones, baja autoes-
tima, y en el Gltimo extremo el suicidio, como fue el
caso de Jokin en el 2003 o més recientemente el caso
de Phoebe Prince en el 2010.

Lo mas preocupante es detectar cémo en los dlti-
mos anos, segin los datos seleccionados, ha crecido el
nGmero de situaciones de ciberacoso, y ello nos lleva
a plantearnos la urgencia de una formacién critica de
los formadores en esta materia. Segtin Ryan (2011), el
profesorado participante en su investigacidn reclama la
inclusién del ciberacoso como materia en la formacién
superior. Asi mismo, se constata que la mayoria del
profesorado participante identifica estas situaciones, e
intentan en algunos casos buscar soluciones, pero
reconocen que no saben como gestionarlo adecuada-
mente.

El segundo de los riesgos seleccionados es el «groo-
ming». Este concepto se refiere a las interacciones rea-
lizadas previamente al abuso sexual por parte del aco-
sador para ganarse la confianza del menor y asi acce-
der a establecer una cita o encuentro sexual, que ge-
neralmente acaba en abuso (Kierkegaard, 2008; Mc-
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Alinden, 2006). El «grooming» esta presente tanto off-
line como on-line. Una de las supersticiones a superar
es considerar que el «grooming» on-line Gnicamente
esta perpetrado por personas extrafias al menor, pero
en la mayoria de los casos, son realizadas por personas
conocidas por los y las menores (McAlinden, 2006) tal
y como sucede en los abusos sexuales (Bolen, 2003).

El aumento de la presencia de estas interacciones
en el ciberespacio ha facilitado que en los Gltimos afios
el Parlamento Europeo debatiera sobre la importancia
de incluirlo como un delito contra los menores. Asi es
como en la reciente Directiva Europea (2011) se ha
afladido como ofensa criminal el «on-line grooming»
entre otras mesuras punitivas para proteger a los y las
menores frente a los abusos sexuales, asf como la pro-
mocidén de una mayor inversién en programas de pre-
vencion.

En Estados Unidos segdn los datos publicados en
el 2006, el porcentaje de solicitaciones sexuales on-
line (entre ellas el «grooming») descendié del 19%
resultante en el 2000 al 13% en el 2005. Pero en cam-
bio, las solicitaciones sexuales on-line més agresivas
hacia las menores subieron de un 4% en el 2000 a un
7% en el 2005 (Finkelhor, Wolak & Mitchell, 2006).

En Europa el 15% de los menores de 11-16 afios
dicen haber visto o recibido mensajes sexuales en In-
ternet en los dltimos 12 meses (Livingstone, Haddon,
Gérzig & Olafsson, 2011). En Espafia, tenemos dos
informes que muestran una diferencia sustancial en el
porcentaje de menores que se han sentido acosados
sexualmente en la Red. Por un lado, segdn uno de los
informes, el 9% de los menores espafoles entre 11 y
16 afos afirmaban haber recibido mensajes sexuales
(Garmendia & al., 2011). Por otro lado, en otro de los
informes seleccionados se constataba que un 44% de
los menores espafoles se habfan sentido acosados
sexualmente en Internet en alguna ocasién, dentro de
ellos un 11% reconocia haber sido victima en diversas
ocasiones (ACPI/PROTEGELES, 2002). Esta dispari-
dad de porcentajes indica la necesidad de disefiar in-
vestigaciones especificas sobre este tipo de riesgo para
profundizar mejor en el conocimiento de su prevalen-
cia en Espana.

La exposicién de los datos de ciberacoso y on-line
«grooming» nos indica cémo ambos riesgos estan pre-
sentes en las vidas de los menores. Lo que une a todos
los investigadores es la necesidad de conocer profun-
damente esta realidad para saber cudl es la mejor ma-
nera de abordarla. Segln los autores, hay que evitar
los discursos alarmistas y promover un uso positivo de
Internet entre los menores. Coinciden en valorar el
uso de los medios por los beneficios que se extraen en
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el aprendizaje y el desarrollo de los nifios y nifias. Pero
sefalan la importancia de promover una formacién
critica y prevencién no solo limitada a los y las meno-
res, sino ampliada a toda la comunidad, especialmente
a las personas formadoras y las familias (Anastasiades
& Vitalaki, 2011; Livingstone & Helsper, 2010; Oli-
ver, Soler, & Flecha, 2009; Pérez-Tornero & Varis,
2010; UNICEF Innocenti Research Centre, 2011;
Wolak, Finkelhor, Mitchell, & Ybarra, 2008).

3.2. Recomendaciones para empoderar a los y las
menores en su uso responsable de Internet

El empoderamiento de los menores frente a los
riesgos citados debe ser incluido como una de las [i-
neas bésicas de cualquier curriculum educativo. Esta
inclusién puede ser tratada tanto como un contenido
especifico, tal y como se incluye en el Curriculum
MIL, pero ademas como una linea educativa transver-
sal presente en el dia a dia de cualquier escuela. De-
bido al incremento del uso de las TIC por parte de los
y las menores, la comunidad educativa no puede deli-
mitar Gnicamente el empoderamiento de los menores
a unas sesiones programadas. Al contrario, se deben
disefiar estrategias educativas globales para afianzar las
competencias relacionadas con la alfabetizacién me-
diatica (Pérez-Tornero & Varis, 2010) e informacional.

Pero los formadores, tal y como se ha recogido
anteriormente, reclaman orientaciones para abordar
esta problematica. Por este mismo motivo, se sintetizan
a continuacién las recomendaciones que tanto autores
como organizaciones sociales coinciden en definir co-
mo bésicas:

* Focalizar los contenidos de prevencién en las
interacciones y no Gnicamente en la publicacién de
datos, mensajes o fotos. A menudo, los contenidos di-
seflados para prevenir situaciones de violencia, ya sea
de ciberbacoso o de «groomingy, se centran en alertar
del peligro que supone facilitar segn qué datos, fotos,
etc., en la Red, sin profundizar con ellos el por qué.
Los equipos de investigacién advierten que utilizar un
lenguaje de prohibicién, y mas con menores y adoles-
centes, no lleva a ningdn resultado. Por ello, lo més
importante es focalizar los contenidos de prevencién
en las interacciones que tienen los y las menores
(Valls, Puigvert & Duque, 2008; Wolak & al., 2008).

¢ Disefiar modelos comunitarios de prevencién,
incluyendo a toda la comunidad, especialmente a los
familiares. Como se ha comprobado en los anteriores
apartados, tanto el profesorado como las familias ne-
cesitan formarse en estos riesgos, pero también partici-
par conjuntamente en el disefio de modelos comunita-
rios de prevencién de la violencia (Oliver & al., 2009).

Sélo coordindndose conjuntamente se logrard una
mayor efectividad. Los menores también expresan sus
reflexiones y opiniones en este tema de los riesgos en
congresos, como el organizado por la CEOP, «IYAC.
International Youth Advisory Congress», celebrado el
17 de julio del 2008 en Londres. Asi reclamaron la for-
macién critica de toda la comunidad educativa, profe-
sorado y familiares, asi como también de los medios de
comunicacidn y las empresas, ademés de demandar su
implicacién en la promocidén de una red libre de vio-
lencia. Las personas adultas al adquirir una mayor ca-
pacitacidn critica respecto a las interacciones on-line
que generan violencia, favorecen la inclusién de los
menores en un entorno més empoderado delante de
estos riegos y por consecuente impacta de forma posi-
tiva en su propio empoderamiento.

* Promover el protagonismo de los menores en la
aplicacién de los programas de prevencidn frente a los
riesgos de las interacciones on-line. Otro de los facto-
res de éxito identificados es la promocién del protago-
nismo de los menores en los programas, acciones, acti-
vidades educativas. La mayoria de la documentacién
analizada indica cémo la prevencién debe focalizarse
también en el grupo de iguales. Al empoderar a los
menores como agentes de promocién de usos creati-
vos de Internet y de superacién de los riesgos on-line,
formando a otros menores o incluso a su propia comu-
nidad, se consigue una mayor efectividad en los pro-
gramas (UNICEF Innocenti Research Centre, 2011;
Wolak & al., 2008). Algunos de los ejemplos de 4mbi-
to internacional que ya incluyen su participacién direc-
ta son: el programa ThinkUKnow? del Reino Unido y
la organizacién internacional I-Safe?. Ambos son ejem-
plos que pueden ser dtiles para el profesorado. Se
puede consultar los contenidos disefiados tanto para
las familias, educadores y menores de diferentes eda-
des y establecerlos como modelos.

¢ Disefar estrategias educativas que incluyan la
alfabetizacién mediatica e informacional desde una
perspectiva humanista y critica. La alfabetizacién me-
diatica no tiene sentido si no esta vinculada a una fina-
lidad mayor que es la creacién de una sociedad basada
en la cultura de la paz, y en definitiva, como afirma Pé-
rez-Tornero (2010: 122) contribuya a la construccién
de un mundo que sea un buen lugar para vivir.
También es necesario que los menores se empoderen
para ser protagonistas activos de este cambio, de la
construccidn de una sociedad basada en la cultura de
la paz, y en la promocién de su creatividad para con-
seguir esta finalidad. Por tanto, las estrategias educati-
vas también deben incluir esta perspectiva para avan-
zar en una sociedad mas humana y menos destructiva.
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Y por ello, los y las menores deben ser auténomamen-
te criticos con el uso de los medios y autocriticos con
su impacto.

Una vez comentadas las principales lineas de ac-
tuacidn respecto a cémo promover el empoderamien-
to de los y las menores, la siguiente pregunta serfa:
{qué pasos deberia dar una escuela para llevar a cabo
este empoderamiento?

1) La formacién critica del profesorado. Dicha for-
macidn debe basarse necesariamente en las recomen-
daciones internacionales més significativas y con
mayor repercusién en la comunidad cientifica, y tam-
bién en el impacto social que se obtiene. Por ejemplo
realizando tertulias dialégicas (Aubert & al., 2008)
sobre los articulos o libros mas punteros sobre la mate-
ria. El profesorado debe poder
acceder a la literatura cientifica
de mayor rigor y reconoci-
miento para ejercer su posi-
cién de profesores intelectua-
les criticos (Giroux, 1989). Al-
gunos temas en su formacidn
serfan: cémo trabajar las com-
petencias medidticas desde la
reflexién del propio uso que
realizan los y las menores, cui-
les son los riesgos reales y cua-
les no, cuéles son los mensajes
clave para la prevencién y cua-
les son una pérdida de tiempo.
A su vez, potenciar que el pro-
fesorado implemente esta formacién a las familias. Es
fundamental generar espacios de debate e interaccién
entre profesorado y familias, para que ambos colecti-
vos estén mejor preparados de lo que estdn en la
actualidad.

2) Disefar estrategias transversales y especificas de
implementacién del aprendizaje de las competencias
mediaticas, sobre todo entendidas como base para un
mayor desarrollo del pensamiento critico. Para ello, tal
y como se recogen en las recomendaciones cientificas
comentadas, seria necesario implicar al propio alum-
nado en el disefio de las actividades educativas para
fomentar una comprensidn critica de las interacciones
abusivas, violentas (ya sea cyberbullying o el groo-
ming), ademés de promover proyectos colectivos a
partir de su creatividad, e inteligencia colectiva (Lévy,
1997) que contribuyan a superar dichas interacciones.
El profesorado tiene la responsabilidad de que tanto el
disefio, como la implementacién de la actividad se
lleve a cabo con éxito. La evaluacién continua de las
actividades e iniciativas es esencial para evaluar los
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resultados y el impacto de las mismas, por ello es nece-
sario establecer mecanismos de evaluacidn continua.
3) No se puede olvidar en ningn momento, que
los riesgos comentados son los que afectan més al de-
sarrollo emocional de los menores, por tanto no hay
que obviar su dimensién emocional. Al fin y al cabo,
tanto el ciberbullying como el grooming, son interac-
ciones que afectan directamente a la autoestima de las
victimas, y a sus més profundos sentimientos, asi como
también fomentan el sentimiento de violencia en los
que acosan y los que los apoyan. Por tanto, cuando
hablamos de empoderar a los nifos y nifias, no solo
hablamos de su empoderamiento frente al mundo ex-
terno, sino también a las interacciones que entre ellos
tienen, éestan reproduciendo patrones sociales sin ser

La adquisicidn de las competencias relacionadas con la alfa-
betizacién mediatica e informacional es basica para su for-
macién en un mundo constantemente cambiante. La inclu-
sién de una unidad de contenido especifica sobre los riesgos
on-line en el Curriculum MIL se considera positivo, ya que

es una de las demandas de formacién de los educadores.

conscientes?; como profesorado, ¢les hemos facilitado
las competencias mediéticas suficientes para recrear
sus identidades independientemente de las influencias
sociales? En definitiva, hasta qué punto hemos ofreci-
do a los menores oportunidades de formacién para
contrarrestar la violencia. Un reto fundamental para la
alfabetizacién medidtica es precisamente incluir en el
centro de su aportacidn el vinculo entre la adquisicién
de las competencias mediéticas como base de recrea-
cién del propio yo, vinculado a valores de la ciudada-
nia activa, pero sobretodo de la no violencia y la soli-

daridad.

4. Conclusiones

La implementacién de Curriculum MIL en las es-
cuelas favorece al empoderamiento de los menores en
el uso de los medios. La adquisicién de las competen-
cias relacionadas con la alfabetizacién mediética e in-
formacional es basica para su formacién en un mundo
constantemente cambiante. La inclusién de una uni-
dad de contenido especifica sobre los riesgos on-line
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en el Curriculum MIL se considera positivo, ya que es
una de las demandas de formacién de los educadores.

En la unidad analizada se identifican cuéles son los
riesgos mas comunes, en este articulo hemos ampliado
la descripcién de dos de ellos, ciberacoso y «groo-
ming». La prevalencia de ambos riesgos tanto en Eu-
ropa, Espana como Estados Unidos, es similar. Los da-
tos visibilizan la necesidad de trabajar la prevencién de
estos riesgos, incluyéndola en la estrategia educativa
cotidiana ademas de tratarse en sesiones especificas.

Se considera esencial que la aplicacién del curri-
culum se acompafie con las recomendaciones defini-
das; la reflexidn critica de las interacciones on-line, la
inclusién de toda la comunidad, el liderazgo de los me-
nores en las acciones educativas, y como dltimo la
finalidad de la construccién de una sociedad basada
en la cultura de la paz, siendo constructores de un
mundo mas justo y bueno para vivir.

Notas

! Encuesta de tecnologias de la informacién en los hogares. Primer
semestre de 2006. Instituto Nacional de Estadistica. (www.ine.es/-
jaxi/menu.do?type =pcaxis&path=/t25/p450/2a2006s | &file-
=pcaxis) (12-1-2012).

2 Survey Parents and Teens (2006). Pew Internet & American Life
Project. Investigacién llevada a cabo por Pew Research Centre.
(www.pewinternet.org/Shared-Content/Data-Sets/2006/-
November-2006-Parents-and- Teens.aspx) (12-1-2012).

3 www.thinkuknow.co.uk (12-1-2012).

4 www.isafe.org/channels/?ch=ai (12-1-2012).
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Alfabetizacién mediitica como método
para fomentar la participacidn civica

Media Literacy and Its Use as a Method to Encourage Civic Engagement

RESUMEN

Los cambios en la tecnologia han posibilitado un nuevo tipo de ciudadania participativa; los ciudadanos utilizan
blogs, correos, tweets, principalmente para crear e interactuar con otros. Este articulo explora la interseccién de los
medios de comunicacién y la alfabetizacién mediética y su relacién con la participacién ciudadana, mediante el ana-
lisis de tres programas especificos que se llevan a cabo en Estados Unidos. Estos proyectos son «Voces para los
nifios» (Powerful Voices for Kids), «Academia de Salzburgo en Comunicacién y Cambio Social» (The Salzburg
Academy on Media and Social Change) y «Educando a jévenes en Red como ciudadanos globales, alfabetizados
mediaticamente en la era digital» (Cultivating the NetGeneration of Youth as Global Citizens and Media Literate
Leaders in a Digital Age). En ellos educadores y alumnos de escuelas de Estados Unidos y Africa tienen encuentros
virtuales y presenciales para explorar métodos colaborativos, utilizando los medios para construir puentes de enten-
dimiento. A través del analisis de cada programa y las entrevistas personales con algunos de sus directores, se pre-
sentan métodos que consiguen un buen desarrollo de proyectos de alfabetizacién mediatica focalizados en la parti-
cipacién democratica, incluyendo, a su vez, la necesidad de crear actividades que reflejen el respeto hacia el interés
de los estudiantes en la cultura popular, la voluntad de los educadores para superar los prejuicios sobre su falta de
interés en temas de actualidad, el reconocimiento de la tecnologia como un medio y no como un fin en si misma, y
la utilizacién de un equipo de apoyo para el profesorado.

ABSTRACT

Changes in technology have opened up a new kind of participatory citizenry; one in which engaged citizens’ blog,
post, tweet, upload, create, and otherwise interact with others online. This paper explores the intersection of media
and information literacy with civic participation by examining three specific programs operating in the United States.
These projects include «Powerful Voices for Kids», «The Salzburg Academy on Media and Social Change»; and
«Cultivating the NetGeneration of Youth as Global Citizens and Media Literate Leaders in a Digital Age», in which
educators and students at schools in the USA and Africa meet virtually and physically to explore collaborative met-
hods that use media to build bridges of understanding. Through analysis of each program’s practices and personal
interviews with the program director, consistent methods for developing a strong media and information literacy pro-
gram with a focus on democratic participation are revealed. These include a need for programs to reflect a respect
for student interest in popular culture, willingness for program educators to put aside assumptions that students lack
an interest in current events, recognition that technology use is a means to an end, not the ultimate goal, and the uti-
lization of a support team for the instructors or educators.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS

Alfabetizacién mediatica, alfabetizacién informacional, participacién, democracia, compromiso civico, cambio social,
medios de comunicacién juveniles.

Media literacy, information literacy, democracy, participation, civic engagement, social change, youth media.

# Sherri Hope Culver es Profesora Asistente en el Departamento de Radiodifusién, Telecomunicaciones y Medios en la
Escuela de Comunicacién y Teatro de la Universidad de Temple en Pennsylvania (EEUU) (shculver@temple.edu).

% Dr. Thomas Jacobson es Decano en la Escuela de Comunicacién y Teatro de la Universidad de Temple en

Pennsylvania (EEUU) (tlj@temple.edu).

Comunicar, n° 39, v. XX, 2012, Revista Cientifica de Educomunicacién; ISSN: 1134-3478; paginas 73-80

WWW.revistacomunicar.com



o
—
(=]
o
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

1. Introduccién

{Qué significa ser un ciudadano comprometido
con su comunidad o con el mundo? ¢Es votar en unas
elecciones locales o nacionales un signo de participa-
cién activa? ¢Los recientes cambios en tecnologfa cre-
aron oportunidades y expectativas para un nuevo tipo
de ciudadania participativa en la que los ciudadanos
comprometidos son los que bloguean, postean, «twit-
tean», publican, crean y de otra forma interactdan con
otros on-line como prueba de su profundo compromi-
so con su comunidad o nacién?

Los medios de comunicacién representaron esta
realidad emergente en 2011 con numerosas comuni-
dades de individuos y paises usuarios de los foros on-
line y en debates sobre periodismo ciudadano y foto-
periodistas, en comunidades de blogueros que marcan
agendas para el discurso civico y eventualmente para
la accién civica. Desde la «Primavera Arabe», en varios
paises africanos hasta los movimientos «ocupa»,
comenzando por el de Wall Street en la ciudad de
Nueva York, y més tarde en el resto del Mundo, los
ciudadanos sintonizan con la portabilidad, la accesibi-
lidad, la rapidez y la fuerza que ofrece el compromiso
civico global on-line. La cultura de la participacién esta
«donde los miembros creen que sus contribuciones
importan», seg(n apunta Jenkins (2006) en su ponen-
cia «Afrontando los desafios de la cultura participativa»
(Confronting the Challenges of Participatory Culture).
Para los adultos, estos métodos de compromiso a
menudo se entrecruzan con los paradigmas culturales
en los cuales vivimos. {Cémo, entonces, la gente joven
va a reforzar sus conocimientos reflexivos, las compe-
tencias analiticas necesarias para comprometerse
como activos participantes civicos, ya sea en su comu-
nidad local o nacional?

«La interactividad es una propiedad de la tecnolo-
gia, mientras la participacién es una propiedad de la
cultura. La cultura participativa est4 emergiendo como
la cultura que absorbe y responde a la explosién de las
nuevas tecnologias de medios que hacen posible para
la media de los consumidores archivar, anotar, apro-
piarse, y volver a poner en circulacién el contenido de
los medios de comunicacién mediante nuevas y pode-
rosas vias. Un enfoque de la expansién del acceso a
las nuevas tecnologias no nos lleva muy lejos si no
fomentamos las habilidades y el conocimiento cultural
necesario para implementar esas herramientas hacia
nuestros propios fines» (Jenkins, 2006).

La gobernanza democrética requiere de ciudada-
nos informados y libres para expresar opiniones. Esta
libertad se consagra en el desarrollo de documentos
fundacionales de muchas naciones y también de orga-

nizaciones. Se encuentra en la Constitucién de Esta-
dos Unidos, en la Primera Enmienda de la Carta de
Derechos, también se expresa en el Articulo 19 de la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos
adoptada por las Naciones Unidas en 1948.

En las democracias occidentales una garantfa para
esta libertad se buscé antes a través de la prensa priva-
da que del gobierno. Los autores de «Cuatro teorfas
para la prensa» identificaron cuatro posibles sistemas,
cada uno con una diferente relacién entre la prensa y
el estado incluyendo la Teoria de la Responsabilidad
Social y la Teorfa Libertaria. Los propietarios privados
fueron solo una de las maneras en que la «correcta»
informacidn se pudo compartir y crear a ciudadanos
informados (Seibert, Petersen & Schramm, 1963).

La evolucién de las modernas corporaciones de
medios de comunicacién ha mostrado que esta aten-
cién en las estructuras de los propietarios no refleja, de
forma adecuada, las condiciones necesarias para com-
prometer a los ciudadanos en el didlogo. Las corpora-
ciones modernas de medios de comunicacién son ad-
ministradas de manera privada pero no esta claro que
esas corporaciones provean siempre un canal por el
cual los ciudadanos puedan expresarse lo suficiente. A
menudo, los ciudadanos estin més en posicion de
consumidores de noticias e informacién que expresan-
do sus necesidades y puntos de vista como participan-
tes activos. Por ello, debe activarse un debate verdade-
ro. Los desacuerdos reales deben explicitarse y buscar-
se compromisos reales (Gutmann & Thompson, 1998).
Esto es lo que hemos llamado la «teorfa discursiva de
la democracian.

Es de vital importancia un profundo debate entre
los ciudadanos y sus necesidades especificas e intere-
ses como ciudadania activa. Este equilibrio entre teorfa
y practica es el elemento esencial de lo que Paulo Frei-
re llamaba «praxis» o accién informada. Freire (2007)
cree que las acciones en educacidn tienen éxito cuan-
do el profesor y el estudiante dialogan y debaten, ya
que es mediante el didlogo, a veces dificil, cuando
puede llevarse a cabo una verdadera alineacién y ac-
cién. El concepto de «accidn investigadora participati-
var, desarrollado en el trabajo de Freire, reconoce que
el cambio social requiere de la participacién de todos
para reflexionar sobre un tema, y sobre todo para
cambiarlo y mejorarlo (Wadsworth, 1998). A menu-
do estos debates tienen lugar en espacios publicos co-
mo plazas. Hoy, este tipo de participacién tiene lugar
de manera creciente en formato on-line a través de
méviles y otras tecnologfas facilmente accesibles. Para
los jévenes estas interacciones a menudo se dan inclu-
so en el aula o en 4mbitos informales de la educacidn.
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Henry Jenkins demanda desarrollar las habilida-
des y el conocimiento cultural necesario para fomentar
estas herramientas; se refiere asf a la necesidad de las
instituciones educativas de responder a estos nuevos
requerimientos de compromiso civico, ensefiando las
habilidades necesarias en el aula. Las lecciones civicas
en los dltimos cursos de primaria y en la secundaria
muy a menudo utilizan un curriculum basado en méto-
dos anticuados de compromiso civico. El Consejo
Nacional para los Estudios Sociales sefiala que «en el
siglo XX, la participacién en
educacién en medios de co-
municacién y educacidn civica
es inextricable» (Rheingold,
2008). Segin el proyecto «In-
ternet y la vida americana», del
Pew Research Center, desde
2009, cerca del 93% de los
adolescentes usa Internet, el
60% de los jévenes, de entre
12-17 afos, se conecta para
obtener noticias e informacién
sobre eventos de actualidad o
politica, y mas del 70% usa una
red social en Internet (Pew
Internet and the American Life
Project, 2011). Sin embargo,
los centros de primaria y se-
cundaria en Estados Unidos
raramente integran los recur-
sos on-line o las tecnologfas en
el aula como un método de
compromiso civico o ciudada-
nia activa.

Este trabajo reflexiona so-
bre tres programas que utilizan
un curriculum en medios de comunicacién e informa-
cién para comprometer a los estudiantes en conceptos
como democracia y gobernanza, libertad de expre-
sién, independencia editorial, y diversidad en los me-
dios de comunicacién. Estos conceptos enmarcan sus
actividades, su curriculum y sus resultados de aprendi-
zaje. En cada caso, crear un compromiso ciudadano
era la meta esencial, y la alfabetizacién mediatica e
informacional ha sido el puente usado para hacerlo
posible.

Estos programas, en sintonia con el Curriculum
UNESCO sobre Alfabetizacién Mediatica e Informa-
cional para Profesores (http://unesdoc.unesco.org/-
images/0019/001929/19297 1 e.pdf), especificamente
el Médulo 1: Ciudadania, Libertad de Expresién y de
Informacién, Acceso a la Informacién, Discurso De-
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mocratico y Aprendizaje Continuo y la Unidad 2 sobre
Alfabetizacidén Medidtica e Informacional y Participa-
cién Civica. Los objetivos de aprendizaje se centran
en: 1) Entendimiento y descripcién de funciones de
medios de comunicacién y otros proveedores de infor-
macién como aquéllos relativos al acceso a la informa-
cién y el conocimiento, autoexpresién y participacién
en procesos democraticos; y 2) ldentificar las condi-
ciones necesarias para otros proveedores de informa-
cién que realizan esas funciones (Wilson & al., 2011).

«La interactividad es una propiedad de la tecnologia, mien-
tras la participacion es una propiedad de la cultura. La cul-
tura participativa estd emergiendo como la cultura que
absorbe y responde a la explosién de las nuevas tecnologias
de medios que hacen posible para la media de los consumi-
dores archivar, anotar, apropiarse, y volver a poner en circu-
lacién el contenido de los medios de comunicacidn mediante
nuevas y poderosas vias. Un enfoque de la expansién del
acceso a las nuevas tecnologias no nos lleva muy lejos si no
fomentamos las habilidades y el conocimiento cultural
necesario para implementar esas herramientas hacia

nuestros propios fines» (Jenkins, 2006).

2. Resultados
2.1. Conexiones globales e intercambio en Africa
En el otofio de 2010 estudiantes de Africa y Es-
tados Unidos comenzaron un proyecto de varios afios
de intercambio cultural titulado, «Educando a jévenes
en Red como ciudadanos globales, alfabetizados me-
didticamente, en la era digital» (Cultivating the Net-
Generation of Youth as Global Citizens and Media
Literate Leaders in a Digital Age). Tres escuelas en
Africa fueron emparejadas con tres de Estados Uni-
dos: Sudafrica con California, Uganda con Connec-
ticut, y Zambia con lllinois. Ademés, alumnos y profe-
sores de los seis centros, socios en el proyecto, se
implicaron en «Conexién Global» (World Link) del
Departamento de Relaciones Internacionales y Pro-
gramas de Intercambio de los Estados Unidos (United
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States State Department’s Global Connections Ex-
change Program) (GCE), y «Generacién Jévenes en
Red» (Net Generation of Youth) (NGY). En una en-
trevista personal, Ronnie Lowenstein, director del pro-
yecto, sefialé que éste fue un programa de intercambio
virtual y presencial, en el que los estudiantes de bachi-
llerato compartieron un «compromiso para fomentar la
colaboracién tecnolégica con el objeto de construir
puentes de entendimiento en un mundo cada vez més
interconectado».

Los colegios implicados participaron en una inves-
tigacién y un proyecto basado en el modelo del apren-
dizaje instruccional, promovido por la «Generacién
Jévenes en Red» (NetGeneration of Youth), y en sin-
tonia con el Curriculum MIL de la UNESCO para
profesores. A través del proyecto, educadores y estu-
diantes se comprometieron a interaccionar virtualmen-
te, usando tecnologfas como Skype, la red social Ning
y el software de conferencias Smart Bridgit, para una
mayor fluidez de las conexiones on-line. Los educado-
res disefaron asf curriculos para desarrollar la alfabeti-
zacién tecnoldgica, asi como habilidades en alfabetiza-
cién medidtica e informacional. A su vez, los estudian-
tes desarrollaron habilidades tecnoldgicas y exploraron
el rol de los medios de comunicacidn interactivos en
sus contextos y en el resto del mundo. Las unidades se
centraron en la radio, la prensa, la televisién y los
medios interactivos de sus propios paises, asi como de
los colegios y paises socios. El director del proyecto, el
Dr. Ronnie Lowenstein, sefala que «el proyecto ha
sido disefiado para formar a los jévenes, no solo como
pensadores analiticos y consumidores criticos de los
medios, sino también como lideres de los medios y
productores creativos de los mismos, que puedan
construir de forma efectiva mensajes multimedia para
ser compartidos con otros jévenes y los adultos de
todo el mundo».

Cada colegio establecié un NGY Ambassador
Club para contar con estudiantes y con un espacio
para sus actividades. Se les pidid que se reunieran se-
manalmente para participar en discusiones sobre al-
fabetizacién mediatica e informativa y en foros on-line.
Poco a poco se establecieron vinculaciones més pro-
fundas con sus colegas de todo el mundo. Jane Na-
kasama, una adolescente africana, escribié en su blog
en junio de 2011: «Todos estos mensajes que infor-
man, entretienen y que nos venden todos los dias...
{Cémo los vemos, los consumimos con facilidad, los
condenamos, los complementamos? Es también parte
de nuestros deberes cuando somos creadores de blogs
y mensajes en todas partes, pero éson nuestros objeti-
vos fuentes, cursos... analizamos la multitud a la cual

le hacemos un llamado?». Este post muestra su habili-
dad para analizar noticias e informaciones que recibe
de los medios, asi como su propio estilo comunicativo,
utilizando sus habilidades de pensamiento critico,
sobre el cémo y el por qué los medios hacen eleccio-
nes en cuanto al interés pablico, la rendicién de cuen-
tas, asi como cuestionando la relevancia de las noti-
cias. Como Lowenstein establece, «queremos que se
comprometan a la vida civica en un estado global».

Ciertamente, este tipo de programas globales entre
diferentes partes del mundo han existido desde hace
tiempo, si bien la diferencia ahora radica en el uso de
la alfabetizacién mediatica e informacional como eje.
Lowenstein considera que la alfabetizacién mediatica
es el nicleo central del proyecto. «Las personas en el
mundo estan definidas por los medios y definen a su
vez la forma de éstos en su cultura. Si no dirigimos las
habilidades y los entendimientos para que nos ayuden
a estar alfabetizados con los medios, no podemos
comprometernos con los otros de manera efectiva. Es
fundamental en los tiempos en que vivimos».

Todos los centros tuvieron su propuesta curricular
y acceso a la intranet colaborativa on-line NING, pero
la concrecién e implementacién del programa fue con-
cretada por los equipos de educadores y estudiantes.
Esta aproximacidn constructivista fue intencional para
que cada centro pudiera desarrollar el programa ajus-
tado a sus necesidades. Lowenstein actud en algunas
ocasiones como moderador en los debates virtuales,
motivando a los estudiantes a ir mas alld del simple in-
tercambio de pensamientos locales, y demandandoles
cuestiones para un anéalisis y pensamiento critico mas
profundo. Les indicé que una situacién particular po-
dia impactar a los lideres de los medios del futuro.
Seleccionando momentos especificos para animar a
los estudiantes a considerar su papel global en el esce-
nario mundial, Lowenstein fue capaz de mantener la
misién del proyecto en la mente de los estudiantes y no
solo ser percibida como una de las voces adultas que
intervienen. En sintonfa con los elementos esenciales
de la Accién Investigadora Participativa ayudé a fo-
mentar que el equipo, incluyendo educadores y estu-
diantes, recibieran tanta atencién como los que lidera-
ron el proyecto y los asesores profesionales. Los ele-
mentos esenciales del Curriculum UNESCO de alfa-
betizacién medidtica e informacional para profesores,
en el médulo sobre ciudadania, libertad de expresién
y acceso a la informacidn, se integraron en diferentes
actividades. A los estudiantes se les pidié constante-
mente que reflexionaran acerca de su acceso a la
informacidn y sobre la forma de evaluar mejor la infor-
macién que encontraban. A través del intercambio de
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reportajes de interés entre paises, los estudiantes fue-
ron capaces de comparar noticias breves y facilmente
discernir cémo los nuevos medios dan forma al men-
saje de manera diferenciada en funcién del autor. A
menudo, las publicaciones en los blogs y los debates se
centran en el impacto de la independencia editorial. El
acceso a este debate sobre alfabetizacién medidtica
puede encontrarse en: http:/ngygce.ning.com/fo-
rum/categories/media-literacy-education/listForCa-
tegory. La web del proyecto es: https://sites.google.-
com/site/ngygceafrica.

2.2. Academia de Salzburgo en Comunicacién y
Cambio Social

Un aula esta siempre limitada por cuatro paredes
y una pizarra, pero también cualquier espacio puede
convertirse en un espacio de aprendizaje, segin la ne-
cesidad. Tal es el caso de la Academia de Salzburgo.
Cada verano desde 2007, un pequefio grupo de estu-
diantes de bachillerato y profesores se encuentran en
un castillo histérico en Austria para explorar y crear
nuevos métodos de participacién ciudadana mediante
el uso de los medios de comunicacién, un programa
internacional para el didlogo y el entendimiento. La
Academia introduce debates como: «{cédmo los estu-
diantes pueden ser ‘empoderados’ por la alfabetiza-
cién medidtica para ser ciudadanos globales mas alld
de las fronteras y divisiones?, écémo los jévenes pue-
den usar los medios para tener su propia voz?». Es-
tudiantes y profesores de diez paises del mundo asisten
a la Academia durante tres semanas. Segin las pala-
bras del director Paul Mihailidis, los estudiantes se
sienten atraidos a este proyecto por diferentes razones:
un aprendizaje més all4 de sus fronteras, su interés por
los medios y su deseo de viajar al extranjero.

Los estudiantes saben que el tema central de la
experiencia es la alfabetizacién medidtica y participa-
cién civica, pero no necesariamente conocen antes de
llegar en qué van a trabajar. Para ayudar a este hete-
rogéneo grupo de participantes, se les propusieron lec-
turas previas sobre alfabetizacién mediatica y ciudada-
nia, asf como recabar datos sobre sus paifses y el uso de
los medios en todos los pafses participantes para obte-
ner una instantinea global. Estos trabajos previos per-
mitieron conocer datos sobre el uso personal de los
medios y las tendencias en el uso social de los medios.
Una vez que los participantes se reunieron, comenzd
el aprendizaje vivencial. Las primeras discusiones se
centraron en aspectos bésicos de la alfabetizacién co-
mo las representaciones mediaticas.

Los debates y conversaciones fueron complejos.
Los participantes a menudo llegan al programa con
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creencias fuertemente arraigadas sobre los «otros» y
cémo los medios pueden o no influir en sus puntos de
vista. En la entrevista personal a Paul Mihailidis, direc-
tor del programa, asegura que tratan de «hacerles en-
tender que todo lo que se ve y no se ve, la experiencia
vicarial, el conocimiento y la realidad son construidos
por los medios. Queremos que se formen entendiendo
este concepto y produciendo medios sin fronteras;
producir medios que se extiendan més alld de sus pun-
tos de vista para que los temas puedan ser discutidos
més alla de las fronteras». El ambiente informal ayuda
a fomentar la conversacién libre y posibilita diferentes
lineas de didlogo que podrian también llevarse a cabo
en un aula ordinaria.

Para muchos estudiantes, ésta es su primera opor-
tunidad para hacer preguntas sobre problemas mun-
diales con personas que han vivido un evento de ac-
tualidad y no solo como una noticia més en el informa-
tivo televisivo. Entender cémo una persona ve y siente
una guerra aporta un vital y diferente punto de vista
para los estudiantes que solo la conocen a través de
reportajes en los medios. La convivencia en una resi-
dencia y el gran ndmero de horas que los estudiantes
pasan juntos ayuda a crear un entorno propicio para
una discusién franca. Los estudiantes participan en una
experiencia de reflexién personal en la cual exploran y
cuestionan sus propios marcos culturales y consideran
cdmo los medios han determinado esos marcos.

A lo largo de estas semanas los estudiantes traba-
jan en equipo, con la colaboracién de sus profesores,
para la creacién de médulos de aprendizaje en temas
diversos como: el conflicto, la dieta mediatica, la liber-
tad de prensa... El curso concluyd con las presenta-
ciones por parte de los estudiantes, incluyendo un re-
sumen del tema, lecturas recomendadas, ejercicios, ta-
reas y elementos multimedia. En la web de la Aca-
demia estan disponibles estos elementos para educa-
dores gratuitamente.

Los enfoques pedagdgicos propuestos en el Cu-
rriculum UNESCO AOC en participacién civica estin
integrados en los programas de la Academia, como los
conceptos de verdad, interés pablico, noticias relevan-
tes e independencia. Muchos debates de los estudian-
tes se centran en cdmo conjugar la necesidad de la
participacién ciudadana con la critica pdblica en los
medios (en muchas ocasiones, por extensién, al
gobierno) con el establecimiento de la privacidad. Al-
gunos ejemplos de los médulos de aprendizaje se en-
cuentran en: www.salzburg.umd.edu/salzburg/new/-
news/news.

El programa tiene su propio enfoque sobre la ciu-
dadania global y la alfabetizacién meditica. Convivir
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y trabajar, aprender y jugar juntos... implica que los
participantes deben comprometerse honestamente.
Mihaillidis afirma que «nada realmente reemplaza el
tener un espacio fisico donde la gente se vea forzada
a bajar la guardia y comprometerse». Si los didlogos se
vuelven menos respetuosos o tolerantes, se les pide a
los estudiantes autorreflexionar sobre ellos mismos. Asf
se les dice: «Se os pide, al venir aqui, ser agentes de
cambio, para exponer diferentes ideas. Si discutimos
de forma problematica en este espacio libre, {qué pa-
sard cuando volvamos a casa?, ¢podéis llegar a un
punto en el cual poder discutir estos problemas con
aquéllos que tienen una mirada diferente?».

También se desarrollaron programas indepen-
dientes. Los estudiantes no solo estan aprendiendo a
usar tecnologfas para contar historias o compartir in-
formacién; aprenden a pensar de manera critica sobre
los medios. Sus reflexiones y los médulos de aprendi-
zaje integran la esencia de los ejes de la alfabetizacién
medi4tica sobre la autorfa, el acceso, la propiedad y los
valores. Valoran cémo la cultura tiene fuertes impactos
en la propia interpretacién de las noticias y cdmo esta
informacidn impacta en las propias decisiones como
ciudadanos comprometidos.

2.3. Voces para los nifos (Powerful Voices for
Kids)

Estos programas hasta el momento han analizado
proyectos de alfabetizacién meditica e informacional
para estudiantes universitarios y de secundaria. El ob-
jetivo del Laboratorio de Educacién en Medios de la
Universidad de Temple con el proyecto «Voces para
los nifios» (Powerful Voices for Kids) (PVK) era desa-
rrollar un programa con un enfoque participativo y
civico en los jévenes. Se centrd en un pdblico escolar,
de niveles de primaria y de secundaria (de cinco a
catorce afios de edad) en una escuela urbana en Fi-
ladelfia (Pennsylvania, Estados Unidos). Los alumnos
participantes se inscribieron en una escuela estival de
recuperacién matinal y en un programa juvenil suple-
mentario sobre medios de comunicacién ofrecido
como una actividad optativa para la tarde. Segdn el
director del programa, David Cooper Moore, durante
una entrevista personal, el «<Powerful Voices for Kids»
fue desarrollado como actividad colaborativa entre
universidad y escuela. Durante tres semanas participa-
ron cerca de 150 alumnos: estudiantes universitarios,
de postgrado y ex alumnos de la Universidad de Tem-
ple que actuaron como formadores, y alumnos de pri-
maria y secundaria, matriculados en la Escuela Russell
Byers Charter. Un rasgo singular de este programa
destacd su capacidad para crear una interesante expe-

riencia académica, no solo para los chicos, sino tam-
bién para los estudiantes-profesores, y las propias es-
cuelas. El objetivo era «fortalecer la capacidad de los
chicos para pensar por si mismos, comunicarse de
manera efectiva, usando el lenguaje y las herramientas
tecnoldgicas, y utilizar sus ‘poderosas’ voces para me-
jorar la calidad de vida de sus familias, sus escuelas,
sus comunidades y el mundo» (http://mediaeducation-
lab.com/our-partners-rbcs).

En el primer dfa, los estudiantes fueron agrupados
por edad en las aulas, atendidos por un educador:
estudiante de grado, postgrado o ex-alumno. No solo
los jévenes estudiantes aprenden a analizar los medios
de comunicacién y a crear mensajes de los medios.
Para muchos de los educadores, ésta era su primera
experiencia en ensefianza formal. Otros habfan ejerci-
do anteriormente, aunque tenian una corta experien-
cia en la alfabetizacién mediatica e informacional.

Como nota llamativa de la experiencia, no se con-
t6 con un plan de estudios prestablecido para los for-
madores. El tiempo de clase se utilizé, en parte, para
conocer el interés de los nifios sobre la cultura popu-
lar. Los profesores intentaron integrar estos temas en
su programacién de clase desde el enfoque de alfabe-
tizacidn mediatica. Las sesiones del equipo formativo
se basaban en intercambiar ideas y solucionar los pro-
blemas del dia anterior. Las 4reas teméticas y las acti-
vidades fueron variando conforme al interés de los chi-
cos y la experiencia del educador. Asf si uno tenfa inte-
rés, por ejemplo, en la produccién musical, desarrolld
actividades musicales. El requisito basico era que los
conceptos fundamentales de la alfabetizacién medi-
tica se integraran en la programacién de la clase. Osei
Alleyne, un educador, ensefd a sus chicos el «remix
musical». Juntos investigaron sobre la historia y los ele-
mentos de esta cultura musical y debatieron temas
como derechos de autor y propiedad. Ademds, visita-
ron un estudio de grabacién profesional para producir
su propio remix con los clips del concierto de Eminem
«Not Afraid» y Gyptian de «Hold You».

Pero las dindmicas no solo versaron sobre el
aprendizaje de las tecnologfas, también se ejercitaron
en actividades de uso de la propia voz para ser ciuda-
danos comprometidos. Los primeros debates mostra-
ron la preocupacién de los jévenes sobre la violencia
en sus barrios. Su remix contenfa un fuerte mensaje
contrario a la violencia. La cancién fue publicada en
una web de acceso libre, compartida con los amigos,
la familia y la comunidad en general.

Los chicos en otro aula expresaron su preocupa-
cién por la falta de viviendas, después de haber visto a
varias personas sin hogar en su camino a la escuela.
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Aprovechando el propio deseo de contar a los otros lo
que habfan observado, el educador les animé a crear
un proyecto comunicativo sobre la falta de vivienda
como tema, decidiendo escribir una cancién sobre la
gente sin hogar. El educador aprovechd sus motivacio-
nes para ayudarles a entender la importancia de com-
prender miltiples puntos de vista al contar una histo-
ria, sobre todo cuando ésta se refiere a sectores de la
poblacién oprimidos o minoritarios. Como parte de la
composicién de la cancidn, los chicos entrevistaron a
gente sin hogar de su municipio. La cancién final reco-
gié im4genes de los «sin techo»
que se ven habitualmente en
los medios de comunicacién y

a la apatia ciudadana.

En las aulas, después de las clases, los chicos hicie-
ron videos, crearon sencillos videojuegos, construye-
ron sus web, analizaron noticias, visitaron una emisora
local de televisién, analizaron anuncios publicitarios, y
participaron en debates sobre acontecimientos de
actualidad. Experimentaron una pedagogfa innovado-
ra, que combina el juego y el aprendizaje del anélisis
de los medios con las actividades creativas de compo-
sicién multimedia. A través de la lectura, visionado y
audicién de una variedad de textos propios de los
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Se COMPAAron con Sus expe- Las tecnologias han provocado una nueva comunicacién

rencias. ) mas sencilla, accesible e instantdnea entre las ciudades,

Otro educador centré su
actividad sobre noticias recien- entre los paises y en el mundo. Para que esa comunicacién
tes acerca de las «flash mobs»,
ayudando a los alumnos a ha-

cer comparaciones entre las

sea efectiva son necesarias habilidades duales de alfabetiza-

cidn mediatica e informacional, asi como una conciencia de

diversas opciones que un pe-
riodista contempla cuando re-
copila y edita noticias, con las
alternativas de un desarrolla-
dor de videojuegos a la hora
de disefarlo. Mediante el uso
del programa Scratch, los
alumnos crearon su propio vi-
deojuego, usando el concepto
de «flash mobs» como tema
central. Aprendieron a evaluar
mensajes de los medios a partir
de evento local como ejemplo,
y a reconocer el impacto que
los mensajes tienen en la democracia y la gobernanza.

Moore senalé que «a pesar de la constante evolu-
cién del programa, en una semana algunos estudiantes
ya mostraban una mayor comprensién de los concep-
tos basicos de la alfabetizacién mediatica e informacio-
nal, consistente en la interaccién entre esos conceptos
y su impacto en el compromiso civico y el discurso
democratico». Comenzaron a entender cémo las imé-
genes e historias que se perpetGan en los medios de
comunicacidn afectan a sus creencias y a las personas
cercanas. Adquirieron habilidades de bdsqueda y eva-
luacién de las fuentes y entendieron mejor el papel
que las noticias tienen a la hora de alentar o desalentar
la participacién ciudadana. Los jévenes comenzaron a
entender cdmo una noticia podria afectarles personal-
mente, el impacto de una noticia mal construida, y las
formas en que la informacién incompleta puede llevar
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lo que significa ser un ciudadano responsable y

comprometido. El mundo depende cada vez més de
ambientes educativos, agendas formales e informales, que
ayuden a los jévenes a adquirir las habilidades y
conocimientos necesarios para expresar sus opiniones y

participar en su propia gobernanza.

medios populares y tradicionales, aprendieron a pen-
sar de manera abstracta sobre cuestiones como auto-
ria, pblico, y finalidad en los diferentes medios de co-
municacién. Experimentaron también ser autores de
diferentes tipos de producciones mediéticas, incluyen-
do videos, poesia, mdsica, noticias, videojuegos, cé-
mics... trabajando tanto a nivel individual como gru-
pal.

3. Discusién

Estos tres programas demuestran que es posible
implementar métodos significativos para desarrollar sé-
lidos programas de alfabetizacién mediética e informa-
cional, centrados en la participacién democratica. To-
dos estos programas inciden en partir de los intereses
de los alumnos en su cultura popular. Para los mas
jovenes, conectar con esta cultura es la mejor estrate-
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gia para atraer su atencidn, ya que la participacién de-
mocratica parece adn un asunto distante de sus vidas.

Estas propuestas integran los intereses de los estu-
diantes en su programacién didactica. Asi si el objetivo
de un curso de ciudadania y democracia es, en Gltima
instancia, la participacién de los estudiantes, es vital
que sus intereses y sus noticias de actualidad estén pre-
sentes en las programaciones did4cticas. Todos estos
programas descritos se realizaron partiendo de una ac-
tividad dialdgica con los chicos sobre los diferentes
temas, aumentando su participacién. Los educadores,
especialmente aquéllos preocupados por ciertos temas
clave pueden intentar condicionar la dindmica de aula
a sus agendas de actualidad, si bien se busca que una
participacién verdaderamente democratica genere que
sean los estudiantes los que exploren por si mismos los
centros de interés. Los educadores han de hacer de
puentes con la actualidad para generar interés en los
alumnos. Para muchos jévenes, la cultura popular es
aquélla donde ellos sienten que su voz es més escu-
chada. Ayudarlos a entender cémo usar esa voz de
otra forma a través de los medios es necesariamente
un aprendizaje exitoso.

Todos estos programas contaron con educadores
conscientes de que los estudiantes estarfan interesados
en las noticias de actualidad, porque si éstos parten
desde los intereses y preocupaciones de los estudian-
tes, los alumnos se comprometen de manera entusias-
ta. Usaron, a su vez, la tecnologfa como el medio para
alcanzar un fin, no como dltimo objetivo. En cada pro-
grama, los estudiantes aprendieron sobre tecnologias y
cémo usarlas, siempre al servicio de un objetivo supe-
rior, el de ayudar a los estudiantes a convertirse en
participantes civicos més activos. Asf aprendieron a uti-
lizar tecnologfas concretas, con las que contar su his-
toria sobre temas concretos que afectasen a su comu-
nidad o al mundo.

Estos proyectos contaron con equipos de apoyo
para los educadores, a veces, integrados por colegas
sin experiencia en alfabetizacién mediatica o en parti-
cipacién democrética o en actividades especificas. No
resultd relevante que el equipo fuera experimentado
en un 4rea particular, sino més bien a que se reunieran
de forma sistematica para discutir sobre ideas, desafios
y resultados, y sobre todo que tuvieran la voluntad de
experimentar. Existen en la actualidad numerosos pro-
gramas que se estan desarrollando en Estados Unidos,
centrados en la relacidn entre alfabetizacién mediética
y el compromiso civico. Prime Movers (www.prime-
moversmedia.org), Center for News Literacy (www.-

centerfornewsliteracy.org) y Project Look Sharp
(www.projectlooksharp.org) son solo algunos de estos
programas.

Las tecnologias han provocado una nueva comu-
nicacién mas sencilla, accesible e instantinea entre las
ciudades, entre los paises y en el mundo. Para que esa
comunicacidn sea efectiva son necesarias habilidades
duales de alfabetizacién mediatica e informacional, as
como una conciencia de lo que significa ser un ciuda-
dano responsable y comprometido. El mundo depen-
de cada vez méis de ambientes educativos, agendas
formales e informales, que ayuden a los jévenes a ad-
quirir las habilidades y conocimientos necesarios para
expresar sus opiniones y participar en su propia gober-
nanza.
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La alfabetizacién filmica: apropiaciones
mediaticas con ejemplos de cine europeo

Film Literacy: Media Appropriations with Examples from

the European Film Context

RESUMEN

El creciente desarrollo de nuevos materiales multimedia como apoyo al lenguaje filmico ha promovido y generado
algunos interrogantes y problemas en torno a la necesaria alfabetizacidn global, asi como nuevas perspectivas en la
formacién de los docentes. Asi han surgido nuevos interrogantes sobre el curriculum en medios: {cémo sintonizar la
formacién especifica de los docentes con la dindmica diaria de los diversos medios de comunicacién en contextos
culturales diversos, con el objeto de aproximar los problemas globales a un lenguaje cinematografico comdn, pose-
edor de apropiaciones civicas y curriculares contemporaneas? El Curriculum MIL de la UNESCO (Media and
Information Literacy), destinado a la formacién del profesorado, sit(a la alfabetizacién mediética e informacional en
el centro del aprendizaje a lo largo de toda la vida, asi como en la adquisicidén de las competencias civicas necesarias
desde una perspectiva universal. Este trabajo plantea el analisis de algunos estudios de caso europeos para compren-
der las actuales interrelaciones entre los mensajes multimedia predominantes, sus canales de comunicacién y las
redes sociales, teniendo muy presente la importancia de la conservacién de la memoria colectiva de sonidos, image-
nes... como patrimonio cultural conectada con las diversas culturas del mundo, y sabiendo que estos procesos jamas
ocurren geografica y socialmente aislados. En esta propuesta se avanza un posible modelo interdisciplinario e inter-
cultural para una alfabetizacién filmica global, partiendo de estudios filmicos de casos europeos, seleccionados de
las aportaciones de «Comunicar, 35».

ABSTRACT

The increasing development of new multimedia materials as supporting vehicles of film languages has raised some
global literacy questions and problems within teacher training. These new literacy problems pose a specific curricu-
lar question: How shall different media, social and cultural contexts approach the specific training of teachers (and,
in fact, media makers) in order to address those global problems of a common film language with the corresponding
civic and curricular appropriations? The UNESCO MIL Curriculum for Teachers places media and information
literacy at the core of lifelong learning for the acquisition of necessary civic competences within a universal perspec-
tive. A review of some European case studies helps us to understand some of the most contemporary interrelations
between the predominant multimedia messages and their communication channels and social networks, taking
account of the preservation of the collective memory of sounds and images as a form of cultural heritage connected
to the audiovisual cultures of the world at large, since these processes never occur in geographical or cultural isola-
tion. The aim of this article is to present the context of a possible inter-disciplinary and inter-cultural approach to a
global film literacy process, taking some interesting European case studies that appeared in «Comunicar, 35» as a
starting point.
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1. Introduccién

El Curriculum MIL de la UNESCO para docen-
tes sitda claramente, como lo hacia ya la Declaracién
de Alejandria de 2005, a la Alfabetizacién Mediatica e
Informacional en el centro del aprendizaje permanen-
te como una forma de adquirir competencias que «do-
ten a los ciudadanos con las habilidades de pensa-
miento critico que les permitan exigir servicios de alta
calidad a los medios de comunicacién y otros provee-
dores de informacién. En conjunto, fomentan un
entorno propicio en el que los medios de comunica-
cién y otros proveedores de informacién puedan pro-
porcionar servicios de calidad» (UNESCO, 2011:
16). En consecuencia, el Curriculum MIL de la UNES-
CO sefala algunos aspectos de los principales enfo-
ques pedagdgicos como estrategias centrales o pautas
para el uso de los medios, entre ellos el analisis textual
y contextual de los distintos objetos multimedia, como
los filmes (UNESCO, 2011: 37).

Teniendo en cuenta estas pautas es necesario
reflexionar sobre la imprescindible formacién de los
profesores para adquirir las competencias necesarias
con miras a desarrollar dichos enfoques.

El creciente desarrollo de materiales multimedia
como vehiculos de apoyo al lenguaje filmico ha gene-
rado nuevas preguntas y problemas en los estudios
medi4ticos y en los diferentes enfoques pedagdgicos.
Uno de los problemas mas importantes que han sido
enunciados en estos nuevos contextos es el que cues-
tiona los limites de dichos vehiculos frente a las obras
originales. Es decir, hasta qué punto nos encontramos
adn en la presencia de una obra cinematografica de-
terminada, cuando ésta es proyectada, ya no en una
gran pantalla desde un rollo de celuloide (que, por lo
general, solia ser la forma de presentacién para la que
fue concebida), sino en un pequefia pantalla de televi-
sién u ordenador desde un archivo, un disco DVD o
disco laser, y controlada a través de secuencias de
comandos de ordenador, cada uno de los cuales impli-
ca diferentes efectos pedagdgicos.

Este problema no es totalmente nuevo y lo pode-
mos reconocer ya en discusiones previas sobre las
diferencias entre el cine y la televisidén, o entre el cine
y el video con fines educativos. Sin embargo, hay algu-
nos aspectos nuevos que le dan un caracter méas pluri-
dimensional al problema al hablar de un contexto de
red multimediatica. El abordar algunos de esos aspec-
tos es un esfuerzo por contribuir a la reflexién global
sobre el creciente desarrollo de las TIC multimedia, su
verdadera naturaleza y su valor pedagdgico en la bds-
queda de un mayor grado de alfabetizacién mediatica
y cinematografica.

2. De la imagen en movimiento a la mente movién-
dose en el tiempo

Desde los inicios de la historia del cine, los aman-
tes de las peliculas de todo tipo, y especialmente los
industriales y otros empresarios, han sido més bien op-
timistas sobre las posibilidades de utilizar peliculas en
entornos educativos. Por ejemplo, se dice que en los
tempranos afos veinte, T homas Edison dijo, de acuer-
do con Larry Cuban (1986: 9): «Creo que las pelicu-
las estdn destinadas a revolucionar nuestro sistema
educativo y en pocos afios mas sustituirdn, en gran me-
dida, si no totalmente, la utilizacién de los libros de
texto».

Como sabemos, esto no sucedié exactamente asi.
Sin embargo, a pesar del fracaso de la profecia, sf se
han establecido muchos otros vinculos entre el cine y
la educacién en nuestros dias, y creo que este proceso
estd lejos de haber concluido. Esas conexiones no
siempre son lo suficientemente claras o tan bien cono-
cidas ni en los medios ni en el campo educativo, cuyos
agentes son generalmente, y de manera intuitiva, cons-
cientes de la existencia de la influencia mutua, pero a
menudo no actdan en consecuencia, al menos no de
forma consciente, frente a esa presencia y sus implica-
ciones.

Algunas de esas dimensiones presentan un buen
ndmero de caracteristicas muy especificas y casi palpa-
bles que tienen gran importancia en el proceso de
comunicacién global, y por lo tanto, en el proceso
educativo en las sociedades modernas, de las que el
cine, la televisidn, el video, los libros, los cuadros, los
textos, los sonidos, los ordenadores, los discos y otros
dispositivos medi4ticos son parte integral. Investigar y
estudiar este complejo cuerpo medidtico es una tarea
de gran importancia, en general, y de especial relevan-
cia en lo que se refiere al cine y sus lenguajes.

De hecho, Edison no fue el Gnico con una visién
optimista respecto al desarrollo del campo, y podria-
mos pensar que al menos algunas de las conexiones
estructurales més evidentes se habrfan establecido nor-
malmente entre los campos de la comunicacién audio-
visual y la educacién. Hay, de hecho, muchos vinculos
entre ambos campos, aunque no podemos decir, en
general, que haya muchos vinculos institucionales es-
tables entre las industrias de la comunicacién de las
diferentes naciones y sus sistemas educativos, a pesar
de que pueden encontrarse algunas excepciones.

Viajando en el tiempo y la tecnologia, desde la
época de Edison hasta nuestra propia época, podria-
mos dirigir nuestra atencién a otros empresarios o co-
merciantes de tecnologfa, y ver sus creencias, no solo
respecto al cine como un medio pedagdgico de gran

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 81-90



alcance, sino al multimedia como fenémeno global, en
el que el cine tiene un papel creciente. John Sculley,
un ex jefe de Apple Computer, escribié en su prélogo
de «Learning with Interactive Multimedia»: «Imagine
un aula con una ventana a todo el conocimiento del
mundo. Imaginese un profesor con la capacidad para
dar vida a cualquier imagen, cualquier sonido, cual-
quier evento. Imagine a un estudiante con el poder de
visitar cualquier lugar del mundo en cualquier momen-
to de la historia. Imagine una pantalla que puede mos-

experiencias pedagdgicas con materiales multimedia
que se basan en el uso educativo de secuencias cine-
matograficas y sus condiciones de recepcién brindan
la oportunidad de observar algunas tendencias princi-
pales en relacién con aspectos intertextuales mas am-
plios, como la multitud de hechos cinematogréficos e
informacién hipertextual que suelen seguir a través de
un determinado material filmico multimedia, como
materiales derivados y dispositivos. Esas tendencias
fueron las siguientes:
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trar en colores vivos el funcio-
namiento interno de una célu-
la, el nacimiento y muerte de
las estrellas, los enfrenta-
mientos de ejércitos y los triun-
fos del arte... Creo que todo
esto sucedera no solo porque
la gente tiene la capacidad de
hacer que suceda, sino tam-
bién porque la gente tiene una
necesidad imperiosa de hacer
que suceda» (Ambron & Hoo-
per, 1990: 7). Es muy intere-
sante observar que las diferen-
cias entre ambas creencias en
el poder pedagdgico de los
medios son casi inexistentes.
Sin embargo, esto revela mas
de las intensas y constantes ex-
pectativas de la industria para
penetrar en los mercados de la

El Curriculum MIL de la UNESCO para docentes sitGa
claramente, como lo hacia ya la Declaracién de Alejandria
de 2005, a la Alfabetizacién Mediatica e Informacional en el
centro del aprendizaje permanente como una forma de
adquirir competencias que «doten a los ciudadanos con las
habilidades de pensamiento critico que les permitan exigir
servicios de alta calidad a los medios de comunicacién y
otros proveedores de informacién. En conjunto, fomentan
un entorno propicio en el que los medios de comunicacién y
otros proveedores de informacién puedan proporcionar

servicios de calidad».

educacién en los dltimos afios,
que algunas perspectivas pro-
badas por los distintos medios
en diferentes contextos pedagdgicos.

Sin embargo, tenemos que admitir que estas pers-
pectivas son ahora mucho mas realistas que nunca,
gracias a los nuevos contextos tecnolégicos multime-
dia. Esto significa que ya no podemos descartarlas co-
mo un montén de nuevas/viejas profecias basadas en
los mejores deseos de la industria. De hecho, algunas
de ellas ya estdn ocurriendo, YouTube es un buen
ejemplo. Por lo tanto, tenemos que tratar con ellas, tra-
tando de descubrir cudles son las nuevas caractersti-
cas de los medios, sus materiales, sus lenguajes y sus
consecuencias reales, sobre todo desde un punto de
vista pedagdgico; sobre los procesos de comunicacién
que pueden ser desarrollados para diferentes publicos,
adn si el pdblico se trata de un receptor Gnico en el
momento, dentro de un contexto de educacidn formal
o de cualquier otro posible contexto.

Algunos estudios comparativos de las diferentes
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1) El material filmico, sobre todo peliculas, en dis-
cos o en archivos, todavia se consideran, en general,
materiales pedagdgicos muy interesantes y atractivos.

2) El uso de materiales filmicos es mas eficaz cuan-
do se registra en un soporte fisico.

3) Los procesos pedagdgicos relacionados son més
estimulantes si los materiales filmicos y la manipulacién
de software son estructuras interconectadas y compa-
tibles.

4) La estructura filmica de los materiales pedagé-
gicos, sus lenguajes y sus sistemas narrativos parecen
seguir siendo dispositivos interesantes y atractivos, es-
pecialmente si pueden conectarse entre si 0 con otros
dispositivos pedagdgicos, como los comentarios hiper-
textuales de la pelicula o cualquier otro elemento de
alfabetizacidén informacional y cinematogréfica.

Estas tendencias pueden cambiar dependiendo de
la naturaleza de los objetivos y expectativas de los
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usuarios finales, pero en general podemos decir que
reflejan algunas de las implicaciones pedagdgicas més
importantes resultado de las principales caracteristicas
estructurales de los materiales multimedia mas comu-
nes que utilizan los dispositivos filmicos del lenguaje.
Especialmente, muestran que las interconexiones en-
tre los distintos niveles de realidad, ficcién y realidad
virtual parecen ser de una naturaleza mas bien com-
pleja asumiendo, en consecuencia, un sistema bastan-
te complejo de los efectos pedagdgicos.

A su vez, el uso del lenguaje filmico dentro de un
contexto multimedia refleja con particular nitidez algu-
nos de los problemas que se producen en diferentes
ambientes de usuarios multimedia, ya sean profesores,

Estamos obligados a profundizar en los medios, los canales,
las tecnologias y el lenguaje que hemos desarrollado desde

hace méas de un siglo para afiadir claridad a la creatividad
documental que nos representa y que nos permite
reflexionar sobre nuestra propia condicién humana. Sin

embargo, por extrafio que parezca, las sociedades, las

estas narrativas también pueden perder la memoria.

estudiantes, u otros consumidores comunes de medios
de comunicacién ordinarios: el caricter hiperreal de
los medios filmicos; el sustancial grado de la mutacién
que distingue a la manipulacién de estos medios a tra-
vés de diferentes herramientas; la gran cantidad de
informacién a disposicién del usuario en cada cuadro,
imagen, sonido o secuencia; la necesidad de cerrar o
abrir las estructuras de los sistemas multimedia con el
fin de establecer diferentes posibles modelos pedagé-
gicos y formas de exploracién.

Por lo tanto, el usuario de material multimedia fil-
mico siempre tiene, frente a estos fenémenos, la posi-
bilidad de jugar diferentes roles en interaccién con
dichos materiales y es por eso que el usuario, profesor
o estudiante, necesita de una formacidn especifica y
una adecuada alfabetizacién para desempefar esos
roles.

3. Peliculas como textos

Una de las funciones més importantes es el papel
del receptor como decodificador del mensaje filmico a
través de los dispositivos especificos de los multimedia.
Por lo general ya no se trata de un espectador abstrac-
to tomado de la oscuridad colectiva de una sala de
cine, ni es ya el manipulador Ginico de un grabador de
videocasete no inteligente con limitadas posibilidades
de intervenir sobre la obra original.

El usuario/receptor del material filmico multimedia
es, en efecto, un lector de mdltiples textos, pero su
papel no solo serd el de lector, como Umberto Eco
(1979) nos lo ha presentado antes, creando significado
a través de su capacidad mental de reconocimiento,
interpretacidén y asociacion.
Ser4 un lector mucho més acti-
vo y, especialmente mucho
més poderoso. Tan poderoso
que, probablemente, no se li-
mitara a la funcién de un lector
y se convertira, de hecho, en
un nuevo creador con posibili-

colectiva y a las necesidades de la narracién artistica y dades casi ilimitadas para

manipular la obra original, e in-
cluso preservar su manipula-
cién como una nueva obra pa-
ra ser vista y estudiada, es de-
cir, el usuario puede facilmen-
te convertirse en autor y crea-

ciencias y las tecnologias dentro de las cuales se desarrollan dor.

Este fendmeno necesaria-
mente implica, desde un punto
de vista pedagdgico, una am-
plia gama de complejos proble-
mas de alfabetizacién: respecto
a los materiales y sus sistemas de lenguaje (hardware y
software); respecto a las estrategias preestablecidas de
trabajo para interactuar con los materiales y, sobre to-
do, respecto a las estructuras que combinan e integran
todos esos elementos. En principio, podemos decir
que una estructura abierta serd siempre mas eficaz,
desde un punto de vista pedagdgico, que una cerrada,
a pesar de las muchas maneras en que una explora-
cién del material filmico cerrado puede ofrecer a sus
usuarios, éstas siempre seran un ndmero limitado,
mientras que los patrones de consulta y posibilidades
de manipulacién de un material con estructura abierta,
son de hecho, ilimitados. Este hecho, solo, implica una
gran demanda de alfabetizacién filmica y mediética.

Ademas de estos aspectos textuales y contextuales,
hay, por supuesto, también problemas de caracter
legal y derechos de autor que deben tratarse. El usua-
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rio no debe olvidar nunca las consecuencias de la
autoria de la obra original. A pesar de que no aborda-
remos dichos problemas aqui, ya que desde un estricto
punto de vista pedagdgico no son relevantes en este
contexto, estos aspectos deben ser tratados adecuada-
mente en otros contextos curriculares.

4. La cuestién de la interactividad

Algunas de las cuestiones principales relativas a las
estrategias pedagdgicas para abordar los diferentes
materiales multimedia filmicos presentan, por lo gene-
ral, una palabra clave: interactividad. Pero la interacti-
vidad no significa exactamente lo mismo para todos los
materiales y sus posibilidades de manipulacién pueden
ser muy diferentes de acuerdo con la estructura del
material.

Una estructura més abierta por lo general ofrece
un mayor grado de interactividad que una cerrada. En
mi opinién y, de nuevo, desde el punto de vista peda-
gdgico, solo se puede decir que un material multime-
dia interactivo comprende una estrategia interactiva
cuando se ofrece una posibilidad real al usuario de
actuar sobre la obra original, preservando sus resulta-
dos. Este procedimiento representa, en efecto, un am-
plio rango de nuevas posibilidades pedagdgicas y aun-
que hay, en general, una carga bastante fuerte de di-
dactismo impregnando las estrategias mas comunes de
interactividad, esto podria tentarnos a predecir que el
campo no estd demasiado lejos de lograr una amplia
linea de materiales adecuados a la mayorfa de los dife-
rentes objetivos pedagdgicos. Pero, como quiera que
sea, no podemos olvidar nunca que los objetivos indi-
viduales de los usuarios pueden ser muy diferentes en
esencia, dependiendo del contexto de uso. El usuario
podria solo desear entretenerse viendo una pelicula y
jugando con videojuegos, o puede tener algunos obje-
tivos criticos, pedagdgicos o estéticos.

Los autores y editores multimedia son, sin duda,
conscientes de la posible existencia de todos los obje-
tivos de los usuarios. Asi, la certeza de su uso no de-
pendera solamente de los objetivos y estrategias de los
materiales y de sus instituciones productoras, sino tam-
bién, y en alto grado, més a menudo del papel que el
usuario tenga, o al menos del papel que se le haga de-
sempenar. Sabemos, por el pasado reciente, que algu-
nas peliculas de la televisién han sido disefiadas y pro-
ducidas de acuerdo con patrones especificos de len-
guaje que se adaptan bien a la forma que tiene la tele-
visidén para atrapar a determinada audiencia, por ejem-
plo, utilizando un gran ndmero de primeros planos y
secuencias redundantes muy fragmentadas y sincroni-
zadas con algunas partituras musicales populares facil-
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mente identificables. Nosotros también sabemos que
algunos ejemplos de peliculas se han proyectado en las
denominadas salas de cine interactivo. Y la industria,
naturalmente tratard de explorar todas las novedades
tecnoldgicas y mediaticas, con el objetivo de captar un
publico mas amplio. Pero, en general, cualquier peli-
cula que se hizo en el pasado, o que se haga en el
futuro, en un contexto de produccién de cine normal,
sera: western, comedia, ciencia ficcién, drama, pelicu-
la de terror, documental, etc. Cualquier género encaja
facilmente en atractivos paquetes multimedia, educati-
vos o de entretenimiento puro, con diferentes objeti-
vos y que implican diferentes estrategias de uso y por
consiguiente con diferentes implicaciones pedagdgi-
cas, dirigidos a diferentes pablicos. Corremos el riesgo,
por supuesto, de encontrarnos jugando con videojue-
gos en lugar de ver el trabajo cinematogréfico de algu-
no de los perfiles importantes de la historia del séptimo
arte, pero esto dependeré del punto de vista del usua-
rio que se acerque a ella y, por supuesto, dependera
de su grado de alfabetizacién cinematogréfica.

Desde un punto de vista pedagdgico, cualquier
material filmico multimedia puede convertirse en un
material muy eficaz, a pesar de su evaluacién comple-
ja, ya que casi siempre es potencialmente muy did4cti-
co, sin embargo seguird siendo interesante siempre
que conserve en su estructura mutante todos los meca-
nismos originales del lenguaje intactos, con el fin de
seguir ofreciendo a su publico la posibilidad de una
experiencia perceptiva dramatica y emocionante, no
importa qué tipo de estrategia interactiva elija el pabli-
co.

El principal problema sera saber cémo preparar a
los maestros con las habilidades suficientes para poder
abordar, de una manera pedagdgicamente eficaz, las
complejas realidades y las realidades virtuales que se
han enunciado antes.

5. ¢Necesitamos la Educacién en Medios para
lograr la alfabetizacién mediatica?

Es un hecho que la mayoria de las veces, podemos
llegar a ser alfabetizados mediaticamente solo con
estar expuestos a los medios de comunicacién, sin nin-
gan tipo de proceso formal educativo mediético, ya
que todos los procesos de exposicién a los medios
contienen algin tipo de pedagogia que forma y se ajus-
ta a los usuarios de dichos medios (emisores y recep-
tores) de muchas maneras, desarrollando los mecanis-
mos de produccién, lectura, interpretacién y repro-
duccién, y de los cuales, los emisores y los receptores
muchas veces simplemente no son conscientes. Cuan-
do esto sucede (y sucede muy a menudo) los usuarios
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de los medios pueden ser funcionalmente competen-
tes mediaticamente en algn grado, pero estan, sin em-
bargo, alienados de muchas maneras respecto a los
procesos pedagdgicos que tienen lugar en sus esferas
mediaticas pdblicas y privadas. Por ello, algunos pro-
cesos educativos medidticos pueden ser importantes
para lograr mejores resultados de alfabetizacién, tanto
para los lectores como para los responsables de los
medios de comunicacidn.

Bajo esta premisa un grupo de investigadores inde-
pendientes y expertos de diferentes paises e institucio-
nes unieron esfuerzos en un intento de producir una
especie de enfoque comin de la alfabetizacién media-
tica, que se convirtié en lo que se conoce como la
«Carta Europea para la Alfabetizacién Mediatica», y
que fue, de hecho, una declaracién pdblica de com-
promiso en cuanto a algunos factores esenciales de al-
fabetizacién mediatica como: «Aumentar la compren-
sién y la conciencia publica de la alfabetizacién res-
pecto a los medios de comunicacidn, informacién y de
expresidn; abogar por la importancia de la alfabetiza-
cién mediética en el desarrollo de la politica educativa,
cultural, politica, social y econdmica; apoyar el princi-
pio de que todos los ciudadanos de cualquier edad
deben tener la oportunidad, tanto en la educacién for-
mal como en la informal, de desarrollar las habilidades
y conocimientos necesarios para aumentar su disfrute,
comprensidn y exploracién de los medios de comuni-
cacién» (www.euromedialiteracy.eu/about.php).

Llegados a este punto, significa que tendremos
que desarrollar estrategias formales y no formales de
educacién medidtica para los entornos escolares, para
los entornos de los padres y, necesariamente, para
entornos profesionales de los medios de comunica-
cién. Sabemos que las industrias mediaticas suelen es-
tar casi completamente cerradas a los enfoques pe-
dagdgicos, lo cual significa que tendremos que con-
centrar nuestros esfuerzos en los &mbitos de la forma-
cién académica mediatica, es decir, en universidades y
otros centros de formacién. Dentro de esta perspecti-
va, ademds del periodismo, los otros campos de gran
importancia para abordar desde la educacién y alfabe-
tizacién en medios son el cine, los videojuegos, la
mdsica, la publicidad y, debido a que todos tienden a
converger, Internet. Algunos de estos aspectos se plan-
tearon ya en anteriores contextos, en un intento de de-
sarrollar una reflexién y discusién acerca de su natura-
leza: «Internet es en realidad la mayor base de datos
que provee informacién a los individuos en la vida
cotidiana, y también a instituciones y servicios.

Entre los usuarios podemos contar a alumnos y
profesores, pero también medios de comunicacién y

formadores de opinién, asi como proveedores de in-
formacién, incluyendo periodistas. Cuando se utiliza
esencialmente como un canal de comunicacién para
mensajes electrénicos, la web contiene una serie de
informacidn (til, presentada por individuos, institucio-
nes, gobiernos, asociaciones y todo tipo de organiza-
ciones comerciales y no comerciales. Pero ¢quiénes
son los guardianes de ese flujo electrénico? ¢Quiénes
delinean los principales flujos de la agenda global?
{Cémo y dénde estan las lineas editoriales mas pode-
rosas? Mas alla de la difusién ilimitada e instantanea de
datos, Internet ha desarrollado nuevas formas de vida
cultural, econémica y social. Este desarrollo esta rela-
cionado con los instrumentos de comunicacién y con
el acceso a las industrias de la comunicacién y la infor-
macién; es evidente en la politica, la educacién, el co-
mercio, y en muchos otros campos de caracter pablico
y privado. Todas estas &reas contribuyen al rapido
cambio de nuestros paradigmas tradicionales del espa-
cio publico y no sabemos adn si nuestra posicién como
actores individuales y sociales est4 cambiando tan rapi-
damente y tal vez aln no somos completamente cons-
cientes de las implicaciones de tales cambios. La ame-
naza potencial de la alienacién generalizada en los
nuevos entornos de exposicién a los medios no deben

ser tomados a la ligera» (Reia, 2006: 123-134).

6. {Necesitamos los conocimientos cinematografi-
cos?

El cine es probablemente el més ecléctico y sincré-
tico de todos los medios de comunicacién y tiene un
increible poder de atraccién que se replica en todos
los otros medios de comunicacidn a través del uso del
lenguaje cinematografico en todo tipo de contextos:
videos musicales para promocionar mdsica, imagenes
reales para mejorar los videojuegos; géneros cinemato-
gréficos y estrellas de cine para alcanzar los objetivos
de la publicidad, inserciones y extractos de peliculas
de todo tipo en «YouTube», «Facebook», «Myspace»
y millones de otros sitios web en Internet.

El cine, en sus mdltiples formas, se convirtié en el
vehiculo mas comdn de estos nuevos entornos de ex-
posicién a los medios, convirtiéndose asf en uno de los
instrumentos mas importantes para una alfabetizacién
mediatica multidimensional y multicultural entre los
usuarios de diferentes medios de comunicacién, con-
sumidores, productores y «prosumidores» de todas las
edades, niveles sociales y culturales. A pesar de los
diferentes niveles de alfabetizacién mediética, su natu-
raleza o su falta puede mostrar diferencias y similitu-
des, de acuerdo con los contextos locales y globales en
los que se han desarrollado y practicado: «las apropia-
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ciones y los patrones de uso de estas tecnologias de
comunicacidn son en muchos aspectos bastante espe-
cificos, asi que uno de los principales riesgos, en un
contexto de alfabetizacion mediética, es la generaliza-
cién de los patrones comunes de apropiacién.

Sin embargo, generalmente seguimos actuando
ante los efectos culturales de los medios considerando-
los con frecuencia ambivalentes: la televisidn todavia
es vista tanto educativa y como una droga, los teléfo-
nos méviles son percibidos como una molestia y como
un salvavidas; los juegos de ordenador son vistos como
instrumentos de aprendizaje y
como una pérdida de tiempo
adictiva y las peliculas, desde
sus inicios mismos, han sido
vistas como el séptimo arte y
como un medio de gran poder
educativo, pero también como
un medio con grandes dosis de
escapismo» (Reia, 2008 : 155-
165).

La urgencia de abordar el
cine, sus lenguajes y apropia-
ciones como el principal vehi-
culo de alfabetizacién mediati-
ca, también tiene que ver con
la enorme importancia de este
medio en la construccién de
nuestra memoria colectiva. La
riqueza y diversidad de los lenguajes cinematograficos,
técnicas y tecnologifas del cine son vistos como instru-
mentos de gran importancia, desde las primitivas peli-
culas de Lumiere y Mélies hasta las inserciones virtua-
les maés sofisticadas en YouTube. Su papel como vehi-
culo de la narratologfa artistica y documental, y como
factor de una alfabetizacién filmica, adquiere una
importancia absolutamente incuestionable en cual-
quier sociedad que se llame a si misma sociedad del
conocimiento y de la informacién como contribucién
constructiva a nuestra memoria colectiva y cultural.

Teniendo esto en cuenta, especialmente en el nue-
vo contexto de las politicas de los medios de comunica-
cién que se espera se desarrollen en todo el mundo y,
consecuentemente, algunos nuevos enfoques de alfa-
betizacién medidtica y cinematogréfica, era una tarea
de gran importancia producir el dossier tematico de
«Comunicar, 35», «Film Languages in the European
Collective Memory» (Reia, 2010). Vamos a ver cémo
su contenido nos puede ayudar a establecer algunos
vinculos con las estrategias globales de alfabetizacién
mediatica necesarias que deben tenerse en cuenta, es-
pecialmente en lo que se refiere a la formacién de pro-
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fesores con el fin de poder enfrentarse a los mdltiples
desafios de la alfabetizacién audiovisual y filmica.

7. Cinco casos de la alfabetizacién en
«Comunicar»

Parafraseando la pelicula de Bob Rafelson (1970),
uno siempre debe encontrar algunas «piezas faciles»
para juntar nuestras capacidades, nuestras historias
culturales y nuestros recuerdos. Ese fue el desafio asu-
mido por los autores de «Comunicar 35»: reunir los
diferentes enfoques de alfabetizacién filmica en un

El cine, en sus mdltiples formas, se convirtié en el vehiculo
mds comdn de estos nuevos entornos de exposicidn a los
medios, convirtiéndose asi en uno de los instrumentos mas
importantes para una alfabetizacién mediatica multidimen-
sional y multicultural entre los usuarios de diferentes medios
de comunicacién, consumidores, productores y «prosumido-

res» de todas las edades, niveles sociales y culturales.

intento de construir algunos puentes culturales entre
distintas generaciones, movimientos y apropiaciones
respecto a la memoria colectiva del cine europeo, que
se presenta aqui como un caso de estudio y un ejem-
plo de muchos otros posibles enfoques de alfabetiza-
cién cinematografica.

La conservacién de la memoria colectiva de los
sonidos y las imdgenes como un patrimonio cultural
europeo significa el reconocimiento de los diversos
contextos evolutivos de la comunicacién audiovisual
en Europa, asi como de sus relaciones con las culturas
del mundo en general, ya que estos procesos nunca se
producen en el aislamiento geografico o cultural. El
lenguaje cinematogréfico tiene un papel vital en estos
procesos de la evolucién comunicativa y educativa co-
mo un vehiculo de comunicacién y educacién colec-
tiva, es decir, como un factor para un aprendizaje en
profundidad de los campos mas variados del conoci-
miento humano, es decir, como alfabetizacién mdlti-
ple, incluidos los medios y los conocimientos cinema-
tograficos.

También es importante examinar la evolucién de
las dimensiones pedagdgicas de la comunicacién
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audiovisual en general y de la educacién cinematogra-
fica en particular como el verdadero punto de partida
para un repositorio cultural completo que no podemos
descuidar o ignorar, de lo contrario corremos el riesgo
de dejar en el olvido algunas de las mas importantes
huellas de nuestra identidad cultural europea que, por
su naturaleza, son a menudo tan fragiles.

Por tanto, estamos obligados a profundizar en los
medios, los canales, las tecnologias y el lenguaje que
hemos desarrollado desde hace més de un siglo para
afiadir claridad a la creatividad colectiva y a las nece-
sidades de la narracidn artistica y documental que nos
representa y que nos permite reflexionar sobre nuestra
propia condicién humana. Sin embargo, por extrafio
que parezca, las sociedades, las ciencias y las tecnolo-
gias dentro de las cuales se desarrollan estas narrativas
también pueden perder la memoria, al igual que noso-
tros; como individuos somos olvidadizos o nos hace-
Mos viejos y no somos capaces de regenerar los meca-
nismos de hetero-reconocimiento, e incluso a veces ni
de auto-reconocimiento, o no podemos distanciarnos
lo suficiente de nuestro conocimiento y relatos predo-
minantes para tener una perspectiva méas holistica, uni-
versal y reflexiva. No es porque los artistas, cientificos
o pedagogos, al igual que otros seres humanos, tengan
una «corta memoria», sino porque las artes, las cien-
cias y las tecnologfas y sus lenguajes estan cerrados y
aislados dentro de sus propios espacios particulares y,
algunas veces separados del conocimiento, de la apli-
cacién e incluso de la difusién. Esto puede suceder en
cualquier rama de las artes o las ciencias, aun cuando
los principios fundamentales de sus lenguajes pertene-
cen a la educacién o la comunicacién, lo que en si
mismo es una enorme contradiccidn.

Asi, los soportes tecnolégicos y de comunicacién
de las grabaciones de la produccién individual y colec-
tiva de conocimiento se abstraen en su aparente auto-
suficiencia desde el punto de vista de la evolucién de
la comunicacién, considerando el desarrollo tecnoldgi-
co vy lingiiistico del siglo pasado, que ha demostrado
ser bastante redundante, ademés de ser un agente re-
ductor que ha conservado ineficientemente y errénea-
mente el conocimiento procedimental de la construc-
cién y comunicacidn del aprendizaje cientifico y cultu-
ral. En consecuencia, estamos obligados a analizar los
posibles riesgos de la pérdida de esta propiedad colec-
tiva, que a menudo es muy insustancial y por esa razén
més valiosa adn. Para ello, también debemos preser-
var, articular y sistematizar algunas de las principales
caracteristicas de los procesos de comunicacién cultu-
ral como fenémeno de memorizacién y aprendizaje
colectivo.

Como tantos cientificos e investigadores han afir-
mado en los dltimos anos, en el ejercicio de su irreve-
rencia cientifica e inquietud tedrica, el cientifico casi
nunca es capaz de dar un paso atras y ver la ciencia en
el espacio y el tiempo, de tal manera que pueda verla
moverse, «y sin embargo se mueve». Y, como se dijo
antes, el papel del cine y del lenguaje cinematografico
como vehiculos de las narrativas artisticas y documen-
tales, en una perspectiva integral y holistica, adquiere
una importancia absolutamente incuestionable como
un factor de una auténtica alfabetizacién mediatica y
filmica, como puede verse en estos cinco enfoques
reunidos, entre otros, en el dossier tematico de «Co-
municar, 35» (Reia, 2010):

1) Cary Balzagette —exdirectora del Departamento
de Educacién Cinematogréafica del British Film Ins-
titute (BFI) durante muchos afios, y cuya autoridad
intelectual es reconocida por muchos otros autores por
el liderazgo del BFI en este campo— presenta los prin-
cipales enfoques pedagdgicos del lenguaje cinemato-
gréfico, especialmente en lo que llamamos pedagogia
de cine, desarrollada dentro de las actividades més
amplias del BFI, pionero de la perspectiva educacional
de los medios como un proceso que dio lugar a un
amplio interés en la alfabetizacién mediatica y en par-
ticular, en la alfabetizacién cinematogréfica. Su articu-
lo «Analogue sunset, the educational role of the British
Film Institute, 1979-2007» (Bazalgette, 2010), traza
las principales lineas de la actividad desarrollada por el
BFI en este campo durante los dltimos 25 afios, sus
continuos enfoques educativos demuestran claramen-
te que el estudio de cine y de las peliculas es absoluta-
mente esencial para la comprensién del mundo y el
tiempo en que vivimos.

2) Michel Clarembeaux —director del Centro Au-
diovisual (CAV) de Lieja, Bélgica— reflexiona sobre el
tema «Educacién cinematografica: memoria y patrimo-
nio» (Clarembeaux, 2010), en el que se identifica a la
educacién cinematogréfica, especialmente en estos
tiempos de transicién y migracidn a entornos digitales,
como una necesidad urgente de construir una profun-
da alfabetizacién meditica, dado que la importancia
del lenguaje cinematografico no puede subestimarse
en la tarea de desarrollar la capacidad de analizar los
medios de comunicacién contemporaneos, entre los
que el cine destaca en sus diversas formas y soportes
como el «supremo arte de la memoria», ya sea indivi-
dual o colectiva. El autor también sugiere que pode-
mos y debemos lograr una convergencia entre una es-
pecie de «pedagogia de la educacién cinematogréfica»
y el deseo del pdblico de preservar la memoria colec-
tiva de un patrimonio cultural mas amplio y variado,
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sefalando ejemplos concretos de peliculas y autores
especificos para apoyar esta hipdtesis, pero también
para recordar la importancia de los cineclubes en este
contexto.

3) Andrew Burn —profesor de Educacién en Me-
dios del London University’s Institute of Education—
contribuye con su articulo, «Thrills in the dark: young
people’s moving image cultures and media education»
(Burn, 2010), en el que analiza el papel del lenguaje
cinematografico en esta época de transicidn entre me-
dios de comunicacidn, canales y entornos culturales,
teniendo las peliculas de terror como objeto de estu-
dio. Toma el cine y los videojuegos como un ejemplo,
y hace hincapié en la hibridacién del género y la trans-
mutacién de las formas de interaccién entre los jéve-
nes y los medios de comunicacién, canales de peli-
culas y videos reales y virtuales; muestra cémo un
amor particular por los géneros cinematogréficos de
horror y de desastres, no solo en Estados Unidos sino
también en Europa, todavia persiste entre los jévenes,
cuya influencia se extiende a otras formas audiovisua-
les, géneros y productos; ante la desesperacién y an-
gustia de muchos profesores, quienes se inclinan més
hacia la prohibicién que hacia la complicada opcién
de estudiar y analizar estos amados objetos terrorificos
que son tan atractivos para los jévenes.

4) Mirian Tavares —profesora de Artes Visuales de
la Universidad del Algarve— subraya en su articulo
«Understanding cinema: the avant-gardes and the
construction of film discourse» (Tavares, 2010) la gran
importancia de las vanguardias histéricas en la cons-
truccién del discurso cinematogréfico y cémo fueron
esenciales para que el cine fuera reconocido como
una forma de arte, ofreciendo sus puntos de vista den-
tro de las encrucijadas de estos conceptos clave hacia
una alfabetizacién filmica renovada posible.

5) Enrique Martinez-Salanova —autor de «Crea-
tive Classroom of Cinema and Education» (Martinez-
Salanova, 2010)— escribe acerca de los «Sistemas Edu-
cativos en la Heterodoxa Historia del Cine Europeo»,
que propone una red de anélisis que vincule peliculas
especificas con temas educativos tradicionalmente difi-
ciles como la violencia, la exclusién, la marginacién y
la desatencién.

8. Conclusiones

Aunque se han citado estos casos de estudio, dado
el contexto cultural del cine europeo y las apropiacio-
nes de la alfabetizacién cinematogréfica europea, pa-
rece adecuado concluir, de acuerdo con el anélisis
general de la evolucién de los diferentes paisajes de los
medios de comunicacién citados en el principio de es-

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Psginas 81-90

te texto, que estas reflexiones pueden tener en cuenta
otros enfoques similares de alfabetizacién en otros lu-
gares y dentro de otros contextos culturales, como los
que se pueden desarrollar, junto con apropiaciones di-
ferentes que pueden lograrse dentro del <UNESCO
Media and Information Literacy Curriculum for Tea-
chers», dado que para el cine y para el arte, sus diver-
sos lenguajes y sus diferentes soportes tecnoldgicos tie-
nen la capacidad de ayudarnos a preservar registros
documentados de eventos y, simultdineamente, la ca-
pacidad de acercarse a todos aquellos acontecimientos
y fenémenos globales que los rodean, en una forma in-
clusiva, holistica y universal.
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Resources for Media Literacy: Mediating the Research on Children and Media

RESUMEN

Mucho se ha investigado sobre la educacién en medios, su importancia y objetivos. Mas alla de las directivas, reso-
luciones o recomendaciones, la investigacion en esta area ha permitido profundizar y solidificar sus fundamentos, al
tiempo que ha facilitado el reconocimiento de sus puntos més débiles u omisiones. Uno de los puntos criticos des-
tacados por la formacién y por el trabajo de investigacién que se ha desarrollado en la Universidad de Mifio
(Portugal) durante los Gltimos 20 afios, es la inexistencia de recursos y materiales que puedan utilizarse para la pro-
mocién de la educacién en los medios de comunicacién en diferentes contextos. De esta forma, independientemente
de los recursos y materiales, se genera la importancia de la transferencia de conocimientos a la préctica, la trascen-
dencia de la mediacién del conocimiento producido a su pablico. Esta preocupacién fue la base principal del pro-
yecto titulado «Recursos para la alfabetizacién mediatica» llevado a cabo en el Centro de Estudios de Comunicacién
y Sociedad y financiado por Evens Foundation (Bélgica). Este trabajo presenta sucintamente los procesos de crea-
cién y los resultados generados por estos recursos, centrados en tres medios: televisién, videojuegos e Internet y
redes sociales.

ABSTRACT

Much has been said and written about media education, its relevance and goals. Beyond directives, resolutions or
recommendations, research in this area has deepened the foundations of media education but has also emphasized
its weak points or faults. One of these critical points noted in the training and research work developed at the
University of Minho, Portugal, in the last 20 years is the non-existence of resources and materials that could be used
to promote media education in different contexts. But this is not just about the availability of materials, it concerns
the importance of putting knowledge into practice and of mediating the knowledge produced with the appropriate
audience. This concern was the basis of the ‘Media Education in Booklets” project carried out by the Society and
Communication Research Centre and funded by the Evens Foundation, Belgium. This paper presents the resources
produced by this project in the form of three booklets: the first deals with the mediation of TV at school and at home;
the second describes videogames, ways of playing, benefits, dangers, creativity and interculturality; the third is about
the Internet and social networks, and the new forms of relationships and communication that these allow.
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1. Recursos para la alfabetizacién mediatica

En los Gltimos afios, la educacién en medios ha
pasado a convertirse en uno de los temas mas destaca-
dos en los programas de las grandes organizaciones
internacionales, torndndose un «objetivo fundamental
en las politicas de la Unién Europea», segin afirmé no
hace mucho la Comisién Europea para la Sociedad de
la Informacién y la Comunicacién (Reding, 2009).
Este objetivo ha ido materializindose en una serie de
programas e iniciativas, como los promovidos por la
UNESCO para definir indicadores de «alfabetizacién
informacional y mediatica» (Grizzle, 2011). Estas ten-
dencias representan a nivel local un estimulo impor-
tante, al tiempo que abren la puerta a iniciativas priva-
das hacia un nuevo horizonte de implicaciones y defi-
niciones. No obstante, estas iniciativas en sf mismas no
son suficientes para lograr acciones y proyectos efica-
ces. Requieren, entre otras cosas, planes de incentivo
y recursos inspiradores para su desarrollo.

Desde los afios setenta, las definiciones propuestas
para la educacién en medios han distinguido clara-
mente este concepto del de «medios educativos» o
«uso educativo de los medios». Por ejemplo, en 1973,
el Consejo Internacional de Cine y Televisién, asocia-
do a la UNESCO, definié la educacién en medios
como «el estudio, ensenanza y aprendizaje de nuevas
formas de comunicacién y expresién, definido como
un dominio especifico y auténomo del conocimiento,
tanto a nivel tedrico como en la practica pedagdgica».
En la misma cita, el Consejo sefiala que no puede con-
fundirse esto con el «uso auxiliar que pueden te-
ner —los medios— para la ensefanza y aprendizaje en
otros campos del conocimiento, como las mateméti-
cas, las ciencias o la geografia» (UNESCO, 1984: 7).

Podria afirmarse lo mismo acerca del papel de las
nuevas tecnologfas, en un paisaje comunicativo educa-
tivo que ha cambiado mucho en las dltimas décadas.
Esto no quiere decir que la educacién no precise desa-
rrollar herramientas y recursos. En el caso de los me-
dios de comunicacidn, la diversidad de medios, el len-
guaje y género, y el papel que tienen en la expresién
en la vida contemporanea proporcionan una completa
fuente de recursos, un inevitable y necesario tema de
estudio y un ambiente favorable para la expresién y la
comunicacién entre individuos y grupos.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que la
produccién y el uso de estos recursos solo es una de
las muchas dimensiones del desarrollo de iniciativas y
programas en esta area. La formacidn de profesores, la
intervencién en el campo, la investigacién y la defini-
cién e implantacién de politicas son otras dimensiones
que han de tenerse en cuenta, de forma separada o

relacionando unas con otras. Una vez contextualizada
la dimensién de recursos, es necesario aclarar el cono-
cimiento que tenemos de ellos y con qué podemos tra-
bajar. Al contrario de lo que se cree actualmente, pa-
rece reduccionista limitar el concepto de recursos a los
materiales de apoyo, gufas de accién y aspectos eco-
ndmicos. Estd claro que estas dimensiones son nece-
sarias, pero desde nuestro punto de vista, no son sufi-
cientes. La dimensién humana representa, en este
contexto, la direccién a tomar para el disefio de planes
de educacién en los medios.

¢En qué sentido podemos y debemos considerar
el factor humano como recurso? En tres dimensiones:

a) En las redes de conocimiento en las relaciones
y proyectos, apoyandolas con las contribuciones, com-
petencias, conocimientos y destrezas de los miembros
de la red, ya sean individuos o instituciones.

b) Las organizaciones como recursos, sus objeti-
vos, estructura, planes de actuacion y eventos destaca-
bles. Por ejemplo, una escuela podria presentarse co-
mo un espacio para las relaciones que promueve —o
inhibe— la actuacidn.

c) La enunciacién y circulacién de testimonios, re-
flexiones, afirmaciones y objetivos formulados por di-
ferentes actores, que son recursos de inspiracién y
pueden favorecer la colaboracién.

Esta perspectiva abre nuevos horizontes en el
campo de los recursos, y al tiempo relativiza de alguna
manera el discurso actual sobre la «falta de condicio-
nes» que, en algunos casos, no es Mas que una excusa.
En realidad, todos los agentes directa o indirectamente
relacionados con la educacién en los medios son po-
tencial —y literalmente— productores de recursos y, al
mismo tiempo, nodos de una gran red de personas e
instituciones!. A pesar de que en el 4mbito de los me-
dios de comunicacién no se tiende a informar sobre lo
que se hace, ni sobre el papel que tienen en la socie-
dad —no ocurre asf de cara a otras entidades—, el mate-
rial que producen y transmiten es de vital importancia
para la educacién en los medios. Lo mismo ocurre con
las organizaciones autorreguladoras, como los media-
dores y con las heterorreguladoras, como las autorida-
des reguladoras de medios. En ambos casos, hay fuen-
tes para obtener material para la reflexién y el anélisis,
y ademas, varias empresas y grupos mediaticos, ya sea
por razones altruistas o por motivaciones econémicas,
han promovido proyectos e iniciativas relacionadas
con la educacién en los medios. Los programas oficia-
les de gobiernos, organizaciones internacionales,
ONG, etc., constituyen a menudo una fuente de ma-
terial dtil y efectivo —lo cual no quiere decir que no
deban estar sujetos a un analisis critico—. En este sen-
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tido, los trabajos académicos que resultan de estudios
e investigaciones son cada vez més accesibles a través
de depdsitos nacionales y trasnacionales, y pueden ser
un recurso importante por las pistas de lectura que
incluyen. En Gltimo lugar, pero no menos importante,
se encuentran los informes de experimentos llevados a
cabo en el aula, en diferentes asignaturas, en activida-
des extraescolares y en actividades de formacién en
otros contextos diferentes a la escuela, lo que repre-
senta una fuente exhaustiva de inspiracién y atencién,
por ejemplo en lo relativo a las soluciones o procedi-
mientos realizados. En este contexto, Internet, y en
especial, las herramientas y
plataformas interactivas y digi-
tales, asf como las redes socia-
les, van més alla abriendo las

Parlamento Europeo sobre «Alfabetizaciéon mediética
en el mundo digital» sefalaba que «para lograr la alfa-
betizacién medidtica es preciso comenzar en casa,
aprendiendo a seleccionar entre los servicios mediati-
cos disponibles», sefialando «la importancia de la edu-
cacién en los medios para los padres, que desempe-
fan un papel decisivo en el desarrollo de los habitos
de los nifios para con los medios». Ademés de esta
recomendacidn, la investigacidn sefalaba la importan-
cia del contexto familiar para la recepcién mediatica.
Algunos investigadores han subrayado la importancia
de la familia a la hora de mediar las relaciones de los

N
—
o
N
o~
)
[y
<
.2
c
3
€
Q
®]

_ Uno de los principales descubrimientos obtenidos a partir
puertas a una amplia gama de

recursos siendo ellos mismos de investigaciones sobre audiencias es el reconocimiento

recursos esenciales en si. . . . . L1 - ‘
Si tratamos de esbogar un creciente de la importancia que tiene el andlisis receptivo y

planteamiento no reduccionis- el contexto de consumo: el ambiente familiar. La cantidad

ta sobre los recursos necesa-
rios para la educacién en los
medios, es vital incluir un Glti-
mo elemento relacionado con
la visién del papel de los me-
dios en la sociedad y en la cul-
tura. Este elemento inicia un
nuevo tema relacionado con el
desarrollo de la educacién en
los medios. Como ya se afir-
maba a finales de los ochenta
en la conocida guia canadien-
se: «Media Literacy Resource Guide» (1989), los re-
cursos en si mismos carecen de sentido si no tenemos
en cuenta la subyacente base l6gica. Esto incluye reco-
nocer que los medios construyen la realidad social,
pero al mismo tiempo, son en si mismos una realidad
construida socialmente. Los productos emitidos por los
medios de comunicacién contienen ideologias y opi-
niones que, a menudo, no se perciben a simple vista,
y lo que transmiten, de forma explicita o implicita, in-
fluencia la vida politica y social. Con esto no quiere
decirse que todos los receptores consuman medios de
forma pasiva. Esto se dio ya en la era de los medios
tradicionales, y ocurre ahora, a mayor escala, en la era
de los medios interactivos y digitales.

2. De la investigacién a la practica: creacién de
recursos para alfabetizacién mediatica
2.1 Introduccién: la evidencia en la investigacién

El 16 de diciembre de 2008, una resolucién del
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de tiempo que los jévenes dedican a los medios de
comunicacidn hace que la preocupacién entre los padres
incremente, pues muchos de ellos no siempre tienen las
herramientas necesarias para analizar y comprender esa

realidad y poder actuar.

ninos con los medios (Strasburger, Wilson & Jordan,
2009; Lemish, 2008; Pinto, 2005; Pereira, 1999). De
hecho, uno de los principales descubrimientos obteni-
dos a partir de investigaciones sobre audiencias es el
reconocimiento creciente de la importancia que tiene
el anélisis receptivo y el contexto de consumo: el am-
biente familiar. La cantidad de tiempo que los jévenes
dedican a los medios de comunicacién hace que la
preocupacidn entre los padres incremente, pues mu-
chos de ellos no siempre tienen las herramientas nece-
sarias para analizar y comprender esa realidad y poder
actuar. Varios estudios llevados a cabo en diferentes
paises muestran la importancia de la interaccién direc-
ta entre nifios y adultos. Si los padres debaten, comen-
tan y ayudan a los nifios a interpretar el contenido
mediético, pueden ayudarlos a comprender mejor los
mensajes producidos por los medios.

Los medios de comunicacién desempefian un pa-
pel muy significativo en los procesos de socializacién
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infantil y representan una fuente
privilegiada de aprendizaje y con-
tacto con el mundo. Varios autores
(Strasburger & al., 2009; Pereira,
1999; St. Peters & al., 1991) de-
fienden la idea de que los padres
pueden influenciar en el modo de
consumir medios y los procesos de
aprendizaje que se desarrollan a
partir de estas experiencias.

Esto significa, por tanto, que
los padres han de ser sensibles y

disponer de recursos que les pro-
porcionen informacién sobre cé-
mo tratar las experiencias de los nifios con los medios
de comunicacién. En Portugal, la falta de material y
pautas a seguir es uno de los aspectos que ha condi-
cionado la implantacién de la educacién en los medios
en contextos escolares y familiares. Tomando como
punto de partida los resultados de algunas investigacio-
nes y las experiencias derivadas de la formacién y
teniendo en cuenta la brecha constatada que existe
entre la teorfa y la practica, hemos disenado un pro-
yecto destinado a producir materiales para apoyar la
alfabetizacién mediética en el seno familiar. Este pro-
yecto, llamado «Media Education in Booklets», se pre-
sentd a la edicién de 2009 de Evens Foundation Prize
in Media Education, y obtuvo el premio otorgado por
la fundacién belga. Este reconocimiento constituye
una gran oportunidad para cerrar la brecha identifica-
da en las investigaciones en lo relativo a la necesidad
de recursos para la educacién en los medios (figura 1).

2.2. Proyecto «Media Education in Booklets»:
objetivos principales

Segln las premisas descritas en los parrafos ante-
riores, los principales objetivos del proyecto son: 1)

Tabla 1. Estructura de la guia de televisidn.

Figura 1. De la investigacién a la practica: la necesidad de recursos.

Proporcionar materiales para apoyar a los padres y
profesores en la mediacidn de las experiencias de los
jévenes ante los medios; 2) Empoderar a los agentes
educativos (padres, profesores, mediadores socio-cul-
turales) y nifios para ser criticos y consumidores exi-
gentes; 3) Contribuir a mejorar el nivel informacional
de consumidores y ciudadanos (teniendo en cuenta
que la calidad de los medios, también depende de la
conciencia critica de su pdblico).

2.3. Temas y audiencia meta

Para llevar estas ideas a la practica, el equipo cred
tres gufas en un lenguaje verbal simple y con un atrac-
tivo lenguaje visual, ficil de leer y de transportar. El
proyecto fue llevado a cabo siguiendo los objetivos
educativos, ya que, segin Rivoltella (2007: 23), «la
educacién en los medios o la educacién ciudadana de-
be proporcionar actividades meta reflexivas y promo-
ver la capacidad de autoanalisis para contribuir al
desarrollo de la conciencia sobre lo que estan hacien-
do».

Cada una de las tres publicaciones se centraba en
un medio especifico. La televisién fue el primer tema
tratado, en segundo lu-
gar los videojuegos y en
tercer lugar, Internet y las
redes sociales. Esta elec-
cién estuvo motivada por
el importante papel que
juegan estos medios en la
vida de los jévenes.

La gufa sobre televi-
sién se estructura en tres
partes (tabla 1): la prime-
ra trata de reflejar los
hébitos televisivos y acla-
rar algunas ideas de sen-
tido com(n sobre el pa-
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Tabla 2. Estructura de la guia de videojuegos.

pel de la televisién en la vida de los nifios. La segunda
parte se dedica al proceso de mediacién, tratando de
sensibilizar a los padres para esta tarea. La tercera pro-
pone actividades para enriquecer la experiencia de ver
televisidn. La tabla que se incluye detalla las tres partes
de la estructura.

La segunda guia, dedicada a los videojuegos: Vi-
deojuegos: pasamos de fase” ha sido igualmente dividi-
da en tres partes, como se muestra en la imagen (tabla
2). La primera parte comienza con una breve historia
de los videojuegos, tipos de juegos y la identificacién
de las 4reas de investigacién dentro del campo de los
videojuegos: disefio, programacién, psicologia, educa-
cién. La segunda parte refleja las practicas de nifios y
jévenes y perspectivas sobre los videojuegos. También
se centra en los peligros y el potencial segin se han
identificado a través de investigaciones y socialmente.
La tercera parte presenta estrategias para la mediacién
parental, y también se centra en el lugar que ocupan
los videojuegos en la escuela y el papel de la educa-
cién en los medios.

La gufa de Internet y redes sociales se centra en las
redes sociales més usa-
das por los jévenes, en
las nuevas formas de co-
municacién y su impor-
tancia en los procesos
de socializacién y en la
importancia de los con-
textos (cultural y social)
a la hora de acceder y
compartir informacién.
Otro tema tratado es el
debate sobre las posi-
bles consecuencias de
un uso excesivo y el
riesgo de aislamiento so-
cial. La gufa finaliza con
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una resefa a la ne-
cesidad de una alfa-
betizacién digital, ha-
ciendo referencia a
la importancia de la
familia y la media-
cién entre pares, y
considerando las re-
des sociales como
un medio potencial
de participacién y
ciudadania. La tabla
3 esboza la estruc-
tura de esta gufa.

Con respecto a los grupos de edad, estas guias
estan destinadas a un gran abanico de edades. Asi, la
gufa sobre televisién estd principalmente destinada a
nifios en los primeros afios de escolarizacién. La gufa
sobre videojuegos se centra mas en la franja de edad
comprendida entre los 8 y los 10 afios. Por dltimo, la
de Internet y las redes sociales, est dirigida a nifios a
partir de 12 afios. En términos de uso y de lectura, han
sido disefiadas para padres, profesores y para los pro-
pios ninos, por las razones que detallamos a continua-
cién.

2.4. Concepcién y disefio grafico

El procedimiento para cada una de las publicacio-
nes fue idéntico. Los textos se escribieron a partir de
datos e informacién procedentes de investigaciones,
sobre todo a escala nacional, pero también del 4mbito
internacional. Por tanto, el primer paso fue reunir esta
informacidn. Los autores evitaron asumir una perspec-
tiva moralista, pues el principal objetivo era proporcio-
nar informacién basada en la evidencia de la investiga-
cién y sugerir propuestas de accidn para animar a los

Tabla 3. Estructura de la guia sobre Internet y las redes sociales.
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lectores en su experiencia como consumidores, con las
particularidades de cada contexto, familiar, escolar u
otro cualquiera.

Dado que el contenido de las guias se basa, predo-
minantemente, en la relacién de los jévenes con los
medios, se intentd que ellos mismos pudieran expre-
sarse, a través de dibujos y textos producidos por nifios
de entre 6 y 15 afios. El material se recogié de las es-
cuelas y los dibujos y textos fueron seleccionados por
el equipo segdn se ajustaran a los temas incluidos en
las gufas.

En el proyecto participaron alrededor de 200
nifos pertenecientes a diez escuelas del norte de Por-
tugal, que realizaron dibujos y textos destinados a enri-
quecer las publicaciones, incluyéndose asf las percep-
ciones de los jévenes. La participacién de las escuelas
en el proyecto dio a los nifios la oportunidad de apren-
der y compartir experiencias sobre los habitos de con-
sumo mediético y los patrones de uso. Ademés, ha-
ciendo esto, nifios y jévenes dejan de ser meros con-
sumidores y pasan a ser productores y participantes.

Basandose en estos materiales y en la informacién
obtenida de la literatura, los autores produjeron el
contenido de las guias. Al mismo tiempo, el grupo tra-
bajaba con un disenador que cred tres personajes para
las publicaciones, dando cohesidén entre las tres guias
y el material producido por los ni-

gran divulgacién. Sin embargo, las dificultades deriva-
das de la crisis econdmica del pais hicieron imposible
cumplir los objetivos. El problema se soluciond par-
cialmente gracias a la colaboracién con un periddico
regional, que distribuy$ las guias por el 4rea de Braga’
y alrededores, con alrededor de 9.000 copias. La prin-
cipal preocupacién del equipo era difundir al maximo
las guias y hacerlas llegar a un gran ndmero de perso-
nas de diferentes clases sociales y diferentes areas geo-
gréficas.

De forma simultanea se desarrollaron otras formas
de difusién, como sesiones piblicas para presentar las
guias. Las tres guias se presentaron en fechas significa-
tivas: la guia sobre televisidn se presentd en una libre-
rfa coincidiendo con el 20 aniversario de la Conven-
cién de los Derechos del Nifio (20 de noviembre de
2009); la guia sobre videojuegos se presentd en la
misma librerfa el Dia Mundial del Nifio (I de junio de
2010); y la tercera se presentd en un seminario sobre
«Alfabetizacién digital y redes sociales», al que asistie-
ron alrededor de doscientas personas. Estas sesiones
otorgaron una especial visibilidad al proyecto, y des-
pertaron un gran interés en la poblacidn, especialmen-
te en los medios de comunicacién.

El proyecto y las guias también han sido presenta-
dos en congresos nacionales e internacionales, en es-

fios2.

Antes de ser publicados, se en-
viaron los textos a padres, profesores
y/o expertos en el area, para consta-
tar la claridad del lenguaje y para
recoger sugerencias. Estos comenta-
rios constituyeron una valiosa contri-
bucién para la revisién final, y permi-
tieron tener cierta percepcidn sobre
la aceptacién pdblica de las gufas.

Por Gltimo, como se detalla a
continuacién, se lanzaron las publi-
caciones, cada una en su momento,
y se distribuyeron por todo el pafs.

Las principales etapas del proce-
so se recogen en la figura 2.

2.5. Difusién del proyecto

La difusién y distribucién del
proyecto por todo Portugal fue un
detalle al que se le dio una especial
atencién. La intencién del equipo y
el compromiso inicial con la Fun-
dacién era distribuir gratuitamente

las guias a través de un periddico de

Figura 2. Metodologia del proyecto.
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cuelas y en librerias. La asociacién con librerfas fue
determinante para la distribucién de las guias, como lo
fue también la colaboracidn con asociaciones civicas y
escuelas.

Como se habia previsto una difusién mas alla de
las fronteras de Portugal, se llevé a cabo la traduccién
de las guias al inglés, logrando distribuirlas en congre-
sos internacionales del area de ciencias de la comuni-
cacién y ciencias de la educacién. El objetivo era lo-
grar la maxima difusién posible, logrando crear con-
ciencia entre investigadores de diferentes 4reas sobre
la importancia de la alfabetizacién mediatica y sobre la
importancia de proporcionar recursos para hacer ac-
cesible el conocimiento cientifico a la sociedad.

En el primer trimestre de
2012, las gufas estaban dispo-
nibles en portugués y en inglés

nuestro objetivo era lograr que los recursos llegaran
también a personas més apartadas del mundo digital,
dandoles la oportunidad de reflexionar sobre la expe-
riencia de los nifios con los medios.

Una dimensién menos positiva o menos lograda
fue la dificultad para realizar un seguimiento de la re-
cepcidn y el uso de las guias en las familias, escuelas y
librerfas. En cierto modo, esta dificultad fue provocada
por la imposibilidad de controlar la distribucién, una
vez se hubo logrado mayor difusién de lo esperado.
Asi, los testimonios que se recogieron se hicieron de
forma voluntaria y espontinea, lo que explica el tono
positivo registrado en todos ellos. Recibimos impresio-
nes de padres y profesores que fueron testigos de la
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(www.lasics.uminho.pt/edu- Es importante proporcionar recursos que den a los ciudada-

media/?lang=en), alcanzando

asf un gran némero de pblico. nos la oportunidad de plantear la relacién que tienen con los

. medios, que les permitan pensar en la importancia y el signi-
3. Observaciones finales 9 p P P y g

En este proyecto, la alfa-
betizacién medidtica ha sido

ficado de los medios en su vida diaria, especialmente en la

concebida «en un contexto de de los nifos... Como sefialaba Saramago en «El cuento de la

empoderamiento y derechos isla desconocida» (2010), «es necesario salir de la isla para

humanos» (Livingstone, 2011:
417), incluyendo el derecho
de los nifios a participar, ex-
presar opiniones y permanecer
informados, tal y como se re-
coge en la Convencién de De-
rechos del Nifo. La idea cen-
tral era proporcionar recursos
para empoderar a los ciudada-
nos, jévenes y adultos, para
interaccionar de forma critica con los medios tradicio-
nales y con los mis modernos. Como afirmaba Li-
vingstone, «si bien es cierto que la mayorfa de culturas
esperan que los nifios se conviertan en consumidores
criticos, no todas proporcionan o pueden proporcio-
nar los recursos educativos para tal fin» (Livingstone,
2011: 417).

La eleccién del formato tipo libro, en la era de los
medios digitales, estuvo motivada por la idea de crear
un recurso accesible a todos, facil de transportar y ma-
nejar, tanto en casa, como en la escuela o en cualquier
parte. El lenguaje visual iba destinado a captar la aten-
cién de los nifos, despertando su curiosidad, imagina-
cién e interés por el contenido, ya fuera por ellos mis-
mos o con la ayuda de padres y profesores. Asimismo,
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ver la isla, que no nos vemos si no salimos de nosotros».
Aplicando esta imagen a la relacién con los medios, es
importante mirar a los medios y las experiencias que los

rodean desde fuera para poder comprenderlos.

importancia y la necesidad de usar estos recursos, tal y
como se detalla en las citas transcritas a continuacidn.
La escasez de estos recursos en esta zona de Portugal
podria ser otra razén para justificar la positiva recep-
cién del material. En futuros proyectos sobre el con-
texto de la educacién en los medios, experiencias y
recursos, esperamos evaluar de forma maés rigurosa el
impacto de este tipo de material en la construccién de
la conciencia medi4tica.

* Me gustd el texto: lo encontré asequible y claro,
nada moralista (madre).

* Todo lo que aparece en esta guia es importante
(madre).

* El documento en general parece estar muy bien
hecho, es metédico en la presentacién y en las reco-
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mendaciones y termina con informacién concreta so-
bre legislacién y contactos (padre).

* Este trabajo es importante y Gtil para los padres.
Dirfa mas, es necesario y urgente (padres).

* El contenido me parece relevante y la informa-
cién til, con recomendaciones practicas que son posi-
bles de alcanzar (padre).

¢ Es claro y accesible y puede ser esencial para
ayudar a los padres que estdn preocupados por el
tema, al tiempo que es (til para advertir a aquellos que
no son tan conscientes (padre).

* Este documento es vital para educadores y fun-
ciona muy bien como gufa de orientacién. Espero que
obtenga una gran difusién (madre).

* Pienso que es importante, porque en la vida dia-
ria no pensamos mucho sobre estos temas, y una gufa
como esta puede ser esencial para comprobar nuestras
responsabilidades como educadores, no solo en lo
relativo a la educacidn, sino también para lograr una
mayor interaccién con nuestros hijos (madre).

El equipo también recibié comentarios positivos
procedentes de expertos e investigadores, pero serfa
necesario abarcar un mayor ndmero de personas para
realizar una evaluacién mas exhaustiva del impacto del
proyecto. Serfa importante controlar el uso de las guias
entre los padres, profesores y nifios y en ciertos con-
textos, como el familiar o el escolar. No obstante, con-
clusiones procedentes de otros estudios de evaluacién
de précticas en escuelas después de la distribucién de
materiales arrojan resultados positivos. Por ejemplo,
Krucsay (2007: 118), directora del Departamento de
Pedagogia de los medios y Produccién de Servicios del
Ministerio Federal de Educacién, Ciencia y Cultura
de Austria, afirmé que los estudios llevados a cabo
después de la distribucién de materiales de apoyo para
la educacién en los medios a profesores demuestran
que «existe una correlacién positiva en la frecuencia
de uso de los medios en educacién en las practicas en
escuelas con el material necesario».

El valor anadido del proyecto més all4 de los pro-
ductos es el proceso para alcanzarlos: la participacién
de profesores procedentes de esas diez escuelas, més
de 200 nifos, y el trabajo y el debate promovido por
las actividades propuestas por el equipo constituyen en
sf una gran oportunidad para educar en medios.

A pesar de los inconvenientes asociados a la crisis
econdmica y la consecuente dificultad para llegar a
més agentes sociales, gracias a la presentacién de las
gufas, reuniendo a estudiantes, padres, profesores y li-
breros en varias ocasiones, sensibilizamos a estos
agentes sociales haciéndoles conscientes de la impor-
tancia de la alfabetizacién mediatica. El cuidado por

los contenidos, la necesidad de basar la informacién
en resultados procedentes de investigaciones y el he-
cho de haber producido el material en un lenguaje
sencillo alejado de un posible tono moralista fue, se-
gan los miembros del equipo, un aspecto positivo valo-
rado por la audiencia.

Seglin hemos defendido en la introduccién, y ba-
sandonos en una perspectiva humanista (Pérez-Tor-
nero & Varis, 2010), en el disefio y la implantacién de
recursos para la educacién en los medios ha de valo-
rarse no solo el producto, sino también el proceso, y
ha de tenerse en cuenta el potencial de los individuos,
sus opiniones y sensibilidad. Esta es la perspectiva
adoptada en este proyecto, y para el equipo los recur-
sos no proceden del exterior o de una supuesta fuente
iluminada que marca el camino para la accién, sino
que constituyen momentos de un proceso intrinseco
hacia la accién, incluso cuando proceden de experien-
cias geograficamente distantes. Por tanto, las ventajas
de la produccién de recursos no proceden solo de la
accién, sino también de la investigacidn.

Como sefala Scheuer (2009: 15), «actualmente,
los ciudadanos —individuos de cualquier edad o géne-
ro— necesitan desarrollar destrezas analiticas que les
permitan entender mejor el mundo emocional e inte-
lectual de los simbolos producidos por los nuevos me-
dios». Por tanto, es importante proporcionar recursos
que den a los ciudadanos la oportunidad de plantear
la relacién que tienen con los medios, que les permitan
pensar en la importancia y el significado de los medios
en su vida diaria, especialmente en la de los nifios.
Desde esta perspectiva, el equipo espera poder conti-
nuar produciendo materiales que contribuyan a pro-
mover la educacién en los medios, aumentando la co-
leccién de guias que incluyan otros medios y otros
asuntos, como la publicidad, los teléfonos méviles y la
participacién ciudadana en los medios, entre otros.

Como sefialaba Saramago en «El cuento de la isla
desconocida» (2010), «es necesario salir de la isla para
ver la isla, que no nos vemos si no salimos de noso-
tros». Aplicando esta imagen a la relacién con los me-
dios, es importante mirar a los medios y las experien-
cias que los rodean desde fuera para poder compren-
derlos.
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Notas

I Sobre este punto en particular, hemos incorporado ideas del estu-
dio (Pinto & al., 2011).
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2 Parte del material obtenido fue analizado en profundidad para
otros estudios con otros fines. Por ejemplo, lo referente a los video-
juegos se sometié a un analisis sistematico del contenido que permi-
tié a los investigadores comprender mejor las perspectivas y percep-
ciones de los jévenes sobre el fenémeno de los juegos electrénicos.
Para la guia sobre Internet y las redes sociales, se realiz6 una encues-
ta sobre la perspectiva de los profesores sobre el tema a través de un
cuestionario. Este trabajo fue presentado en el Congreso «Alfabeti-
zacién, medios y ciudadania», celebrado en Braga en marzo de 2011,
y fue publicado en las actas del congreso.

3 Braga se sitda al norte de Portugal y tiene alrededor de 180.000
habitantes. Se considera una de las ciudades més dindmicas del pafs.
La Universidad del Mifio tiene su sede en esta ciudad.
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Lectura critica de medios:
una propuesta metodoldgica
Critical Reading of Media: A Methodological Proposal
RESUMEN

El presente trabajo analiza algunos aspectos sobre los que se sustenta el desarrollo del pensamiento critico. Se parte
de los aportes que la Teorfa Critica brinda a la perspectiva educomunicativa, como base para la reflexién en torno
a los medios. Este trabajo se justifica en la medida en que se reflexiona sobre algunas dimensiones del sujeto critico,
y que diferencia entre lectura critica y pensamiento critico. La primera funciona como estrategia de tipo analitico que
busca la re-lectura de los textos o los mensajes audiovisuales, con el fin de identificar categorfas sujetas a discusién
e interpretacién. El segundo apunta a una propuesta de aprender a pensar de manera auténoma, lo que conlleva el
proponer estrategias de interpretacién que apunten al pensamiento creativo. El objetivo del presente articulo es mos-
trar algunas orientaciones que, desde la comunicacién social como disciplina, sustentan a las lecturas criticas conce-
bidas como estrategias educomunicativas. La metodologfa utilizada en este estudio es la revisién documental y el ana-
lisis de contenido. El resultado final es una gufa en la que se proponen acciones para realizar lecturas criticas de
medios en el aula. Se concluye que promover la actitud critica, implica identificar el caracter politico de la industria
cultural y del proceso comunicacional; supone sospechar de la transparencia de los mensajes mediaticos y apunta a
conformar un ciudadano independiente, cuestionador y creativo.

ABSTRACT

This work analyzes some aspects on which the development of critical thinking is based starting with the contribu-
tions of critical theory to the educommunicative perspective, as a bedrock for reflection on the media. This work
reviews the characteristics of the critical subject and differentiates between critical reading and critical thinking. The
former works as an analytic strategy that searches the re-reading of texts or audiovisual messages to identify categories
attached to discussion and interpretation; the latter highlights ways to learn to think autonomously which leads to the
proposal of interpretation strategies that target creative thinking. The objective of this article is to present orientations
coming from Social Communication as an academic discipline that sustain Critical Readings conceived as educom-
municative strategies. T he methodology used to develop this study is the review of documents and content analysis.
The result is a guide that proposes actions for critical media readings in the classroom. The conclusion is that the
promotion of a critical attitude involves identifying the political personality of the cultural industry and the communi-
cational process; it means constant questioning of the transparency of media messages, with the aim of creating inde-
pendent, inquisitive and creative citizens.
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«Lo que importa aqui, mas que ensefar cosas y
transmitir contenidos, es que el sujeto aprenda a
aprender; que se haga capaz de razonar por si mismo,
de superar constataciones meramente empiricas e in-
mediatas de los hechos que le rodean (conciencia in-
genua) y desarrollar su propia capacidad de deducir,
de relacionar, de elaborar sintesis (conciencia critica)»

(Kapldan, 1998: 51).

1. Introduccién: Un acercamiento a la teorfa critica

Los primeros treinta afios del siglo XX estuvieron
signados por la prensa escrita y su capacidad para ge-
nerar opinidn, asi como por los neonatos radio y cine,
instrumentos de divulgacién de gran alcance y consi-
derable impacto emotivo que subsanaban los proble-
mas de acceso a la informacién impuestos principal-
mente por la cultura letrada. En este contexto, la Teo-
ria Critica proponia nuevas formas de acercamiento a
la realidad, diferentes a las utilizadas en otros paises
durante esa época, con el fin de alcanzar a través de
la transdisciplinariedad, como forma de pensamiento y
accién, las herramientas que respondan a la transfor-
macién equitativa del mundo. Los pasos tedricos ini-
ciales en torno a la Teorfa Critica en la comunicacién,
se encuentran en la Escuela de Frankfurt, denomina-
cién dada al grupo de investigadores liderados por
Max Horkheimer que generaron estudios en distintos
campos del conocimiento (estética, artes, antropolo-
gia, sociologia y filosoffa), desde el Instituto de Inves-
tigacién Social de la Universidad de Frankfurt! y que
conforman el denominado Paradigma Critico de la
Comunicacién.

La mirada frankfurtiana reacciona, bésicamente,
ante el liderazgo de la investigacién en comunicacién
norteamericana, de cardcter funcionalista, segin la
cual una de las funciones de los medios es servir de
factor de regulacién y equilibrio social. El aspecto
severamente cuestionado por la Escuela Frankfurtiana
fue la utilizacién de los medios como instrumentos de
control y dominacién politica y mercantil.

El conjunto de estudios que se desprenden de la
denominada Escuela Norteamericana? se inscriben en
una doble vertiente. 1) Los que se insertan en el para-
digma empirico-analitico y socioldgico del Estructural-
Funcionalismo y en la Teorfa Matemética de la Infor-
macién; 2) Los estudios sociolgicos de la Escuela de
Chicago. La investigacién norteamericana suscribia el
enfoque efectoldgico de los medios; representado prin-
cipalmente por la teoria de la bala méigica o aguja
hipodérmica?. Esta teorfa parte de la idea de la omni-
potencia de los medios para influir en una audiencia
considerada pasiva y por tanto facilmente manipula-

ble, y tiene su base en los estudios de Ivan Pavlov y en
el conductismo social de Burrhus Frederic Skinner. La
mayor actividad de la Escuela Norteamericana se
muestra en «Los trabajos sobre propaganda politica
(...) financiados por el Institute for Propaganda Ana-
lisys. Los efectos de la radio y el cine sobre la moral y
la cultura (...) y los estudios sobre audiencias vincula-
dos fundamentalmente a la publicidad (...) Los efectos
se convierten en el tema estrella de la investigacién.
Todos los demés elementos del proceso de la comuni-
cacién se consideran en cuanto pueden contribuir a
mejorar el impacto: los contenidos se analizan para
disefiar posteriormente mensajes mas eficaces y el es-
tudio de los receptores interesa para conocer cédmo
influyen las actitudes y motivaciones» (Igartda & Hu-
manes, 2004: 113).

Se trataba de identificar cémo influir eficientemen-
te en las audiencias para obtener respuestas determi-
nadas y modelar la opinién puablica. De alli que los
estudios generados por Harold Lasswell, y en especial
la denominada férmula de «las 5 Q» (¢quién dice?,
{qué se dice?, la través de qué?, la quién se le dice?
y {con qué efectos?), fueron claves para el anélisis del
proceso de comunicacién en el que se toman en con-
sideracién aspectos como el control/propiedad/emi-
sién, los contenidos, los canales tecnoldgicos, las
audiencias y los efectos; esquema de investigacidn,
adn vigente. En dicho contexto investigativo, se recuer-
dan los trabajos de campana propagandistica emprendi-
da a favor de la Il Guerra Mundial, que buscaban con-
vencer a la poblacién sobre los beneficios de dicho
evento bélico, asi como para que compraran bonos que
tenfan como objetivo atenuar los gastos militares (Igart(a
& Humanes, 2004). Ello como un claro ejemplo de
cémo se buscaba influir en la audiencia con la aspira-
cién de obtener resultados ideoldgicos previstos, a tra-
vés del uso de estrategias de persuasién, que afos des-
pués siguen utilizindose en publicidad y politica, sin
obviar otros 4mbitos.

Los tedricos criticos de la Escuela de Frankfurt
objetan los principios epistemoldgicos de la investiga-
cién norteamericana, pues consideran que los datos
que aportan las encuestas estandarizadas y otras herra-
mientas No reportan interpretaciones relevantes de la
compleja realidad. La investigacién no debe ser un ins-
trumento para alcanzar fines mercantiles, sino un fac-
tor que garantice una sociedad més justa y equilibrada,
en todos sus aspectos. Al respecto, escribe Theodore
Adorno (Lucas & al., 2003: 187) que «parece claro
que la sociedad necesita del critico para ir enrique-
ciéndose. La actitud del critico cultural gracias a la di-
ferencia o distancia a que se coloca del mal y del
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desorden, le permite pasar tedricamente por encima
de éstos, aunque, a menudo, no consiga sino quedarse
tras ellos. Lo que hace el critico es articular la diferen-
cia o distancia en el mismo dispositivo cultural que
pretendia superar y que precisamente necesita de esa
distancia para tomarse por cultura».

La Escuela de Frankfurt analiza desde la epistemo-
logia marxista la crisis cultural de las sociedades indus-
triales. De allf que los temas de interés de esta Escuela,
en su primera época, se centraran en la economia poli-
tica, el movimiento obrero y la filosofia marxista.

El principal postulado de la escuela frankfurtiana se
basa en la denominada «nega-
tividad» como sustento de la
critica a la era ilustrada o el llu-
minismo, y con ello, colocan el
énfasis en la critica como as-
pecto que motiva el cambio y
la transformacién social. Se
procura por tanto, el ejercicio
de una critica dialéctica, un
método que busque la verdad
desde el didlogo, en el que un
concepto se confronta con su
opuesto (tesis y antitesis), para
luego alcanzar la sintesis.

Parte del trabajo investiga-
tivo de la Escuela serd en el
campo psicosocioldgico, la
integracién de los individuos
en la sociedad y el impacto
cultural de la vida mercantil.
Lo curioso es que algunos de
estos estudios, realizados por
Max Horkheimer y Theodore
Adorno, se haran bajo el amparo de la sociedad nor-
teamericana, caldo de cultivo del capitalismo mismo,
tal como se constata en la siguiente cita: «<En 1937
(Lazarfeld) encarga a Adorno una investigacién del
Pricenton Radio Research Project (Universidad de
Columbia) sobre la masica y su difusién radiofénica,
que da lugar a la publicacién en 1938 de «Sobre el
carécter fetichista de la mdsica y la regresién de la
audicién». El pablico al estar sometido a los criterios
de la radio comercial y a los intereses de las empresas
discogréficas, sufre una regresién en su gusto musical,
que consiste en el infantilismo. «Estas ideas entran en
contradiccién con los intereses de la industria (la fuen-
te de financiacién de la investigacién) que ve en las
ideas de Adorno una critica ideolégica» (lgartda &
Humanes, 2004: 121).

Posterior a estos estudios, Adorno y Horkheimer
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acufiaran el término «industria cultural» (1944; 1947)>,
para referirse a toda la produccién simbdlica que uni-
formiza la cultura de masas, provocando desequilibrios
sociales. Adorno y Horkheimer sostienen que la pro-
duccién mediatica (films, radio y medios impresos)
persigue ideologizar, homogeneizar contenidos y pre-
ferencias; fomentar gustos y necesidades y con ello,
bloquear el discernimiento de las audiencias. Los pro-
ductos culturales de este tipo, pensados para ser con-
sumidos con rapidez y de forma distraida, limitan el
discernimiento mental y reproducen modelos de domi-
nacion.

Instaurar o promover la actitud critica, en el caso de la
educomunicacidn, implica identificar el caricter politico de
la industria cultural y del proceso comunicacional; supone
sospechar en la transparencia de mensajes mediaticos; y
propone la creacién/formacién de un ciudadano indepen-
diente, cuestionador y creativo. No es casual que muchas de
las experiencias educomunicativas en Latinoamérica y, en
especial las de Mario Kapldn, en algdn momento se
realizaran en clandestinidad, debido al militarismo en

décadas anteriores a los afios ochenta del siglo XX.

Uno de los aspectos fundamentales de esta postu-
ra tedrica es promover una actitud critica con respecto
a la cultura mediatica e influir en la produccién cienti-
fica; en consonancia con una propuesta politica mar-
xista de reorganizacién de la sociedad. Buena parte del
trabajo de la Escuela de Frankfurt se desarrolla en el
intermedio de dos conflictos bélicos, la | y Il Guerra
Mundial, lo cual justifica el sentido de su orientacién
socio-politica.

Para los tedricos de la Escuela de Frankfurt, la in-
dustria cultural crea un sistema de economia concen-
trada, idéntica y estandarizada, que se consolida con la
denominada «racionalidad técnica» o «racionalidad
tecnoldgica». Esta racionalidad deviene en manipula-
cién y obliteracién de la reflexién critica, por parte de
los ciudadanos que negocian con los repertorios de la
industria de la cultura.
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Los programas confunden espiritu critico y adquisicién de
conocimientos. Ellos postulan, de manera implicita, que el
alumno se vuelve cada vez mas critico, cuando adquiere los
conocimientos que propone el programa. De este modo,
sigue pendiente una pregunta fundamental: ¢équé es lo que
entendemos por pensamiento critico en relacién a los
medios? y su corolario: écémo es posible concebir unos

programas que favorezcan realmente la emergencia de

Igartda y Humanes (2004) opinan que en socieda-
des tecnocréticas, lo racional (racionalidad formal:
adecuacién de los medios a los fines) domina sobre lo
razonable (racionalidad sustantiva: las acciones se rea-
lizan teniendo en cuenta unos valores). Mientras que
la racionalidad técnica ofrece mayores posibilidades
de control y crea una sociedad unidimensional (Mar-
cuse, 1993), en la que los individuos son considerados
inermes. La reflexién critica se transforma asf en la
principal herramienta que se esgrime para sobrevivir a
las imposiciones de la cultura de masas y del mercado.

este pensamiento critico?

Esta es, precisamente, su principal estrategia comu-
nicacional.

2. Criticidad y educomunicacién

Puede afirmarse que la teorfa critica brinda a la
perspectiva educomunicativa las bases para la refle-
xién de los medios, las cuales se concretardn en el
modelo de lectura critica. Estas se conciben como
herramientas metodoldgicas de la dimensién del sujeto
critico, segln la categorizacidn realizada por Martinez
de Toda (1998; 2002); sujeto critico que cuestiona la
representacion de los medios, que confronta su propia
cultura, valores y significados mediante estrategias cog-
noscitivas del pensamiento critico.

Para el sujeto critico, «los medios esconden ideo-
logfas y las tratan de imponer. El sujeto debe pasar de
ser ingenuo ante los medios y sus mitos, a ser critico
con ellos» (Martinez de Toda, 2002: 330). Las lectu-
ras criticas y el ejercicio del pensamiento deliberativo
promueven la reflexién auténoma y exigente de los
medios. Existen diversas modalidades de lectura critica

de medios que han generado una serie de controver-
sias, sefialadas por Buckingham (2005), a partir de la
revisidn del contexto inglés; aplicable al 4mbito latino-
americano. Destacamos tres: 1) Se cree que solo uno
es el critico; 2) La criticidad es propuesta y ejecutada
Gnicamente por la izquierda; 3) Enfatiza en aspectos
vinculados a la ideologfa y no en la autonomia critica.

Se ha tomado como un error considerar como cri-
tico «todo lo que va contra el sistema y, evidentemen-
te, no solo demdcratas revolucionarios como Freire
estan contra el sistema, sino también neonazis como
Haider» (Aubert & al., 2004:
2)8.

En el caso latinoamerica-
no, la relacidn existente entre
las diversas posturas vinculadas
con las lecturas criticas de
medios, ya ha sido sefalada
por Valderrama (2000). El
autor esboza lo que se consi-
dera en lineas generales los
pardmetros principales de las
lecturas criticas: 1) Desen-
trafiar el contenido ideoldgico
de los mensajes; 2) Formar
habitos mentales activos; 3)
Capacitar receptores para des-
cubrir los elementos que for-
man la estructura de los men-
sajes; 4) Ensefiar a descifrar
ideologfas, guiado por orienta-
ciones semidticas, como referente tedrico metodoldgi-
co.

Afirma Piette (1996: 8 y ss.) que las diversas prac-
ticas de educacién en medios tienen como objetivo el
desarrollo del pensamiento critico: «todos los progra-
mas comparten el mismo objetivo relevante que con-
siste en desarrollar el pensamiento critico del alumno.
Asimismo este objetivo comdn nos lleva a considerar
como pertenecientes a un mismo campo de estudios
unas experiencias que parecen muy diferentes entre si,
tanto en lo que se refiere a su objeto de estudio, como
a su enfoque de ensefianza... Seg(in esta perspectiva,
cualquier investigacidn sobre los medios merece ser
emprendida en tanto que contribuye al desarrollo del
pensamiento critico... Para conseguir desarrollarse de
forma coherente y auténoma, la educacién para los
medios debe ofrecer una definicién clara y precisa del
concepto de pensamiento critico y sugerir modos con-
cretos de hacer operativo este concepto en unos mo-
delos de ensenanza apropiados a distintos pablicos y a
distintos contextos escolares».
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A primera vista, pareciera que toda accién desde
la educomunicacién pasa por la promocién del pensa-
miento critico, y por la operacionalizacién en lecturas
criticas. No siempre esto es asi. Muchas veces se pone
en préactica una criticidad frente a los medios que solo
busca repetir puntos de vista determinados y prestable-
cidos y obviar los que resultan diferentes, no siendo
consecuente con la propuesta de autonomia critica de
Masterman (1993). Consideramos que las lecturas de
medios que adolecen de pensamiento reflexivo son ac-
ciones incompletas.

Kurland (2003) afirma que la lectura critica es una
estrategia de tipo analitico; busca la re-lectura de los
textos o mensajes audiovisuales, con el fin de identifi-
car categorias sujetas a discusidn e interpretacion, de
acuerdo a pautas establecidas. Mientras que el pensa-
miento critico implica la reflexién de hallazgos desde la
lectura critica a fin de valorar no solo resultados, sino
proponer estrategias de interpretacién y sobre todo,
repensar posibilidades de cambio y transformacién,
para avanzar hacia el pensamiento creativo.

La lectura critica se basa en la competencia cultu-
ral del lector ya que identifica/comprende el mensaje,
aspectos relevantes del texto, sin que interfieran a
priori, los conocimientos previos del lector o puntos de
vista. Es un trabajo basado en los contenidos tal cual
como se presentan. Es comdn que se realicen lecturas
que se pretenden criticas, basadas en: 1) Ausencias/-
carencias del texto; es decir, lo que alli no est4 presen-
te; 2) El lector advierte que en el texto no estan pre-
sentes aspectos vinculados a sus deseos y necesidades;
esto es, lo que a su juicio, deberia estar; 3) El lector
desea confirmar ideas, con lo que realiza interpretacio-
nes limitadas y forzadas (Kurland, 2003).

El pensamiento critico alude a determinadas ideas
o formas de reflexién, incluyendo la metacognicién
como mecanismo que lleva a pensar sobre lo que se
piensa y que, por tanto, es un proceso autorreflexivo,
desarrolla el cémo aprender a pensar, para hacerlo de
manera auténoma, sin atenerse a enfoques restringi-
dos o predeterminados.

Aunque la lectura critica tiene sus especificidades
en el &mbito educativo, varfa al insertarse en el educo-
municativo, tal como Piette (1996: 11 y ss.) expresa
cuando afirma que «el concepto de pensamiento criti-
co dista mucho de tener una definicién clara por parte
de los investigadores de este campo de estudios... La
mayoria de las veces, el concepto ni siquiera se perci-
be de manera problematica; los investigadores consi-
deran el desarrollo del pensamiento critico como una
resultante natural» de la ensefianza que desarrollan en
sus programas. De esta forma, la emergencia del pen-
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samiento critico serfa, pues, una consecuencia «nor-
mal» e «ineludible» de la adquisicién de conocimientos
sobre los medios transmitidos gracias al desarrollo de
los contenidos del programa sobre medios. Asi, el pen-
samiento critico del alumno se desarrollaria «por si
mismo», no necesitarfa una intervencidn pedagdgica
particular. En resumen, los programas confunden espi-
ritu critico y adquisicién de conocimientos. Ellos pos-
tulan de manera implicita que el alumno se vuelve
cada vez més critico cuando adquiere los conocimien-
tos que propone el programa. De este modo, sigue
pendiente una pregunta fundamental: {qué es lo que
entendemos por pensamiento critico en relacién a los
medios? y su corolario: écémo es posible concebir
unos programas que favorezcan realmente la emer-
gencia de este pensamiento critico?

Un ejemplo claro que constata esta reflexién se
encuentra en el contexto venezolano, en la recién pro-
mulgada Ley Organica de Educacién [de Venezuela]
(2009). El texto juridico propone integrar el trabajo
con los medios dentro del sistema educativo para fo-
mentar el pensamiento critico; lo cual se realizard me-
diante la creacién de «Unidades de formacién», segin
se expresa en el articulo 9: «Los medios de comuni-
cacién social, como servicios pablicos son instrumen-
tos esenciales para el desarrollo del proceso educativo
y como tales, deben cumplir funciones informativas,
formativas y recreativas que contribuyan con el desa-
rrollo de valores y principios establecidos en la
Constitucién de la Repiblica y la presente Ley, con
conocimientos, desarrollo del pensamiento critico y
actitudes para fortalecer la convivencia ciudadana, la
territorialidad y la nacionalidad... En los subsistemas
del sistema educativo se incorporan unidades de for-
macién para contribuir con el conocimiento, compren-
sién, uso y analisis critico de contenidos de los medios
de comunicacién social. Asimismo la Ley y los regla-
mentos regulardn la propaganda en defensa de la sa-
lud mental y fisica de la poblacién» (LOE, 2009: 8).

En julio de 2011 se organizaron en la ciudad de
Caracas, brigadas estudiantiles denominadas Coman-
dos de Guerrillas Comunicacionales, que tienen entre
sus responsabilidades, difundir de manera soterrada
mensajes de apoyo a la politica comunicacional guber-
namental. Con esta accién, los principios de alteridad
propuestos por la Guerrilla de la Comunicacién? per-
dieron sentido, asf como las practicas democraticas de
lecturas de medios.

A pesar de lo sefialado con respecto al contexto
venezolano, la formacién/promocién de la criticidad
ha cambiado con las transformaciones de la sociedad
actual. Cada vez es mas facil observar cémo se buscan
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acciones en aras de la problematizacién del saber para
evadir la critica estéril, que reclama estrategias mas ela-
boradas y creativas.

Instaurar o promover la actitud critica, en el caso
de la educomunicacién, implica identificar el caracter
politico de la industria cultural y del proceso comuni-
cacional; supone sospechar en la transparencia de
mensajes mediaticos; y propone la creacién/formacién
de un ciudadano independiente, cuestionador y crea-
tivo. No es casual que muchas de las experiencias
educomunicativas en Latinoamérica y, en especial las
que menciona Mario Kapldn, en algdn momento se
realizaran en la clandestinidad, debido al militarismo
en décadas anteriores a los afios ochenta del siglo XX.

Las lecturas criticas desde la educomunicacién
desvelan mensajes ocultos que se interponen frente a
mensajes evidentes, pues desde la 16gica de los medios,
constantemente se dictan drdenes, prescripciones vin-
culadas a valores y, en el caso venezolano, proscrip-
ciones realizadas desde el Sistema Nacional de Me-
dios Pablicos. Un ejemplo se muestra en el uso del
estereotipo: descripciones de individuos y/o grupos
sociales que aprehenden aspectos relativos al orden
social. Sin embargo, desde la praxis mediatica y en
especial la audiovisual, los estereotipos han sido simpli-
ficados para brindar visiones estandarizadas que, en la
mayoria de los casos, traen consigo pautas prejuiciadas
en torno a género, raza, condicidn social, religién, pos-
turas politicas y partidistas, preferencias sexuales.

Las lecturas criticas identifican las estrategias co-
municacionales que los medios masivos muestran a la
audiencia en mensajes precodificados (efectos); por
otra parte, reconocen que detras del mensaje percibi-
do, existe toda una légica de mercado a favor de la
industria mediética; una légica a favor de determina-
das posturas ideolégicas (criticidad); o como sucede
en nuestro pais, a favor de determinados proyectos
politicos, en detrimento de una lectura critica y auté-
noma de los medios.

Se afirma que la critica de medios debe cumplir
con tres criterios de validez: 1) Ser objetiva, evitando
proposiciones ideolégicas; 2) Tener en cuenta la in-
fluencia social, politica y cultural que abarca innecesa-
riamente en medios; 3) Deben ponerse los medios en
su contexto, en su ambiente, con unos valores, de-
mandas y aspiraciones, segin Jansen (Lucas & al.,
2003: 191). Afadimos a esto, referencias en torno a
lecturas criticas que provienen de la Disciplina Lite-
raria y que, en cierto modo, enriquecen el enfoque
interdisciplinario educomunicativo.

Wolton (2000) indica que las lecturas criticas pre-
cisan que el lector posea una serie de competencias

intelectuales que implican la lectura, decodificacién,
anélisis, puesta en perspectiva, expresidn y comunica-
cién.

3. Lectura critica de medios en el aula

Algunas practicas educomunicativas aplican lectu-
ras criticas; sin embargo, no es comdn encontrar pro-
cedimientos que hagan explicito: ¢Cual es el recorrido
que este tipo de lectura debe realizar? Es por ello que
a continuacién, exponemos un procedimiento Gtil, a
modo de metodologia, mas no de receta, para realizar
lecturas criticas de medios en el aula, que recomenda-
mos adecuar a las necesidades del grupo y a los reque-
rimientos de la asignatura y/o del nivel de estudios.
Ello no excluye su aplicabilidad en ambientes no for-
males de ensenanza-aprendizaje.

1) Seleccionar el/los textos mediéticos, lo cual
puede realizarse de manera anticipada a la actividad,
por parte del docente o de manera consensuada con
el grupo. Visualizarlo (leerlo o escucharlo segin sea el
caso), como punto de partida.

2) Identificar valores y apreciaciones que el grupo
posee con respecto al texto mediatico. Se recomienda,
considerar afinidades emocionales: ¢Qué les gusté?
¢Qué no les gusté? ¢Qué les despertd la curiosidad?
{Qué les fue indiferente? Incluir: usos, habitos y grati-
ficaciones con respecto al texto mediético. Este paso
es, si se quiere, el del reconocimiento de las caracterfs-
ticas que se poseen como consumidores de medios,
con hébitos, gustos y preferencias.

3) Estudiar los elementos formales que componen
el texto: la deconstruccién de los aspectos que le dan
forma y que se vinculan con lenguajes y gramaticas de
cada medio. En el caso de la televisién, por ejemplo,
uso de planos y angulaciones, movimientos de cdmara o
composiciones. Incluir: descripcidén de un género televi-
sivo, la estructura de un magazine o de un noticiero.

4) Interpretar las relaciones que el emisor sugiere
a partir de la construccién deliberada del mensaje,
tomando en consideracidn aspectos formales, que se
han identificado en el punto anterior: éstas son eviden-
cias de anélisis. Se precisa lo denotativo, es decir, el
significado primario (Saussure, 2005), segln referen-
tes culturales. En el caso del lenguaje audiovisual, por
ejemplo, es facil interpretar que un plano en angula-
cién «contrapicado» demuestra la superioridad del ob-
jeto representado.

5) Se recomienda, como estrategia de motivacién,
partir de un tema especifico que permita guiar la dis-
cusidn. Esto lleva a trabajar con problemas especificos
y no en puntos de vista determinados.

6) Contextualizar el mensaje o texto analizado,
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considerando que puede presentarse en diversos for-
matos. Hoy en dia, la intervencidn tecnoldgica, condi-
ciona interpretaciones y relaciones que se establezcan
con el discurso audiovisual. Contextualizar es ubicar
los textos en su contexto sociocultural, es decir, impli-
ca preguntarse qué referentes nos ayudan a interpre-
tar/comprender al emisor/autor del mensaje, asi como
la ubicacién diegética (espacio-temporal) del texto
mediatico ({Cuando se hizo? ¢{Dénde se elaboré?).

7) Valorar el texto a partir de la identificacién de
la fuente: ¢{Quién es el emisor? (Procedencia del
texto); lo cual permite evaluar el grado de confianza
que se tiene con respecto a la
mediacién institucional para
inferir los posibles intereses del
emisor. El emisor puede ser un
artista, como puede suceder
en el caso de un cortometraje;
una compaiiia que responde a
las 18gicas de la industria del
entretenimiento, como sucede
con las telenovelas, una institu-
cién pdblica o con las campa-
fias de prevencién de salud.

8) Identificar las caracteris-
ticas de los contenidos que
provienen del género, formato
y medio en el que se difunden.
Se recomienda hacer distincio-
nes entre hechos, inferencias y
opiniones, por ejemplo, en
programas informativos o en
medios impresos. Esto permitird comprender el uso
del lenguaje y gramatica de los medios, su vinculacién
con el tema y el género desarrollado. Si analizamos un
magazine veremos que serd poco probable que se uti-
licen alli planos secuencia, con una intencionalidad
descriptiva o que se utilicen planos detalle que enfati-
cen en aspectos puntuales de lo representado, pues la
18gica de su discurso apunta hacia otro tipo de planos,
que muestran el escenario de representacién y dina-
mismo, entre otros aspectos técnicos y semidticos.

9) Inventariar conceptos y definiciones que sirvan
para establecer relaciones entre éstos; desde experien-
cias y los conocimientos previos, en funcién de la revi-
sién de la influencia del contexto en el que se estd
inmerso. Se trabaja basicamente a partir del didlogo,
discusién y acuerdos mancomunados. Aquf entran en
juego las diferentes mediaciones sociales y el conoci-
miento en accidn reflexiva, bajo la perspectiva cons-
tructivista.

10) Descubrir las connotaciones presentes en el

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 + Paginas 101-108

texto (Saussure, 2005), es decir, identificar significa-
dos subjetivos, ambigiiedades y multiplicidad de inter-
pretaciones que éste ofrece. Es fundamental valorar
los puntos de vista de cada lector/interpretante y sobre
todo, las construcciones, a partir de referentes de di-
verso tipo, que poseen. En este paso, puede incluirse
el analisis propositivo o intencional del autor/emisor
del mensaje; reconocer los medios y los fines utilizados
para construir el mensaje; formular suposiciones y
conjeturas que permitan al lector anticipar consecuen-
cias. Este procedimiento se relaciona con el proceso
de problematizacidn.

Las lecturas criticas identifican las estrategias
comunicacionales que los medios masivos muestran a la
audiencia en mensajes precodificados (efectos); por otra
parte, reconocen que detrds del mensaje percibido, existe
toda una légica de mercado a favor de la industria
mediética; una ldgica a favor de determinadas posturas
ideolégicas (criticidad); o como sucede en Venezuela, a
favor de determinados proyectos politicos, en detrimento

de una lectura critica y auténoma de los medios.

1) Con la informacién obtenida hasta este mo-
mento, es posible construir «premisas de interpreta-
cién», las cuales deben argumentarse y sobre todo, ser
compartidas/negociadas con el colectivo que participa
del proceso de lectura critica. Estas premisas, a su vez,
se vinculan directamente con los temas que se han
propuesto para guiar la discusidn.

12) Segundo nivel de contextualizacién. Esto es, el
analisis de los aspectos vinculados a la industria/dmbito
en la que el texto se produce. Un ejercicio valioso es
partir de lo particular —las noticias presentadas en la
prensa local- para analizar cémo funciona la informa-
cién; cudles son los grupos empresariales o politicos
que intervienen; las contradicciones y coincidencias;
las relaciones de poder a las que hace referencia direc-
ta o indirectamente, las relaciones con la sociedad; el
tratamiento que se le da a la misma informacién en
varios medios, entre otros aspectos.

13) Motivar relecturas del discurso mediatico:
ofrecer opiniones sobre: {Qué se afiadirfa al texto para
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mejorarlo?, {qué puede suprimirse?, {qué se cambia-
rfa?, {qué otros temas/problemas pueden trabajarse a
partir del anlisis?, {qué cambiarian en el programa?
Proponer nuevas lecturas o problemas que pueden ser
tratados a partir del mismo texto analizado.

14) Reflexionar en torno a lo analizado, lo apren-
dido y lo comprendido: écémo se realizé el ejercicio?,
{qué podria cambiarse para su mejora?, {cémo se
obtuvieron los resultados?, {qué podemos aceptar en el
proceso de interpretacién? Se trata de explicar y com-
prender: {en qué se piensa?, {por qué se piensa? y
{cémo se piensa lo que se piensa? (Castellano, 2007).

Estos ejercicios son un punto de partida para el
desarrollo de experiencias educomunicativas, a partir
de gustos, exposicién y preferencias que provienen de
«la cultura del espectéculo».

Notas

I Creado por Félix Weil, tenfa entre sus objetivos el estudio de la
vida social en su totalidad, partiendo de la base econdmica, las for-
mas de poder y las ideologias. Con la irrupcién del nazismo, el
Instituto se vio obligado a cerrar sus puertas y sus principales inves-
tigadores emigraron. Suiza, Francia y Estados Unidos fueron sus
principales destinos.

2 Aunque la denominada Escuela Norteamericana aparezca como
una tendencia de investigacién organica o «sistema unitario de pen-
samiento», en su interior existen variedades y dimensiones de estu-
dios dispersos con lineas tedricas diversas, segin McQuail (Lucas &
al., 2003).

3 Propuesta por Claude E. Shannon, en «A Mathematical Theory
of Communication» (1948), donde se brinda una base tedrica a la
tecnologfa de la comunicacién y plantean preocupaciones clave en
relacién a dos de los componentes del proceso de comunicacién: el
mensaje y el medio.

4 Término acufiado por Harold Lasswell en «Propaganda techni-
ques in the World War» (1927), en el que ofrece su mirada en
torno al impacto (efectos) de los medios en la opinién pablica.
5La primera fecha corresponde a la escritura del texto y la segunda,
al afio de publicacién.

6 En la cita se hace referencia a Jérg Haider (1950-2008), lider del
partido de derecha «Alianza para el futuro de Austria» (BZO). Por
sus acciones, Haider fue catalogado como populista, xenéfobo y
filonazi.

7 Guerrilla de la Comunicacién, término acufiado en el afio 1997
por el grupo afrika., de origen europeo, en la publicacién
«Handbuch der Kommunikationsguerilla», segdn Blisset y Briinzels
(2000). Su trabajo se basa en la resemantizacién de cédigos y la

modificacién de los mensajes mediaticos, para lo cual se apoyan en
la semidtica, asi como en las siguientes acciones técnicas: distancia-
miento; collage y montaje; tergiversacién; sobreidentificacién; Fake
y afirmacién subversiva.

Apoyos

Consejo de Desarrollo Cientifico y Humanistico de la Universidad
Central de Venezuela (CDCH-UCV). (Cédigo: PI-07-0-6747-
2007, 2007).
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Género y edad en la recepcién de
la ficcién televisiva

Genre and Age in the Reception of Television Fiction

RESUMEN

El articulo resume los principales resultados de una investigacién integrada en un proyecto mas amplio sobre la cons-
truccidén de la identidad juvenil y de género en la ficcidn televisiva. La metodologia combina el anlisis de la recep-
cién («focus group») con los datos obtenidos mediante un cuestionario anénimo, destinados a contextualizar los
resultados del estudio cualitativo. La ficcién televisiva es el macrogénero preferido por los jévenes, sobre todo por
las mujeres. En general, los participantes aprecian la mayor proximidad de la ficcién espafiola, propiciadora de los
diferentes mecanismos de identificacién/proyeccién activados en los procesos de recepcidn, y le reconocen un cierto
caracter didactico. La investigacién pone de manifiesto el cardcter mas intimista de la recepcién femenina, frente al
mayor distanciamiento de un espectador masculino mucho més inconstante, que asimila la ficcién con el puro entre-
tenimiento. La edad influye principalmente en las diferentes modalidades de recepcién, mientras que apenas se
constata la incidencia de la clase social ni del origen de los participantes. Los personajes seguros de si mismos, rebel-
des y ambivalentes, interesan més que el resto. Por el contrario, la estructura del relato y una buena parte de los
temas del programa visionado se relegan generalmente al olvido, lo que revela el peso de la memoria selectiva en
los procesos de interpretacidn y sugiere el caracter limitado de los efectos de la ficcién televisiva.

ABSTRACT

This article summarizes the main results of an investigation that is part of a project regarding the construction of youth
and gender identity in television fiction. The methodology integrates reception analysis (focus group) with data ob-
tained through an anonymous questionnaire, designed to contextualize the results of the qualitative research.
Television fiction is the favourite macro-genre of young people, especially women. Broadly speaking, participants
appreciate the greater proximity of Spanish fiction, which favours the different mechanisms of identification/projec-
tion activated during the reception process, and they acknowledge that TV fiction has a certain didactic nature. The
research highlights the more intimate nature of female reception compared to the detachment of the male viewer,
who watches fiction less frequently and assimilates it as pure entertainment. Age influences the different modes of
reception, while the social class and origin of participants hardly have any impact. Confident, rebellious and ambi-
valent characters are found to be more interesting than the rest. By contrast, the structure of the story and a major
part of the topics addressed by the programme are usually consigned to oblivion, highlighting the importance of selec-
tive memory in the interpretative process, as well as suggesting the limited nature of the effects of television fiction.
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1. Introduccién

A pesar de la influencia de los Estudios Culturales
en las investigaciones sobre ficcién televisiva, tras el
impulso de los estudios feministas sobre los seriales a
partir de los ochenta (Brunsdon, 2000), muchos inves-
tigadores se han resistido tradicionalmente a reconocer
su potencial innovador y did4ctico, como sefialan Mei-
jer (2005), Henderson (2007) o Lacalle (2010b). Por
otra parte, el interés generalizado entre los especialis-
tas por los procesos de recepcién de los nifios (consu-
midores fieles de los programas dirigidos a dicho «tar-
get»), unido a la volatilidad caracteristica del especta-
dor juvenil, explican en parte el vacio en la investiga-
cién de valores y opiniones transmitidos por la televi-
sién a los adolescentes y los jévenes (Von Feilitzen,
2008; Montero, 2006).

Los andlisis de la recepcién realizados a lo largo de
los afos ochenta revelan la tendencia a la apropiacién
de los contenidos por parte de los jévenes, lo que in-
duce a algunos autores a destacar la implicacién de
este grupo social con la ficcién (Rubin, 1985; Lemish,
2004), mientras que otros investigadores observan que
el conocimiento de las técnicas productivas de la fic-
cién aumenta el placer del espectador joven (Buckin-
gham, 1987). Sucesivamente, los estudiosos subrayan
la ambivalencia de la relacién entre los jévenes y la fic-
cién, que segin Gerargthy (1991) oscila entre la pro-
yeccién y el distanciamiento. Greenberg & al. (1993)
sostienen la mayor permeabilidad de este «target» a los
mensajes dominantes respecto de los adultos.

En los dltimos afios, el impulso experimentado por
la ficcién televisiva, cuya calidad supera en muchos
casos la cinematogréfica, y el auge de las nuevas narra-
tivas transmediaticas (Jenkins, 2006), originadas por la
extension de los programas a la Red, han incrementa-
do de manera exponencial el interés de los jévenes
(sobre todo de las mujeres jovenes) por este macrogé-
nero (Lacalle, 2010a). La destreza de los adolescentes
y de los jévenes en el uso de las nuevas tecnologias
propicia su creciente implicacién con Internet! y se
traduce en un consumo més personalizado, que le
permite al usuario construir su propia parrilla a la car-
ta. Por otra parte, las paginas ligadas con los programas
constituyen una especie de repositorio de conocimien-
tos técnicos y culturales que les permiten orientar las
propias modalidades de recepcién de los contenidos
mediaticos, al mismo tiempo que fomentan el consu-
mo y desempefian una funcién socializadora de «web
tribe» (Della Torre & al. 2010).

Tras la estela de los autores que abogan por la
contextualizacién cultural y social de los estudios de
recepcidn, el objetivo de las paginas siguientes es de-

terminar el papel de la edad y del género en la recep-
cién de la ficcién televisiva. El modelo «Adolescents’
Media Practice Model», elaborado por Steel y Brown
en 1995 y construido en torno a la dialéctica entre las
representaciones y la interpretacién llevada a cabo por
individuos situados en un entorno social y cultural que
determina su consumo mediatico, va a servir de guia
para estructurar los resultados de la presente investiga-
cién. Dicho modelo enfatiza las transformaciones
experimentadas en el contenido de los programas por
efecto de la constante negociacién entre la accién indi-
vidual y el contexto social, articuladas en torno a las di-
ferentes fases que, en opinién de ambas autoras, atra-
viesan el proceso de interpretacién: seleccidn, interac-
cién y aplicacién.

2. Material y métodos

Este articulo resume una investigacién etnogréfica
sobre ficcién televisiva realizada en Catalufia entre
abril y julio de 2011, que integra el analisis de la recep-
cién con el andlisis socio-semidtico de los personajes
jévenes y con los discursos sobre la ficcién en la web
2.0. El andlisis de la recepcién que se presenta en las
paginas siguientes incluye tres «focus group» femeni-
nos y otros tres de carcter mixto, construidos en torno
a las siguientes franjas de edad: 9-14 afios (I grupo);
15-17 afios (2 grupos); 18-23 afios (2 grupos) y 24-29
afos (I grupo). Los seis «focus group» estan integrados
por un total de 51 participantes (38 mujeres y 13 hom-
bres), que conversan sobre las diferentes cuestiones
relativas a la ficcién televisiva sugeridas por la modera-
dora.

A fin de obtener algunos datos especificos sobre los
procesos de recepcidn e interpretacidn, los entrevista-
dos rellenaban un cuestionario anénimo previo a la
entrevista de grupo, donde se plantean cuestiones rela-
tivas al visionado, al uso de la web 2.0 ligado a la fic-
cién o a la participacién en eventos organizados por los
programas de ficcién. También se les preguntaba por
sus programas y sus personajes favoritos. A continua-
cién comenzaba la entrevista de grupo propiamente
dicha, estructurada a partir de un guién socio-semidtico
que interseca los diferentes estadios de la recepcién y
de la interpretacidn: preferencias; habitos de recep-
cién; incorporacién de las nuevas tecnologias al proce-
so de recepcidn; construccién de comunidades inter-
pretativas; relacidén de los entrevistados con los perso-
najes jovenes de las ficciones analizadas; correspon-
dencia entre la ficcidn y la realidad; determinaciones de
los diferentes formatos y géneros televisivos.

El ndmero de participantes de cada «focus group»
oscilaba entre 8 y 13 personas, de manera consecuen-
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te con la pluralidad de las interacciones perseguidas en
una dimensidn que minimizara todo lo posible la inhi-
bicién de los més introvertidos. De ahi que los diferen-
tes grupos estuvieran compuestos por adolescentes o
jévenes que se conocian con anterioridad, habituados
a comentar frecuentemente temas parecidos a los sus-
citados en la entrevista grupal. Con ello se pretendia
llegar a reconstruir el contexto natural de sus interac-
ciones cotidianas de la manera menos forzada posible,
referente fundamental de la interpretacién (Baym,
2000: 201). Asi, los jévenes entrevistados eran mayo-
ritariamente amigos (Lleida, Granollers), pero también
habia otros vinculos que, sin excluir la amistad, confi-
guraban el grupo de una manera diferente: compane-
ros de estudios (Sant Cugat, Barcelona, Tarragona) o
asistentes a actividades extra-

escolares para jévenes con

riesgo de exclusién social (Gi-

decantan por los programas de humor/zapping (73,7%),
los informativos (50,0%), los «realities» (39,5%) vy el
entretenimiento de contenido rosa (23,7%), mientras
que los hombres eligen las peliculas (84,6%) y los pro-
gramas deportivos (61,5%). Por edades, los grupos de
9-14 anos y de 24-29 afos ven mas peliculas (75,0%).
Entre los 15 y los 17 afios se incrementa el interés por
los «realities» (52,6%) y los programas de contenido
rosa (31,6%). Los jévenes de 18-23 afios prefieren los
programas de humor/zapping y los informativos
(87,5% en ambos casos).

La mitad de los entrevistados ven ficcién televisiva
habitualmente, un tercio de los jévenes lo hacen con
mucha frecuencia y unos pocos de manera esporadi-
ca. Las mujeres son més fieles que los hombres y pre-
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rona). La estructura del relato e incluso una buena parte de los
La base de datos SPSS, di-

seflada para procesar las res-
puestas al cuestionario anéni-

temas del episodio o capitulo del programa visionado

parecen ser relegados al olvido rdpidamente, lo que revela

mo, incluye 51 casos codifica-
dos, con un total de 64 fre-
cuencias (una por variable).
Dichas frecuencias represen-
tan el ndmero total de aplica-
ciones de cada valor de la ca-
tegorfa al conjunto de los per-
sonajes de la muestra. Las dos
variables independientes utili-
zadas para realizar las correlaciones con el resto son el
género y la franja de edad. El cruce de ambas varia-
bles independientes con las variables secundarias ha
generado 126 tablas de contingencia, es decir, 63 para
cada una de las variables independientes selecciona-
das. A pesar del elevado volumen de datos y la escasa
relevancia de una parte de las tablas de contingencia,
se ha optado por no discriminar los resultados menos
clarificadores con el fin de ser lo mas exhaustivos posi-
ble. Como se sefialaba mas arriba, la interpretacién de
las 126 tablas de contingencia resultantes permite con-
textualizar el andlisis discursivo de las entrevistas gru-
pales sintetizado a continuacién.

3. Resultados

La ficcién representa la tipologia de programas
preferida por los entrevistados, encabezada por la fic-
cién televisiva (98,0%) y seguida por la cinematografi-
ca (74,5%) y los programas de humor/zapping, inclui-
dos los «sketchs» ficcionalizados (68,6%) y las series de
animacién (64,7%). Tras la ficcidén, las mujeres se
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el peso de la memoria selectiva en los procesos de
interpretacidn y, posiblemente, el caricter limitado

de los efectos de la ficcidn televisiva.

fieren la ficcién espafola, mientras que los hombres se
inclinan més por los productos norteamericanos Por
edades, los jévenes de 15-17 afios son los mas cons-
tantes, aunque el grupo de 24-29 afos también ven
sus programas preferidos con bastante frecuencia.

3.1. Seleccién

Las tematicas sentimentales son los detonantes de
la atraccién de las mujeres jévenes por el drama. Los
hombres, en cambio, se escoran hacia la comedia,
aunque el dato més relevante de las preferencias mas-
culinas es, sin duda, su enorme dispersién. Las series
més populares entre los entrevistados son «Fisica o
Quimica» (Antena3), «Polseres vermelles» (TV3) y «El
internado» (Antena3). «El internado» sobresale en los
grupos de 15-17 afios y de 18-23, mientras que la dis-
persién en la franja de 24-29 afios no permite trazar
un mapa claro de sus gustos. En conjunto, se aprecia
una clara preferencia por las ficciones que cuentan
con un elevado ndmero de actores jévenes entre el
elenco de los protagonistas principales.
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La ficcidn no suele constituir una referencia a la hora de
afrontar los problemas cotidianos de los entrevistados. Pero,
a pesar de lo inverosimiles que les resultan algunas tramas,
hay jévenes de todas las edades que tratan de extrapolar los
planteamientos de la ficcidén a su propia realidad, una
tendencia mas acusada entre los espectadores criticos. De
hecho, las relaciones sentimentales y el esparcimiento de los
protagonistas constituyen las representaciones que los parti-
cipantes en los «focus group» desearian imitar con mayor
frecuencia. Algunos jévenes también se sienten identificados

con la actitud y las acciones de los personajes, contextualiza-

Los entrevistados sitdan la ficcién espanola por de-
bajo del estdndar estadounidense. Los finales poco jus-
tificados, el excesivo alargamiento de los programas, la
falta de calidad técnica y de efectos especiales o la
abundancia de ficciones dirigidas al «target» familiar
son los aspectos mas criticados. Mientras algunos en-
trevistados prefieren a los personajes seguros de sf mis-
mos, asi como a los malos y rebeldes, otros escogen a
los personajes ambivalentes (bueno/malo). Contraria-
mente al género, la edad apenas incide en la eleccién
del personaje preferido.

Ulises («El barco», Antena3) es el personaje que

das en funcidén de su propia experiencia.

suscita mayor entusiasmo, seguido por Yoli («Fisica o
Quimica», Antena3) y Luisma («Aida», Tele5). Las
mujeres eligen tres personajes de otras tantas ficciones
emitidas por Antena3, caracterizados por su atractivo
fisico y atormentados de diferente manera por los obs-
taculos que deben salvar en sus relaciones de pareja:
Ulises («El barco»), Marcos («<El internado») y Lucas
(«Los hombres de Paco»). Por el contrario, la disper-
sién de las respuestas masculinas sigue siendo la tdnica
general y, aunque también incluyen jévenes atractivas
entre sus preferencias (Yoli, «Fisica o Quimica»), se
inclinan por los adultos de caricatura (Amador, «La
que se avecina»; Diego, «Los Serrano» y Mauricio,
«Aida»). Curiosamente, la mayor parte de los entrevis-
tados no aciertan a sefalar al personaje que menos les

gusta y, a excepcidén de los amantes de la comedia,
todos los entrevistados desean que los personajes evo-
lucionen.

3.2. Interaccién

En general, el contenido y los personajes resultan
determinantes a la hora de seguir asiduamente un pro-
grama de ficcién, o al menos con una cierta regulari-
dad, aunque la eleccién de algunos participantes de
los «focus group» esta condicionada por el contexto de
la recepcidn. Los entrevistados suelen ver la ficcidén
principalmente solos, con algiin miembro de su familia
O con su pareja y raramente
con amigos. Las mujeres tien-
den més a la recepcidn en soli-
tario y los hombres en familia.
Por edades, los grupos de 9-14
afios y los jévenes de 18 a 23
consumen mas ficcién a solas,
aunque por diferentes motivos:
el interés de los primeros por la
animacién, que generalmente
no agrada a los familiares de
més edad, y la preferencia de
los segundos por los grandes
éxitos internacionales, que sue-
len visionar por Internet inclu-
so antes de su estreno en Es-
pafa. En cambio, los postado-
lescentes de 15 a 17 compar-
ten frecuentemente el visiona-
do con otros miembros de su
hogar, pues la preferencia de
este grupo de edad por los pro-
gramas dirigidos al «target»
familiar facilita la recepcién
conjunta. Los jévenes adultos
de 24 a 29 afios independizados tienden a compartir
esta forma de ocio con su pareja.

La decisién de ver los programas a solas o con los
hermanos obedece a la diversidad de gustos entre los
progenitores y los hijos. Cuando las preferencias de
unos y otros coinciden, la familia se redne para ver la
televisién frente al receptor principal de la casa, aun-
que los programas no se suelen comentar. Algunos
jévenes incluso confiesan rehuir de la recepcién fami-
liar porque se avergiienzan de ver determinados pro-
gramas con sus progenitores. Fuera del hogar, en cam-
bio, la ficcidn se convierte en un tema de conversacién
recurrente y poco comprometido, que en ocasiones se
revela como un verdadero nexo de unidn con otras
personas del entorno escolar o laboral. Pero, aunque
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los entrevistados suelen hablar con otras personas de
las ficciones que ven, prefieren comentarlas con sus
amigos.

Las mujeres destacan a la hora de compartir sus
experiencias sobre la ficcién con el grupo de amigos.
Por edades, las adolescentes de 9-14 afios utilizan la
ficcidén como tema de conversacidn con los amigos.
Los jévenes de 15-17 afios suelen hablar de los pro-
gramas que ven con sus hermanos, mientras que en la
franja de 18-23 afios se comenta mucho menos y en la
de 24-29 casi exclusivamente con la pareja.

3.2.1. TV y/o Internet

La diferencia entre el nimero de entrevistados
que ven la ficcién por el televisor o por Internet es muy
reducida. Las mujeres superan a los hombres en el
visionado por Internet. Por edades, las nifias de 9-14
afios y los jévenes de 24-29 prefieren la televisidn, las
primeras porque a esa edad adn no suelen eludir el
control de los padres sobre los contenidos que eligen,
mientras que los jévenes adultos tienden a disfrutar
esos momentos de esparcimiento en compaia de su
pareja tras la jornada laboral. Los grupos de 15-17
afios y 18-23 son los que més ficcién consumen a tra-
vés de Internet, un dato coherente con su inclinacidén
por las novedades estadounidenses y por el visionado
a solas.

Una buena parte de quienes ven la ficcién en el
televisor se concentran exclusivamente en dicha activi-
dad. No obstante, algunas adolescentes suelen realizar
sus deberes mientras ven sus programas favoritos,
frente a los jévenes adultos de 24-29 afios que compa-
ginan a veces la recepcidn con sus tareas domésticas.
Los grupos de 15-17 afios y de 18-23, en cambio, tien-
den a simultanear el visionado por televisién con el uso
de foros y redes sociales (en ocasiones a través de sus
«smartphones»), donde también hablan de cuestiones
ajenas al programa que estan viendo.

El visionado «in streaming» es la opcién mas popu-
lar entre quienes optan por ver la ficcién a través de
Internet, bien sea por las webs oficiales de las cadenas
o de otras paginas?. El deseo de ver la ficcién, sin
someterse a la parrilla de programacién, induce a algu-
nos jovenes a descargar los programas, que sucesiva-
mente ven en el televisor aduciendo razones de cali-
dad tecnoldgica. Esta basqueda mueve también a los
indecisos, que compaginan televisor e Internet en fun-
cién de lo que les resulte mas conveniente en cada
momento (como por ejemplo, ver los programas gra-
bados en HD por el ordenador si no se dispone de un
televisor adecuado)’.

Los seguidores fieles suelen recuperar a través de
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Internet los episodios que no han podido ver, mientras
que el resto los dejan pasar o simplemente le piden a
alguien que se los resuma. También se recurre a la
Red para obtener informacién sobre los programas,
sobre todo las mujeres. Por edades, la visita a este tipo
de webs alcanza su cénit entre los jévenes de 15-17
afos, los principales integrantes de los grupos de fans
(que anhelan estar al tanto de todas las novedades
relativas a sus ficciones preferidas). Por el contrario,
esta actividad decae dréasticamente entre los jévenes
de 24-29 afos, con més responsabilidades y menos
tiempo libre que el resto.

Casi la mitad de los entrevistados comentan los
programas con cierta frecuencia en los foros y las re-
des sociales. No obstante, el porcentaje de mujeres
usuarias de los recursos de la ficcién 2.0 supera am-
pliamente a los hombres, mientras que apenas se apre-
cian diferencias por edades. Las redes sociales mas
populares ligadas a la ficcién 2.0 son Facebook, Twi-
tter y Tuenti. Los entrevistados suelen utilizar estas he-
rramientas de Internet para buscar fotos, videos o
mdsica de sus ficciones preferidas, asi como enlaces a
los sitios web en los que se ubica el material original.
Sin embargo, raramente contribuyen con opiniones ni
suelen compartir contenidos con otros usuarios.

3.2.2. «<Fandom»

El 27,5% (14 personas) de los entrevistados son
«fans» de algin programa de ficcién y estan vinculados
con algin grupo. Sin embargo, ning(in participante ha
creado nunca péginas, blogs, etc. dedicados a algdin
personaje, ficcién o a un actor. Hay més mujeres fans
que hombres (31,6% y 15,4% respectivamente), aun-
que no se aprecian diferencias significativas de género.
Por edades, los jévenes de 15-17 afios estdn mas invo-
lucrados en el fenémeno «fandom» (42,1%), que de-
cae progresivamente con la edad (12,5% en el grupo
de 24-29 afios). «Polseres vermelles» (TV3) y El barco
(Antena3), dos series dirigidas preferentemente al «tar-
get» juvenil, son las ficciones que cuentan con mas
fans. Otros programas en emisién en el momento de
realizar los «focus group» («Fisica o Quimica», «El in-
ternado», de Antena3, y «La que se avecina», de Te-
le5) e incluso algunos ya concluidos («Aqui no hay
quien viva», Antena3) también cuentan con jévenes
fans en Internet. Los personajes con un mayor ndmero
de seguidoras son Lleé («Polseres vermelles», TV3) y

Ulises (El barco, Antena3).

3.3. Aplicacién
Los problemas sentimentales y relacionales de los
personajes concentran el interés de los entrevistados,
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muy por delante de las teméticas sociales. No obstan-
te, algunos jévenes consideran que la ficcidn televisiva
es una importante fuente de aprendizaje, que les
ayuda a afrontar problemas de caracter personal o de
socializacién. También hay jévenes que aprecian las
informaciones histdricas o de actualidad de la ficcidn,
mientras que el resto no creen que les ensefie nada y
Gnicamente la perciben como una forma entretenida
de ocio.

Los participantes en los «focus group» encuentran
que el estilo de vida representado en las ficciones ex-
tranjeras es muy diferente al de los jévenes espanoles,
por lo que muchos valoran la ficcién de produccién
propia precisamente por su mayor proximidad. Adn
asi, una buena parte de dichos jévenes critican la ten-
dencia a la exageracidn y piensan que las tramas, las
vivencias o los espacios (hogares, centros de ensefian-
za, lugares de trabajo, etc.) suelen ser més verosimiles
que los propios personajes. Los més jévenes recono-
cen semejanzas con la forma de hablar, de vestir o de
actuar de los personajes, mientras que al grupo de 24-
29 anos les cuesta identificarse con ellos.

La ficcién no suele constituir una referencia a la
hora de afrontar los problemas cotidianos de los entre-
vistados. Pero, a pesar de lo inverosimil que les re-
sultan algunas tramas, hay jévenes de todas las edades
que tratan de extrapolar los planteamientos de la fic-
cién a su propia realidad, una tendencia mas acusada
entre los espectadores criticos. De hecho, las relacio-
nes sentimentales y el esparcimiento de los protagonis-
tas constituyen las representaciones que los participan-
tes en los «focus group» desearfan imitar con mayor
frecuencia. Algunos jévenes también se sienten identi-
ficados con la actitud y las acciones de los personajes,
contextualizadas en funcién de su propia experiencia.

4. Conclusiones y discusién

La ficcién televisiva es el macrogénero preferido
por los entrevistados, sobre todo por las mujeres, cuya
mayor fidelidad a sus programas favoritos es coherente
con su preferencia por las series draméticas (de estruc-
tura serializada). De manera inversa, la inclinacién de
los hombres por la comedia se corresponde con el
carcter mucho més discontinuo de la recepcién mas-
culina. Por el contrario, la clase social de los partici-
pantes en los «focus group» no parece incidir en la
recepcidn televisiva, al igual que ocurre con el origen
(autéctono o extranjero) de los mismos. En términos
generales, los entrevistados se pueden clasificar en los
cuatro grupos propuestos por Millwood y Gatfield
(2002) en funcién del consumo y la actitud adoptada
ante los programas:

* Fanaticos (fanatic). Adoran la ficcién televisiva y
la siguen de manera regular, generalmente sin cuestio-
narla.

* [rénicos (ironic). Les gusta la ficcién televisiva,
pero experimentan sentimientos contradictorios que a
veces les inducen a adoptar una actitud critica con los
programas.

* No comprometidos (non-committed). Se sienten
atraidos por la ficcidn televisiva, pero solo la siguen de
manera esporadica, buscando entretenimiento facil.

* Desdefosos (dimissive). Estan llenos de prejui-
cios contra la ficcidn televisiva y no la ven nunca o casi
nunca.

La fidelidad de las mujeres a sus ficciones favoritas
contradice en parte la mayor espontaneidad que Mor-
ley atribufa a la recepcién femenina en 1986 y pone
de manifiesto que tanto la planificacién como el visio-
nado més casual no estan ligados al género de los es-
pectadores, sino més bien a la tipologfa de los progra-
mas.

Las tematicas més cercanas o el humor tipicamente
espafol se sitdan entre los aspectos mas valorados, asi
como los problemas de los personajes y los temas con-
trovertidos (Tufte, 2007). Pero, aunque algunos entre-
vistados se muestran desdefiosos con la ficcidén espafo-
la (respecto de la norteamericana), otros aprecian su
mayor proximidad y le reconocen un cierto caracter di-
dactico. Asi, el entusiasmo de las adolescentes y las j6-
venes por la serie catalana «Polseres vermelles», un
drama protagonizado por un grupo de nifios y adoles-
centes hospitalizados por enfermedad grave, pone de
manifiesto el potencial pedagdgico de la «fanfiction» en
el desarrollo personal de las adolescentes, observado
por autores como Rebecca Black (2008).

Los jévenes manifiestan su preferencia por los per-
sonajes de su edad (Harwood, 1997). Sin embargo, los
personajes seguros de si mismos, asi como los rebeldes
y los ambivalentes, despiertan mayor interés que el res-
to, indicio de una posible identificacién catartica desti-
nada a conciliar las semejanzas entre los personajes y el
espectador con el caracter extraordinario de los even-
tos narrados, como sefiala Gripsrud siguiendo a Jauss
(Gripsrud, 2005). Adn asi, los irénicos tienen muy claro
que los personajes estan estereotipados y que sus vi-
vencias no se parecen a las de los jévenes reales (Spen-
ce, 1995), mientras que los fanaticos consideran que
los rasgos generales de dichos personajes tienden a ser
realistas (en el sentido emocional del concepto definido
por len Ang en 1985). El deseo de imitar a los perso-
najes mas admirados?, asf como las semejanzas entre la
forma de hablar de dichos personajes y los espectado-
res, también acercan a estos dltimos a la ficcién y po-
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nen de manifiesto el constante proceso de retroa-
limentacién inducido por la recepcién (Galan-Fajardo
& Del Pino, 2010; Lacalle & al., 2011).

Las preferencias de los entrevistados reafirman la
incidencia del género en la recepcién televisiva (Le-
mish, 2004; McMillin & Fisherkeller, 2008), pues
mientras que las mujeres se decantan méas por los per-
sonajes guapos, los hombres se inclinan por los «fre-
aks», aunque la dispersién de los gustos masculinos di-
ficulta todo intento de generalizacién. En cualquier
caso, unas y otros aprecian la imagen de eternos ado-
lescentes proyectada en la ficcién por los personajes
jévenes, que ocupan la mayor parte de su tiempo entre
el ocio y las relaciones sentimentales y sexuales (Bragg
& Buckingham, 2004).

Los entrevistados de todas las edades prefieren ver
la ficcidn a solas, sobre todo las mujeres, debido a la
diversidad de gustos respecto de los progenitores. Se
revalida asi la relacién entre los roles familiares y el
visionado constatados por Morley (1986), Silverstone
(1994) o Lull (1990), solo que en las familias monopa-
rentales femeninas (mas numerosas en la muestra de
andlisis que las monoparentales masculinas), la madre
controla ahora el televisor principal. Contrariamente a
cuanto sostienen Bragg i Buckingham (2004), los jéve-
nes que suelen ver la televisién en familia raramente
comentan con los padres las tematicas que consideran
mas delicadas (relacionadas principalmente con el
sexo). Los «focus group» tampoco aportan indicios
sobre el posible estrechamiento de los lazos intergene-
racionales en el seno de la familia que, segiin ambos
autores britdnicos caracterizan la recepcidn televisiva
compartida entre los diferentes miembros del hogar.

El carécter socializador de la ficcidn televisiva se
manifiesta, en cambio, en el entusiasmo de los entre-
vistados al hablar de sus programas favoritos, princi-
palmente con sus coetdneos, en sintonia con los resul-
tados de la investigacién de Thornham y Purvis
(2005). Dicho entusiasmo sugiere que, como sefialaba
Modlesky (1979), algunos espectadores podrian consi-
derar la ficcién televisiva como una especie de exten-
sién de su familia. Una «segunda familia» que les per-
mite crear una «fantasfa de comunidad», incrementada
en la actualidad por el creciente uso de foros y redes
sociales para comentarla. La facilidad con la que la
mayor parte de los entrevistados se desenvuelven al
hablar de ficcidn reafirma asimismo su carécter «tera-
péutico» y su funcidn en cuanto catalizador de las rela-
ciones sociales (Madill & Goldemeir, 2003), hasta el
punto de que la utilidad social o de interaccién (Rubin,
1985) parece ser uno de los motivos que impulsan a
los jévenes al consumo de ficcidn.
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Los jévenes también encuentran en la ficcién un
medio de evasién de los problemas y de las obligacio-
nes cotidianas. Se trata de una funcién reconocida sis-
tematicamente por los investigadores de Estudios Cul-
turales, desde el pionero analisis del serial «Cross-
roads» realizado por Hobson en 1982, y revalidado en
investigaciones recientes (McMillin & Fisherkeller,
2008). De ahi que los fanaticos reconozcan el caracter
adictivo de la ficcién, constatado por autores como
Millwood y Gatfield (2002) y fomentado por la cre-
ciente hibridacién de formatos caracteristica de la pro-
duccién actual en un contexto de extremada competi-
tividad.

Los entrevistados son perfectamente conscientes
de las determinaciones a las que estdn sometidos los
diferentes géneros y formatos televisivos, algo que, co-
mo sefiala Buckingham (1987), parece incrementar el
placer de la recepcién en los espectadores irénicos.
Sin embargo, mientras que los fanaticos prefieren que
las tramas les sorprendan con giros inesperados, a los
primeros les gusta adivinar el desenlace e incluso anti-
cipar la conclusién del programa. Los irénicos también
valoran particularmente la hibridacién y la innovacién
de los temas tratados, asi como la calidad técnica (es-
tructura narrativa) y tecnolégica (efectos especiales y
«look» de los programas). Los fanaticos, por el contra-
rio, se apasionan sobre todo por la temética y los per-
sonajes.

Los personajes favoritos, los momentos de climax
y los «gags» integran los recuerdos més persistentes,
que varian substancialmente en funcién del grado de
implicacién de los entrevistados. Por el contrario, la
estructura del relato e incluso una buena parte de los
temas del episodio o capitulo del programa visionado
parecen ser relegados al olvido ripidamente, lo que
revela el peso de la memoria selectiva en los procesos
de interpretacién y, posiblemente, el caracter limitado
de los efectos de la ficcidn televisiva. Hay entrevista-
dos de todas las edades que intentan extrapolar los
planteamientos de la ficcién a su realidad cotidiana.
No parece, en cambio, que ningdn entrevistado con-
sidere que la vida real y la vida de la ficcién formen un
todo inseparable, como por el contrario afirma Mon-
tero (20006), a partir de los resultados de su investiga-
cién sobre el serial juvenil de Tele5 «Al salir de clase».

Notas

I Véase el informe de A. Lenhart, K. Purcell, A. Smith y K. Zickuhr:
Social media and young adults, realizado para The Pew Internet and
American Life Project en 2010. En linea: (www.pewlnternet.org/-
Reports/2010/Social-Media-and-Young-Adults.aspx) (14-12-2011).

2 El descenso del modelo de descarga a favor del modelo «strea-
ming» en los Gltimos afios se deberfa, segin el «Informe Anual de los
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Contenidos Digitales en Espafia 2010» de red.es al cambio de men-
talidad sobre todo de los usuarios mas jévenes, que ven el consumo
de contenidos como un servicio sin necesidad de ostentar la propie-
dad de los mismos. (Www.red.es/media/registrados/201011/12900-
73066269.pdf?aceptacion=230ed62 | b2afb25bab369269695 1e2c
6) (02-12-2011).

3 La comodidad es también —seg(in el Informe Anual de los Con-
tenidos Digitales en Espafia 2010» de red.es— la razén que impulsa
a la mayor parte de los consumidores de ficcidn (televisiva y cinema-
tografica) a través de la Red. (www.red.es/media/registrados/20-
1011/1290073066269.pdf?aceptacion=230ed62 1b2afb25bab369
2696951e2¢6) (02-12-2011).

4 Pensemos, por ejemplo, en el éxito de El armario de la tele, la tien-
da dedicada a comercializar la ropa que lucen los personajes de la
televisién. (www.elarmariodelatele.com) (09-12-2011).

Apoyos

Proyecto competitivo subvencionado por el Institut Catala de les
Dones, «La construccié social de les dones a la ficcié televisiva: re-
presentacions, recepcié i interaccid a través del Web 2.0», 2010-11.
Esta parte de la investigacién ha sido desarrollada por Charo Lacalle
(directora) y las investigadoras Mariluz Sanchez y Lucfa Trabajo.
Han colaborado Ana Cano, Beatriz Gémez y Nuria Simelio.
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Bibliotecas digitales: recursos bibliografi-
cos electrénicos en educacidon basica

Digital Libraries: Electronic Bibliographic Resources on Basic Education

RESUMEN

Estudiar recursos bibliograficos en formato electrdnico para la educacién bésica implica reflexionar sobre mecanis-
mos de bisqueda que atiendan las necesidades de los pequefios usuarios. A través de los trabajos realizados en el
proyecto de investigacidén educativa «Bibliotecas digitales», se puso en evidencia que los acervos explorados, manejan
un lenguaje para un nivel de educacién superior. Ante esta problematica, se plante la siguiente pregunta de inves-
tigacidn: {Cudles son los criterios de clasificacién de los recursos bibliograficos electrénicos para la educacién béasica?
Se propuso una investigacién no experimental, con una muestra de estudio no probabilistica de casos tipo, integrada
por 250 recursos que ofrecen los diez acervos bibliograficos seleccionados en base a un estudio exploratorio previa-
mente realizado. Para el analisis, se valoraron los siguientes recursos: accesibilidad, eje curricular al que est4 dirigido,
formato y aspectos pedagdgicos, funcionales, tecnolégicos y estéticos. Los resultados muestran una media de 3.76,
la cual indica que los acervos bibliogréaficos ofrecen recursos de calidad, aunque es necesario trabajar en los aspectos
pedagdgicos y funcionales. Clasificar recursos electrénicos para educacién bésica requiere considerar necesidades
pedagdgicas, entorno grafico, tecnolégico y sobre todo, la forma dindmica y cambiante de cémo se concibe la infor-
macién. Esto corrobora la necesidad de establecer un conjunto de indicadores que permita a los docentes seleccio-
nar recursos electrénicos en relacién a los ejes curriculares de la educacién basica.

ABSTRACT

Studying electronic bibliographic resources for basic education involves thinking about search mechanisms that meet
the needs of young users. Through the investigation carried out during the educational research project «Digital libra-
ries», it became evident that the collections explored use a language better suited to higher education. Faced with
this problem, the following question arose: What are the criteria for classifying electronic bibliographic resources for
basic education? The proposed investigation was non-experimental, with a non-probabilistic sample of case studies;
the sample comprised 250 resources from 10 bibliographic collections. The analysis assessed resources according
to: accessibility, the curricular axis to which it is addressed, and format; pedagogical, functional, technological and
aesthetic aspects. The results show a mean of 3.76, which indicates that the bibliographic collections provide quality
resources, although it is necessary to improve educational and functional aspects. Classifying electronic resources for
basic education requires the consideration of pedagogical needs, graphical and technological qualities and, espe-
cially, the dynamic way in which information is conceived nowadays. This confirms the need to establish a set of
indicators that enable teachers to select electronic resources based on basic education curricular axes.
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Accesibilidad, aprendizaje interactivo, bibliotecas digitales, bisqueda de informacién digital, educacién infantil, estra-
tegias educativas, recursos didacticos.
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1. Introduccién

Al cuestionar las concepciones y estructuras clési-
cas de las bibliotecas digitales, Joint (2007) afirma que
son metaforas derivadas de definiciones clasicas de
bibliotecas, y propone una redefinicién que tome en
cuenta los nuevos soportes tecnoldgicos y sus sucesi-
vos cambios en la forma de concebir la informacién en
la era posmoderna. Advierte sobre la complejidad de
edificar y clasificar una biblioteca digital con los estan-
dares existentes, ya que el formato y las cualidades de
los objetos de informacidn actuales, son efimeros, y ca-
recen de fijacién; las colecciones de hipertextos, por
su naturaleza mutable, son dificiles de coleccionar.

Ciertamente, el concepto de biblioteca digital ha
sido motivo de discusidn, ya que pueden llegar a re-
presentar una coleccién organizada de documentos al-
macenados en formato digital, que a su vez ofrecen los
servicios de blsqueda y recuperacién de informacién
(Martinez, 2007). Otra de las definiciones clasicas de
las bibliotecas digitales es la que sugiere la Federacién
de Bibliotecas Digitales (DLB) que contempla para
dichas organizaciones un abanico muy amplio de fun-
ciones que van desde la seleccidn, estructuracidn, pre-
servacidn hasta la interpretacién y oferta de recursos
digitales para el facil y econémico acceso de comuni-
dades de usuarios (Digital Library Federation, 2010).

Como se puede observar, el desarrollo de las nue-
vas tecnologias de la informacién y la comunicacién
han traido consigo cambios interesantes en la dindmica
socioeducativa. Un cambio visible reside en los meca-
nismos requeridos para la bisqueda de informacién y
que permite a cualquier mente humana razonable
construir nuevos saberes (UNESCO, 2005). Aunque
las bibliotecas digitales poseen una diversidad de infor-
macién digitalizada, a la cual se puede tener acceso, es
interesante reconocer que tanto mayor sea la cantidad
de acervos electrénicos existentes, mayor es la necesi-
dad de contar con estrategias que faciliten su bdsque-

da.

2. Antecedentes

En diversos paises, las recientes reformas curricu-
lares en los distintos niveles de la educacién basica,
traen consigo la necesaria adecuacién de los materia-
les educativos. Supone, por ello, un impulso a la inves-
tigacién e innovacidn y estrategias vinculadas estrecha-
mente con el trabajo técnico-pedagdgico, orientadas
hacia los esfuerzos conjuntos de mejoramiento de los
logros de los alumnos y hacia la consolidacién de la
formacién y capacidades de maestros, directivos y so-
ciedad (CONACYT-SEP, 2008). Es por esto que, en

el plano tecnoldgico, el estudio de los recursos biblio-

gréficos en formato electrénico disponibles para la
educacién bésica cobra vital importancia.

Druin (2003) reporta que las bibliotecas infantiles
desarrolladas a partir de sistemas orientados a usuarios
adultos, ofrecen puntos de acceso cuya interpretacion
requiere de mayores habilidades cognitivas. De esta
forma, el reto de una biblioteca digital para una pobla-
cién infantil, aparte de requerir tomar en considera-
cién las habilidades mencionadas, implica que se con-
sideren tanto las necesidades de uso y acceso a la
informacidn, como el desarrollo cognitivo de los estu-
diantes.

Al respecto, Cooper (2002) confirma que a los
nifios menores de siete afos se les dificulta la bdsque-
da con caracteres alfabéticos y clasificaciones sociali-
zadas, pero pueden utilizar metadatos para buscar in-
formacién solo cuando ésta se presenta de manera
muy directa. Analiza a nifios jévenes con base a cuatro
caracteristicas de su desarrollo: cognitivo, fisico, social
y emocional; concluye que los entornos digitales dirigi-
dos a ellos deben tener en cuenta, entre otros, los si-
guientes aspectos: balancear familiaridad con nove-
dad, ser construidos sobre conocimiento previo, ofre-
cer rapida retroalimentacidn, implicar varios sentidos y
ser participativos y amigables (Cooper, 2005). Al inte-
grar en un grupo de trabajo colaborativo en la Univer-
sidad de Maryland a nifios de 7 a |1 afios, Druin
(2003) propuso un modelo de biblioteca digital con
énfasis en la coleccidn, la catalogacidn, los estdndares
de metadatos y la creacién de nuevas tecnologias para
el acceso y uso de la informacién. Tras la interaccién
con los pequenios usuarios y la revisién de los conteni-
dos, afirma que entre otras necesidades, los nifios de-
sean involucrarse en la construccién de las bibliotecas,
tener acceso a recursos variados; también desean que
se consideren criterios distintos en su catalogacién y
clasificacién (color, los sentimientos que despiertan,
forma de los libros), que las interfaces sean gréficas y
personalizables, y que se facilite el trabajo colaborati-
vo.

A través de las actividades del proyecto de investi-
gacién educativa «Bibliotecas digitales», se pudo cons-
tatar la prevalencia de criterios derivados de acervos
bibliograficos desarrollados para la educacién supe-
rior. En su gran mayoria proponen interfaces dirigidas
a los usuarios adultos, aunque también ofrecen recur-
sos bibliograficos para la educacién bésica y educacién
media superior. Al explorar los acervos para la educa-
cién bésica, se observa que los recursos electrénicos
disponibles, en su gran mayorfa, se encuentran en for-
mato texto y manejan un lenguaje para un nivel de
educacién superior. Aunque contemplan procesos de
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auditorfa y catalogacién, pocos realizan una revisién
detallada de los recursos en sus procesos de control de
calidad. Estos resultados ponen de manifiesto la nece-
sidad de continuar coadyuvando en la construccién de
espacios electrénicos para los pequefios estudiantes

(Gémez Zermefo, 2010).

3. Problema de investigacién

Aunque en la actualidad existe una importante
cantidad de recursos bibliogréficos en formato electréd-
nico disponibles para la educacién basica, a los cuales
inclusive se tiene acceso por medio de motores de bis-
queda tradicionales, muchos carecen de confiabilidad,
por lo cual los pequefios usuarios pueden encontrar
dificultades para percibir la
pertinencia de dichos mate-
riales, dando pie a obtener in-
formacién o datos errdneos
repercutiendo en su aprendi-
zaje. Para Lugo y Herndndez
(2007), coadyuvar en la defini-
cién de criterios se convierte
en un instrumento sistematico
que subsidia la evaluacién; se-
falan que los métodos para
evaluar los recursos digitales
adn se encuentran en proceso
de desarrollo y evolucién
constante, y sugieren Como
camino para afinar este proce-
so, la creacién de estandares y
guias que puedan ser utilizados
de acuerdo a las necesidades e
intereses de los usuarios. Tam-
bién advierten que los trabajos existentes sobre el te-
ma, han sido, en la mayorfa de los casos, elaborados
en Estados Unidos y Europa. Estos estudios se enfo-
can a resefiar distintos tipos de evaluacién, y reportan
que los pardmetros e indicadores que utiliza cada ins-
titucién pueden variar. Esto ha dificultado la normali-
zacién de esta actividad, pues, a pesar de la prolifera-
cién de bibliotecas digitales en la red, existen en la lite-
ratura pocas propuestas de evaluacidn para estos siste-
mas de informacién, la mayoria de los cuales se reali-
zaron para resolver problemas practicos y muestran la
necesidad que la comunidad cientifica se aboque al es-
tudio de este tema (Ramirez, 2006).

Ciertamente, el panorama que presenta la literatu-
ra bibliotecnoldgica actual muestra que existen avan-
ces a nivel internacional acerca de los pardmetros e
indicadores aceptados para evaluar la calidad de los
recursos bibliograficos. Dentro de este contexto, reali-
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zar un estudio que busque establecer las bases de un
modelo para el diagndstico de recursos bibliograficos
en formato electrénico disponibles para la educacién
bésica, permitird ademds generar conocimiento sobre
esta emergente 4rea de estudio. Para ello, es necesario
identificar estrategias de orientacién docente que bus-
quen coadyuvar en la optimizacién del uso de los
recursos tecnolégicos presentes en las escuelas y en el
desarrollo de materiales digitales para fortalecer el
aprendizaje de los pequeos estudiantes.

A través del proyecto de investigacién educativa
«Bibliotecas digitales», se propuso establecer las bases
de un modelo para el diagndstico de recursos biblio-
graficos en formato electrénico disponibles para la

Un cambio visible reside en los mecanismos requeridos para
la basqueda de informacién y que permite a cualquier mente
humana razonable construir nuevos saberes (UNESCO,
2005). Aunque las bibliotecas digitales poseen una diversi-
dad de informacién digitalizada, a la cual se puede tener
acceso, es interesante reconocer que tanto mayor sea la can-
tidad de acervos electrénicos existentes, mayor es la necesi-

dad de contar con estrategias que faciliten su bdsqueda.

educacién bésica. Para lograrlo, los trabajos que se
realizaron en la primera etapa buscaron generar infor-
macidn relevante sobre los acervos de recursos biblio-
graficos en formato electrénico disponibles para la
educacién bésica, con el propésito de identificar sus
principales caracteristicas y definir un conjunto de cri-
terios de seleccidn. Ante la problemética de investiga-
cién expuesta, para la segunda etapa del proyecto,
surgié la pregunta: ¢Cuéles son las caracteristicas y cri-
terios de clasificacién de los recursos bibliograficos en
formato electrdnico disponibles para la educacién ba-
sica?

4. Marco tedrico

En la actualidad, las nuevas tecnologias educativas
ofrecen importantes dreas de oportunidad para forta-
lecer modelos educativos que contribuyan al acceso a
nuevas formas de explorar, representar y adquirir el
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conocimiento dtil. En un entorno mediado por la tec-
nologfa, un usuario competente necesita apropiarse de
un cédigo simbélico o lenguaje significativo que le per-
mita interactuar con los medios para localizar los re-
cursos. Por ello, los avances tecnolégicos y la abun-
dancia de informacién, han obligado a los usuarios a
establecer criterios de calidad en el uso de las herra-
mientas que facilitan la bdsqueda de recursos perti-
nentes. Esto, mas que una actividad comin de bis-
queda de informacidn, representa una actividad que
demanda al usuario habilidades cognitivas basadas en
la cultura a partir de la cual percibe, interpreta y se
apropia de los conocimientos que coadyuvan en la
comprensién de un tema especifico y en la construc-
cién de su propio aprendizaje (Barbero, citado por
Fainholc, 2005). Para Bernhard (2002), los procesos
de bisqueda y seleccién de informacién relevante
demandan al usuario tanto habilidades para la manipu-
lacién de herramientas que facilitan la indagacién co-
mo el uso adecuado de diversos buscadores cuyos
procedimientos con frecuencia se desconocen. Una
bisqueda de informacién relevante interpela al usua-
rio mas experiencias cognitivas que el aprendizaje aso-
ciado con la denominada «alfabetizacién informatican.

4.1. Recursos bibliograficos en formato digital

En la actualidad, la tecnologfa brinda una herra-
mienta que permite el acceso a la informacién a través
de procesos que pueden romper barreras temporales
o espaciales. Para Torres (2000) la biblioteca del futu-
ro es pensada como un espacio sin paredes en la que
todos los recursos pueden ser citados, reunidos y con-
sultados desde el lugar donde se encuentre cada usua-
rio. Efectivamente, una biblioteca digital aloja una co-
leccién de objetos (también llamados ftems, recursos o
materiales) entre los que se pueden considerar a los
libros, periédicos, documentos (por ejemplo, paginas
en formato HTML), asi como diversos objetos multi-
media (pinturas o imagenes, cintas o archivos de vi-
deo, etc.) (Sharon y Frank, 2000). Por lo cual, estable-
cer las bases de un modelo para evaluar recursos
bibliogréficos en formato electrdnico, requiere tomar
en consideracidn las cualidades de los objetos de infor-
macidn en formato electrdnico. Debido a sus dinami-
cas caracteristicas, cada vez resulta més dificil estable-
cer criterios para la clasificacién de los recursos en una
biblioteca digital; por ejemplo, las colecciones de hi-
pertextos, dificilmente pueden ser coleccionados por-
que constituyen referentes infinitos; tampoco pueden
ser determinados debido a su naturaleza mutable.
Analizar las caracteristicas de los recursos digitales im-
plica también revisar la calidad de los mismos. Como

se puede observar, una clasificacién tipoldgica de re-
cursos bibliograficos en formato digital, es una tarea
compleja, debido a los continuos cambios que se pro-
ducen en un entorno tan dindmico.

4.2. Indicadores para la evaluacién de recursos
bibliograficos

En la actualidad, los nuevos soportes, e incluso los
nuevos objetos de informacidn, han obligado a estable-
cer nuevos sistemas de referencia que generalmente
son adaptaciones de las normas utilizadas en los ma-
teriales bibliograficos. Para Marqués (2003), los recur-
sos son materiales que integran diversos elementos tex-
tuales (secuenciales e hipertextuales) y audiovisuales
(gréficos, sonido, video, animaciones, etc.) y que pue-
den resultar dtiles en los contextos educativos. Al eva-
luar la calidad de los recursos en formato sugiere consi-
derar los siguientes pardmetros: a) aspectos pedagdgi-
cos, b) aspectos funcionales y c) aspectos técnicos y
estéticos.

De acuerdo a Merlo (2003) el proceso de evalua-
cién de los recursos de informacidén en formato elec-
trénico requiere de una planificacién concreta que
involucra cuatro elementos clave:

* Pardmetros: aspectos genéricos que serdn eva-
luados. Se trata de establecer bloques sobre lo que se
realizard en el anélisis y los cuales serdn desarrollados
en indicadores concretos que dan la informacién ne-
cesaria para cada uno de estos grupos.

* Indicadores: elementos que desarrollan cada
uno de los pardmetros establecidos para el analisis de
la informacién. Son las cuestiones concretas que se
evaluaran.

* Procedimientos: métodos que se emplean para
hacer efectiva la aplicacién de pardmetros e indicado-
res. En el proceso de evaluacién presenta un menor
grado en cuanto a aportaciones tedricas, ya que solo
hay propuestas aisladas y parciales.

* Recursos: objetos necesarios para el proceso de
evaluacién. Conociendo qué aspectos seran evaluados
y cdmo se procedera a su analisis, para eso serd nece-
sario establecer qué medios humanos, instrumentales y
documentales son necesarios.

En la bdsqueda y seleccién de recursos que bus-
quen fortalecer los procesos de ensefianza-aprendiza-
je, Ochoa (2007) sugiere considerar:

* Calidad, profundidad y utilidad del contenido:
claro reconocimiento del contenido, apropiado para la
audiencia prevista; ligas apropiadas a otros sitios.

* Referencias listas: amplia perspectiva de un tema
en particular; utilidad de referencias para contestar
preguntas especificas.
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* Unicidad en el contenido: recursos como un to-
do; creatividad; atil en una variedad de ajustes de las
referencias.

* Modernidad del contenido: actualizaciones con
frecuencia; apropiado para el tema.

* Autoridad del productor: autoridad y legalidad
indicadas claramente; explicacién de antecedentes y
propésito de la organizacidn.

* Facilidad de empleo: disefio amigable; navega-
cién sencilla; motor de bisqueda atractivo en el disefio
gréfico; generar informacidn en forma rapida.

* Servicio al cliente: contactos responsivos; direc-
ciones de correo electrdnico correctas; respuestas y
atencidn de dudas.

* Eficacia: descarga de paginas optimizadas; plug-
in disponibles; servidor rapido y confiable.

* Uso apropiado de la web como un medio: com-
ponentes integrados (audio, video, texto, etc.); uso
efectivo de nuevas tecnologias; informacién dtil dispo-
nible.

4.3. Recursos bibliograficos en formato electrénico
para la educacién basica

En los resultados de investigaciones educativas se
reconoce la importancia de los medios en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, la aceptacidn y el rol que
tiene la tecnologfa en la educacién de los nifios, pero
muy pocas veces se toma en cuenta su opinién (Dre-
ssang & Gross, 2011). También se reporta un desfase
entre las necesidades de los usuarios y las ideas de los
implementadores. Como mencionan Yohalem & Pitt-
man (2003) se trabaja para los pequefios, cuando se
deberia trabajar con los pequerios estudiantes. Ya que
la tecnologia se ha vuelto parte integral de la vida inter-
na y externa de los nifios. En un estudio realizado en
Estados Unidos y Canad4, se encuentra que dnica-
mente cuatro bibliotecas, de un total de sesenta y tres,
fueron disefiadas y creadas por nifios. Aunque aproxi-
madamente la mitad reportan que los nifios contribufan
a partir de contenidos, tales como criticas de libros,
escritos, ilustraciones y también sugerfan ligas de inte-
rés, también se evidencié que detrds de esta falta de
involucramiento puede estar la falta de tiempo o re-
cursos destinados al proyecto (Druin, 2003). Asf se re-
porta que muy poco se toma en cuenta la manera co-
mo los nifios prefieren organizar el contenido, y todos
los usuarios, incluidos los nifios, requieren y necesitan
ambientes informaticos que cumplan sus necesidades
especificas (Greenstein & Thorin, 2002).

Buscando analizar estos aspectos, el proyecto de la
Biblioteca Digital Internacional de los Nifios de la Uni-
versidad de Maryland, crea un equipo multidisciplina-

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Paginas 119-128

rio de investigadores, que trabajaron junto con un
grupo de nifios de 7 a 11 afios de edad en el disefio de
la biblioteca digital (Druin, 2003). Mediante el uso de
equipos multidisciplinarios y multigeneracionales, se
buscd poder proveer recursos bibliograficos para la
educacién bésica que sean usados con frecuencia, y
de manera efectiva, por el pablico para el cual fueron
disefiados, para que asi obtengan los beneficios que
ofrece esta nueva manera de acercarse a la informa-
cién y al conocimiento. De estas experiencias se desta-
can las siguientes observaciones: 1) los nifios quieren
involucrarse en este tipo de proyectos; 2) las coleccio-
nes deben considerar la inclusién de libros acerca de
otros nifios; 3) las colecciones deben contener una
gran cantidad de libros de ficcién y libros que traten
temas multiculturales o de culturas diferentes a la suya;
4) las colecciones deben incluir libros nuevos y viejos;
5) los mecanismos de bdsqueda necesitan encontrar
maneras para proteger a los nifos de informacién no
apropiada; 6) la auditorfa debe promover un sistema
para el pago de derechos de autor; 7) los metadatos
deben considerar la manera en que los nifios perciben
el mundo; 8) las herramientas deben estar disefiadas
para poder ser usadas en casa y que permitan el uso
colaborativo entre nifios y/o adultos; 9) las interfaces
deben ser gréficas; 10) el desarrollo de recursos debe
encontrar un balance entre innovacién y las necesida-
des de los usuarios (Druin, 2003).

Como se observa, el rol del docente en la selec-
cién de contenidos para bibliotecas digitales infantiles
resulta esencial. SegGn Druin (2003), un tema dnica-
mente pertinente al &mbito de las bibliotecas infantiles,
es proteger a los usuarios finales de informacién que
puedan perjudicarlos. Es por esta razén que los do-
centes adoptaran un rol que combine los roles de faci-
litador y de protector de informacidn.

Segdn Pirella y Ocando (2002) al establecer las
bases de un modelo para el diagndstico de recursos bi-
bliograficos se deben considerar los siguientes objeti-
vos: a) complementar a la educacién, b) desarrollo del
curriculo, c) promocién de materiales educativos, d)
capacitacién y perfeccionamiento del docente, e) de-
sarrollo de creatividad, f) promocién a la lectura y g)
aprendizaje permanente e investigacion.

5. Metodologia

En el disefio de una investigacidn, la seleccién de
las técnicas debe ser totalmente independiente del en-
foque epistemoldgico del investigador y aplicarse en
base a un conjunto de factores adicionales, entre los
cuales siempre debera prevalecer la naturaleza de la
pregunta de investigacién (Schmelkes, 2001). De
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acuerdo a Keeves (1988), es importante reconocer
que en investigacidn educativa existen diferentes para-
digmas y epistemologias, formas de conocer y construir
conocimiento. Bajo este enfoque, la metodologia de
investigacidn aplica un disefio exploratorio-descriptivo
no experimental, ya que las variables independientes
ocurren y no es posible manipularlas (Gémez Zerme-
fio, 2009). Como bien plantea Borgman (citado por
Cabrera y Coutin, 2005) toda evaluacién, abarca as-
pectos de valoracién y medicién que deben observarse
de forma sistematica. Se propuso iniciar los trabajos de
investigacién con un estudio de tipo exploratorio, que
a su vez permitiera generar informacién para realizar
un estudio descriptivo. Cabe sefialar que la progresién
del estudio exploratorio al descriptivo, transitd a través
de las etapas que secuenciaron el procedimiento de in-
vestigacion.

Para ello, se redisend una gufa para la observacién
de los recursos bibliograficos en formato electrdnico,
la cual considerd aspectos pedagdgicos, funcionales,
tecnolégicos y estéticos (Marqués, 2003). En cada
aspecto se valoraron cinco variables, integradas a su
vez por cinco indicadores. También se integraron los
indicadores referentes a los ejes curriculares del plan
de estudio de la Subsecretaria de Educacién Basica
(SEP, 2008). Con el propésito de verificar la confiabi-
lidad se realizd una prueba piloto en dos acervos,
sometiendo a prueba no solo el instrumento de medi-
cién, sino también las condicio-
nes de aplicacién y los procedi-
mientos involucrados.

6. Anlisis

Al realizar el diagnéstico de
recursos bibliograficos de forma-
to electrdnico, se revisd con deta-
lle una muestra de 56 acervos que fueron explorados
durante la primera etapa del proyecto y se decidié
considerar como universo de estudio 23 acervos cuyo
domino se especializa en ofrecer recursos para usua-
rios de la educacidn bésica. Basdndose en las caracte-
risticas de este estudio, el grupo de trabajo selecciond
una muestra no probabilistica de los acervos que con-
sidera representativos (Hernandez, 2008, citado por
Gémez, 2009).

A continuacién se listan los 10 acervos que fueron
analizados: 1) Biblioteca Digital Internacional para
Nifos; 2) Biblioteca Mundial; 3) Biblioteca Nacional
de Manipuladores Virtuales; 4) Chile para nifios; 5)
Nueva Biblioteca del Nifio Mexicano; 6) Instituto La-
tinoamericano de la Comunicacién Educativa (ILCE);
7) Biblioteca Virtual Universal; 8) Biblioteca para nifios

«Conoce tu mundo»; 9) Storyplace; 10) The National
Science Digital Library.

Los resultados del estudio muestran que los diez
acervos seleccionados en su gran mayoria fueron de-
sarrollados por instituciones pablicas y de 4mbito inter-
nacional; con autodenominacién equilibrada, es decir,
cinco bibliotecas se autodenominan «digitales» y cinco
«virtuales»; finalmente, se constaté que la mayoria son
acervos con recursos en un mismo servidor con acceso
directo al recurso, son bibliotecas independientes; so-
lamente dos acervos son de implementacién cosecha-
da o distribuida. Para Druin (2003), las bibliotecas in-
fantiles brindan la oportunidad de ofrecer diversos ti-
pos de recursos que permiten fortalecer las actividades
didActicas. Para lograrlo, el profesor debe asumir un
rol activo en la seleccién tanto de los acervos como de
los recursos. De forma aleatoria se seleccionaron 25
recursos por cada acervo, es decir un total de 250 que
al evaluarlos con los indicadores propuestos, se obtu-
vieron los siguientes ejes de analisis:

* Eje curricular. Existe un porcentaje alto de ob-
jetos para el eje curricular referente a la «exploracién
y comprensién del mundo natural y social». Esto con-
firma que los recursos pueden contribuir a desarrollar
en los estudiantes nuevas formas de explorar, repre-
sentar y adquirir conocimiento (Escudero, 1995). A su
vez, el recurso debe propiciar transversalidad en el
conocimiento de los pequefios estudiantes.

Tabla 1. Frecuencia por eje curricular.

* Formato. En relacién al formato de los recursos
evaluados, se obtuvo que mayormente se encuentran
en formato texto (tabla 2). Al respecto, Sharon y Frank
(2000) comentan que los acervos electrénicos alojan
una coleccién de
documentos, pagi-
nas HTML, asi
como también re-
cursos multime-
dia, imagen, soni-
do y video.

* Indicadores Tabla 2. Frecuencia de formato.
de evaluacién.

Para Marqués (2003), la evaluacién de los recursos electrd-
nicos conlleva considerar pardmetros pedagdgicos, fun-
cionales y técnico-estéticos. Los resultados mostraron
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Figura 1. Resultados de los parametros de calidad
de los recursos.

que los acervos ofrecen recursos de calidad (figura 1)
esto evidencia que las nuevas tecnologfas ofrecen
4reas de oportunidad para fortalecer modelos educati-
vos y

promo-

ver la

interco-

munica-

cidn Tabla 3. Resultados de los aspectos.
entre

profesores y alumnos.

En el anlisis de promedio por pardmetro (tabla 3),
se hace evidente las 4reas de oportunidad para la
mejora de la calidad en los recursos electrnicos para
educacién bésica.

* Aspectos pedagdgicos: Dressang & Gross
(2011) exponen que los recursos asistidos por medios
tecnoldgicos deben promover el desarrollo educativo
de los pequefos usuarios. Al respecto, Pirela y Ocan-
co (2002) sugieren que los recursos bibliograficos de
formato electrdnico deben considerar al curriculo, tra-
bajar para el desarrollo de creatividad, aprendizaje e
investigacién, y que lleve al docente a una capacita-
cién permanente para complementar el proceso edu-
cativo en educacién bésica (figura 2).

Figura 2. Resultados de indicadores: Aspectos pedagégicos.
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En relacién a las variables del aspecto pedagégico,
puede observarse (tabla 4).

¢ Capacidad de motivacién: los recursos despier-
tan curiosidad y promueven la indagacién.

* Adecuacién y adaptacién a los usuarios: los
contenidos como las caracteristicas y diversidad de los
usuarios, se consideraron adecuados para la educa-
cién bésica; sin embargo, se refleja que es necesario
mejorar las actividades, y de manera general el entor-
no del recurso.

* Recursos: los recursos evaluados proporcionan
numerosas y variadas interacciones de riquezas cogni-
tiva; resulta interesante poner atencién a la ausencia
de sintesis, resimenes y esquemas que podrian favore-
cer el proceso de asimilacién en el alumno.

* Tutorial y evaluacién: los recursos reflejaron
una relacién con los objetivos de los ejes curriculares
de educacién bésica, por lo cual, también se evidencia
que favorecen el desarrollo de una planeacién didac-
tica. Sin embargo, es necesario trabajar en las formas
de corregir y explicar los errores que comenten los es-
tudiantes.

* Enfoque pedagégico: los recursos apoyan el
desarrollo de estructuras cognitivas; pero emerge la
necesidad de poner atencidn a que éstos se dirijan ca-
da vez mas a fomentar el trabajo colaborativo.

* Aspectos funcionales. Para Bernhard (2002)

Tabla 4. Resultados de las variables pedagdgicas.

los procesos de bisqueda y seleccién de informacién
relevante demandan al usuario habilidades para la ma-
nipulacién de herramientas tecnoldgicas. Para facilitar
el desarrollo de estas habilidades se requiere de los re-
cursos facilidad de uso, una ergonomia cémoda y dise-
fio amigable (Ochoa, 2007; Codina, 2000; Cooke,
1999) (figura 3).

En relacién a las variables del aspecto funcional
(tabla 5) se tiene que:

* Facilidad de uso: tanto la facilidad de uso, co-
mo de acceso a los recursos, sobresalieron en esta va-
riable del estudio; pero se indicé que los objetos de
formato electrénico no cuentan con sistema de ayuda
para facilitar al usuario el uso de los mismos.

* Funcionalidad de la documentacién: resulta
facil acceder a la documentacién y todavia més cuan-
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Figura 3. Resultados de indicadores: Aspectos funcionales.

do el recurso ofrece indice. Pero se evidencié que los
objetos no comentan posibles problemas de funciona-
miento. Resulta pertinente mencionar que hay un por-
centaje significativo que advierte que los objetos elec-
trénicos no orientan hacia la utilizacién de otros mate-
riales.

* Versatilidad: los recursos pueden adaptarse fa-
cilmente a diferentes contextos educativos, por lo cual
promueven una interaccién usuario-recurso. Sin em-
bargo, hay una necesidad sobre recursos de contenido
abierto, de objetos multilingties y facilidad para hacer
ajustes al recurso.

* Autonomia y control del usuario: los recursos
ofrecen instrucciones claras y precisas por lo cual esto
permite manipularlos sin dificultad. Aunque se perci-
bié dificultad sobre el registro de datos, es recomenda-
ble tener presente que esta accién también promueve
la interaccidn entre usuario y recurso.

* Funcionalidad global: se constaté que los re-
cursos son adecuados para un propdsito educativo,

Tabla 5. Resultados de variables de funcionalidad.

por tanto resultan eficientes, relevantes y eficaces para
los pequefios estudiantes. Los objetos electrénicos de-
ben proporcionar lo necesario para realizar los apren-
dizajes previstos (Marques, 2003).

* Aspectos tecnolégico y estético: Se corrobord
que se ha trabajado en el disefio de interfaces dinami-
cas; sin embargo, todavia hay aspectos por cubrir. Es
necesario partir desde cdmo los nifios prefieren organi-
zar el contenido, y cémo mejorar los ambientes informé-
ticos, en base a necesidades especificas de los pequefios

usuarios (Greenstein & Thorin, 2002) (figura 4).

Figura 4. Resultados de indicadores: Aspectos tecnoldgico-estéticos.

En relacién a las variables del aspecto técnico-
estético se tiene que (ver tabla 6):

Tabla 6. Resultados de variables tecnolégico-estético.

* Entorno visual: se corroboré que la calidad del
entorno de los recursos y resolucién en la pantalla es
buena, asi como también de una correcta construccién
gramatical sin faltas de ortografia.

* Bases de datos: se consideré que los contenidos
son relevantes, estan bien seleccionados y desarrolla-
dos con claridad y calidad; pero resulta importante
mencionar la atencién a la actualidad y exactitud de la
informacidn que se presenta.

* Navegacién: los objetos electrénicos son ade-
cuados porque son transparentes y ergondmicos, esto
al ofrecer un mapa de navegacién estructurado y cla-
ro; sin embargo, hay que ofrecer hipertextos con in-
tenciones a profundizar en la informacién.

* Interaccién y didlogos: los recursos pueden ser
controlados por el usuario; aunque se reflejd la nece-
sidad de que estos recursos permitan activar o desacti-
var funciones de acuerdo a las preferencias de los pe-
quenos estudiantes.

* Disefio y tecnologia: reflejaron fiabilidad y por
ende originalidad; sin embargo, hay la necesidad de in-
corporar en los objetos electrdnicos tecnologias avan-
zadas que contribuyan a esa originalidad y estética de
los recursos.

7. Conclusién

Asegurar la calidad de la educacién, implica dise-
far parametros, variables e indicadores estdndares pa-
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ra la evaluacidn de recursos electrénicos de las biblio-
tecas digitales. El desarrollo de acervos bibliograficos
de formato electrénico para la educacién basica con-
tribuye significativamente porque permiten contar con
espacios que alojan informacidn confiable y pertinente
para los pequefos estudiantes. Para el caso de Mé-
xico, resulta conveniente definir una guia de indicado-
res que se base en las necesidades e intereses de los
profesores y alumnos, y que ademas retome los ejes
curriculares de la educacién basica para asegurar la
pertinencia de los recursos educativos en tres aspectos
claves, pedagdgico, funcional y técnico-estético.

A partir de este estudio se identificaron caracterfs-
ticas y criterios de clasificacién de los recursos biblio-
gréficos en formato electrénico a través de una guia de
evaluacién. En lo pedagdgico, los recursos deben mo-
tivar al estudiante a la indagacién y estimular la creati-
vidad, toda vez que su entorno sea dindmico y llama-
tivo. Por tanto, es imperativo que los contenidos se
sustenten en propdsitos educativos, esto favorecerd
que los recursos aseguren las caracteristicas y diversi-
dad de los usuarios para contribuir a variadas interac-
ciones de riqueza cognitiva. El valor agregado de los
recursos debe estar en la capacidad de retroalimentar
los aprendizajes de los pequenos estudiantes.

En cuanto al aspecto funcional, los recursos edu-
cativos de formato electrénico deben ser faciles de
usar y proporcionar al usuario autonomia y control en
la interaccién con el recurso. Para esto es necesario
que los objetos electrénicos permitan hacer ajustes téc-
nicos, modificar contenidos de acuerdo a la capacidad
cognitiva de los estudiantes, ofrecer instrucciones cla-
ras y un sistema de ayuda. Finalmente, se reconoce
que en cuanto al aspecto técnico-estético, los recursos
son adecuados para educacién bésica, sobre todo al
ofrecer un entorno visual con calidad, tanto en colo-
res, texto, sonido, imagen y lenguaje. Aun cuando la
calidad de la informacién es relevante, es necesario
ofrecer enlaces hipertextuales con vias a profundizar
sobre la informacidn, esto redituard todavia més en el
proceso de construccién de nuevos saberes de los
alumnos

Clasificar recursos electrénicos para educacién
basica es un proceso complejo porque es necesario
considerar necesidades pedagdgicas, entorno gréfico,
tecnoldgico y, sobre todo, la forma dindmica y cam-
biante cémo se concibe la informacién. Los resultados
del estudio corroboran la necesidad de establecer un
conjunto de indicadores que permita a los docentes
seleccionar recursos electrénicos para incorporarlos
en sus actividades did4cticas conforme a los ejes curri-
culares de la educacién basica.
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Apoyos

El proyecto recibe financiacién del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia a través de los fondos para la Educacién de la Secretaria
de Educacién Pdblica y Subsecretaria de Educacién Bésica en Mé-
xico.
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El programa ConRed, una préctica
basada en la evidencia

The ConRed Program, an Evidence-based Practice

RESUMEN

La vertiginosa incorporacién de las TIC a la sociedad y los consecuentes riesgos a los que los menores se enfrentan
en Internet y las redes sociales han dejado en evidencia la necesidad de incorporar en el curriculum escolar el domi-
nio de los entornos virtuales. En cambio, son escasas las iniciativas en esta direccién y més adn programas rigurosa-
mente evaluados, de modo que sirvan de fundamento para el disefio de las lineas de accién educativa. El programa
ConRed est4 basado en la teorfa del comportamiento social normativo y persigue los objetivos de mejorar y reducir
problemas como el cyberbullying, la dependencia a Internet y la desajustada percepcién del control de la informa-
cién en las redes sociales, para asi potenciar el uso beneficioso de éstas. La evaluacién del ConRed se ha desarro-
llado mediante una metodologia cuasi experimental, con un grupo experimental (N=595) y uno cuasi-control
(N=298). Del total de los 893 estudiantes, el 45,9% eran chicas y la edad media 13,80 afios (DT =1,47). Los resul-
tados positivos de reduccién de problemas en el grupo experimental y la ausencia de cambio en el grupo control son
muestra de su validez y demuestran que trabajando con toda la comunidad educativa y en colaboracién con ella es
posible mejorar la calidad de la vida virtual y, por tanto, real de los adolescentes.

ABSTRACT

The incredible force with which ITCs have arrived in society and the consequent risks to children when dealing
with the Internet and social networks make it necessary for the domain of virtual environments to be included in the
school curriculum. However, the initiatives in this direction are limited and there is a lack of rigorously evaluated
programs that might act as a basis for designing educational lines of action. The ConRed Program is based on the
theory of normative social behavior and aims to reduce problems such as cyber-bullying and addiction to the Internet
and refocus the misadjusted perception of information control in the social networks in order to promote their use
in a more beneficial way. The ConRed Program has been evaluated using a quasi-experimental methodology, with
an experimental group (N=595) and a quasi-control group (N=298) consisting of 893 students (45.9% girls) with
an average age of 13.80 years (SD=1.47). The reduction of problems in the experimental group and the lack of
change in the control group is evidence of the program’s validity, and show that by working and collaborating with
the whole educational community it is possible to improve the quality of the virtual and, therefore, the real life of
adolescents.
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1. Introduccién
1.1. Internet y redes sociales: nuevo contexto de
socializacién

Las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién (TIC) se han incorporado a nuestras vidas poten-
ciando cambios sustanciales en mdltiples aspectos en-
tre los que destacan las relaciones interpersonales que
ahora, ademés de directas, resultan ser indirectas y
mediadas por los dispositivos digitales. Hoy vivimos en
lo que Azuma (1997) denomina «realidad aumenta-
da», ya que las actividades que realizamos tienden a
combinar realidad fisica con elementos virtuales, mejo-
rando y apoyando asi dichas actividades. Realidad
aumentada en la que Internet, y especialmente las re-
des sociales, tienen un especial protagonismo, particu-
larmente entre los jovenes donde su uso no deja de
aumentar. Las dltimas cifras de las que se dispone se-
fialan que, en Espafa, hay un 55% de usuarios habi-
tuales de Internet, cifra que se eleva al 84% en edades
comprendidas entre los diez y dieciocho afos (Gar-
mendia, Garitaonandia, Martinez & Casado, 2011).
Grupo de edad en el que ademas nueve de cada diez
chicos y chicas poseen un perfil en una red social.

Las redes sociales son el maximo exponente de la
dimensién social de Internet y se caracterizan como
servicios web utilizados para comunicarse o compartir
informacidn regularmente en las que los usuarios for-
man una comunidad online donde pueden interactuar
con otras personas sobre la base de una serie de inte-
reses comunes (Boyd & Ellison, 2007). Es la auto-
eleccién lo que proporciona a las redes sociales su
potencialidad de ser un contexto singular y atractivo
de relaciones interpersonales. Se ha asegurado, quizas
de forma algo exagerada, que la socializacién de una
persona que carece de amistades o contactos en la red
social difiere de otra que cuenta con amigos reales y
contactos en su red social (Christakis & Fowler,
2010). La vida se desarrolla tanto en contextos fisicos
como virtuales que estan dotando de nuevas oportuni-
dades a las relaciones interpersonales que se desarro-
llan ahora, utilizando la aportacién de Azuma (1997),
en una «sociedad aumentada» en la que en lugar de
apostar por la divergencia entre ambos entornos, se
asume su interdependencia. La convivencia se esta
enriqueciendo de las ventajas de los recursos virtuales
como la mayor apertura en el establecimiento de rela-
ciones interpersonales, la diversidad en las relaciones
sociales, la ubicuidad, la disponibilidad de informacién
al instante, etc. (Winocur, 2006). Ventajas que pue-
den transformarse en desventajas si se hace un uso
inadecuado de ellas. Pertenecer a una red social supo-
ne ir tomando decisiones sobre nuestra propia intimi-

dad (Liu, 2007). Opciones que no siempre se eligen
de forma consciente y consecuente (Stuzman, 2006).
Es decir, la vida virtual tiene ciertas peculiaridades
relativas a la identidad que conviene aprender a ges-

tionar (Reig & Fretes, 2011).

1.2. Riesgos de Internet y las redes sociales

Internet y el uso de redes sociales conlleva ciertos
riesgos que se amplifican para la poblacién juvenil (Di-
nev & Hart, 2004; Echeburda & Corral, 2009; 2010;
Graner, Beranuy-Fargues, Sanchez-Carbonell, Cha-
marro & Castellana, 2007; Ortega, Calmaestra & Mo-
ra-Merchan, 2008). Destacaremos entre otros: a) la
pérdida de control de la informacién personal en la
Red; b) la dependencia de estas tecnologfas y la consi-
guiente carencia o deterioro en actividades y relacio-
nes necesarias para el desarrollo y ¢) el ciberacoso,
como forma indirecta del viejo problema interpersonal
del acoso escolar.

La ausencia de control sobre la informacién puede
ser aprovechada por otros para ponerlo en evidencia,
coaccionatlo o chantajearle (Dinev & Hart, 2004;
Dinev, Xu & Smith, 2009). La informacién que uno
mismo u otros publican en red es la que soporta la pro-
pia identidad virtual que se va construyendo y que,
aunque en ocasiones puede no afectar a la vida diaria
(Turkle, 1997), puede situar al individuo en situacién
de indefensién por la pérdida de intimidad (Nosko,
Wood & Molema, 2010) y por el consecuente dete-
rioro de sus relaciones sociales si esa informacidn es
manipulada por otros o descontrolada por el propio
individuo. Un ejemplo es el llamado «sexting» (Mc-
Laughlin, 2010; Stone, 2011), practica cada vez mas
extendida entre los adolescentes espafioles (Agustina,
2010) y que consiste en difundir en entornos virtuales
iméagenes semidesnudas con el dafio que ello puede
suponer a los menores, quienes creen que sus activi-
dades en los entornos virtuales no pertenecen a su
vida real (Menjivar, 2010).

La actividad en Internet puede llegar a crear habi-
tos de adiccién. Chicos y chicas que pasan mucho
tiempo frente a la pantalla, dejando de lado sus obliga-
ciones y tiempo de ocio, que empiezan a mostrar sin-
tomas de malestar cuando no estan frente al ordena-
dor o el mévil y que basan sus relaciones con los de-
més en una interrelacién tecnoldgica. El abuso de las
TIC es un riesgo que puede paliar la calidad de vida
de los adolescentes en un mundo hipertecnolégico,
restando libertad y quizds generando dependencia
(Echeburda & Corral, 2009; 2010).

El ciberacoso es otro de los riesgos del mundo vir-
tual para los adolescentes y jévenes ya que los acosa-
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dores han encontrado en este entorno menor control
y supervisidn de las autoridades y de la poblacién adul-
ta (Tejerina & Flores, 2008). Asi, se pueden diferen-
ciar dos grandes tipos de ciberacoso: el «grooming» y
el «cyberbullying». El grooming o también denomina-
do «child-grooming» en el 4mbito juridico hace refe-
rencia a las acciones de un adulto con intencién de
establecer relaciones con un menor para conseguir un
disfrute sexual personal (Monge, 2010). El cyber-
bullying se define como una agresién intencional repe-
tida en el tiempo usando formas electrdnicas de con-
tacto, por parte de un grupo o
un individuo, a una victima
que no puede defenderse f4-
cilmente por si misma (Smith,
Mahdavi, Carvalho & Tippett,
2006). Es considerado por
muchos investigadores como
una forma de bullying tradicio-
nal indirecto (Ortega & Mora
Merchan, 2008; Smith & al.,
2006) que presenta una serie
de caracteristicas propias tales
como: a) la agresién puede su-
ceder en cualquier momento y
en cualquier lugar, ya que los
canales de comunicacidn siem-
pre estan abiertos; b) la agre-
sién puede ser observada por
una gran cantidad de espec-
tadores y espectadoras, un nd-
mero indefinido de veces y c)
las victimas pueden no llegar nunca a conocer a sus
agresores o agresoras debido al anonimato que permi-
ten los medios que éstos utiliza.

Estos riesgos se ven acentuados dado que es la
poblacién adolescente y juvenil la que mas rapida y
ampliamente se ha digitalizado en sus hébitos frente a
la poblacién adulta, hablandose de la llamada brecha
digital (Piscitelli, 2006; Marin & Gonzalez-Pinal, 2011).
Consecuencia de ello puede ser considerado el hecho
de que el 80% de los jévenes afirmen haber aprendido
a usar Internet sin la ayuda de un adulto (Bringué y

Sadaba, 2011).

1.3. La escuela: protagonista en la promocién de
la cibersocializacién

La institucién educativa juega un papel esencial en
la formacién de los menores en materia de competen-
cia tecnolégica (OECD, 2005), competencia tecnolé-
gica que no debe ser entendida como mera instrumen-
talizacidn, sino que debe desarrollarse conjuntamente
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a otras competencias como la ciudadana y la autono-
mia personal (Ricoy, Sevillano & Feliz, 2011). En la
nueva orientacién de desarrollo curricular articulada
por competencias bésicas, la competencia para la au-
tonomia personal, la capacidad de aprender a apren-
der y la construccién de una mentalidad ciudadana y
cosmopolita encuentra en el dominio operativo y salu-
dable de las TIC su aliado basico (Ortega, Del Rey &
Sanchez, 2011). Por otro lado, la necesidad de inter-
venir y ayudar a toda la comunidad educativa es una
exigencia de los nuevos modelos psicosociales basados

Internet puede llegar a crear habitos de adiccién. Chicos y
chicas que pasan mucho tiempo frente a la pantalla, dejando
de lado sus obligaciones y tiempo de ocio, que empiezan a
mostrar sintomas de malestar cuando no estan frente al
ordenador o el mévil y que basan sus relaciones con los
demas en una interrelacién tecnoldgica. El abuso de las TIC
es un riesgo que puede paliar la calidad de vida de los
adolescentes en un mundo hipertecnoldgico, restando

libertad y quizas generando dependencia.

en la evidencia cientifica (Del Rey & Ortega, 2011).
Los centros escolares han de visualizarse como comu-
nidades de aprendizaje en las cuales la interaccién de
los protagonistas sea analizada en lo que tienen de
mutuo apoyo al servicio de las tareas educativas. Los
centros escolares son contextos de convivencia y desa-
rrollo en los que los jévenes deben tener un papel pro-
tagonista como aprendices y, en el caso de las metas
de competencia digital, con frecuencia pueden ir por
delante de sus propios adultos responsables. Esto
puede producir una fractura en el esquema de ense-
nanza-aprendizaje ante la que hay que estar prepara-
do para solventar. Los adolescentes y jévenes, consi-
derados nativos digitales (Prensky, 2001), pueden ser
més rapidos y eficaces en el manejo de los dispositivos
digitales, pero necesitan soporte y control en los pro-
cesos psicosociales que se activan en la socializacién
que se despliega a través de la actividad digital. Es
necesario aminorar la brecha generacional menciona-
da para que sean los adultos relevantes, profesorado y
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Hoy en dia los proyectos de convivencia de los centros edu-
cativos deberian ser completados, al menos, con intervencio-
nes a corto plazo dedicadas a las relaciones en los entornos
virtuales. Sabemos que implicando a alumnado, profesorado
y familias es posible mejorar el conocimiento y dominio de
las redes sociales, estrechar la brecha generacional existente
entre nativos e inmigrantes digitales y disminuir los proble-
mas que de su mal uso se pueden derivar. De esta forma,

descendera el ciberbullying, particularmente la

familias, quienes eduquen a los menores en esta nueva
faceta de la vida que es Internet.

En este 4mbito ha sucedido como en muchas oca-
siones acontece en educacién. La necesidad de inter-
venir en esta materia ha surgido antes de que la comu-
nidad cientifica y, en especial, las autoridades pablicas
dispusieran de claves fundamentales para establecer
las lineas de accién. Asi, existen algunas buenas prac-
ticas en Espafia para contribuir a este objetivo (Luengo
Latorre, 2011; Del Rey & al., 2010; Mercadal, 2009,

entre otros), pero no se dispone hasta el momento de

cibervictimizacidn.

unas practicas empiricamente contrastadas, o progra-
mas basados en la evidencia (Navarro, Giribet &
Aguinaga, 1999; Sackett, Richardson, Rosenberg &
Haynes, 1997). Es decir, es necesario que cuando se
decida una forma de intervenir en la escuela, ésta esté
avalada por la evidencia cientifica (Davies, 1999; Gra-
nero, Doménech, Bonillo & Ezpeleta, 2001; Hunsley
& Johnston, 2000; Lindqvist & Skipworth, 2000;
Stoiber & Kratochwill, 2001). Por ello, es preciso que
a través de la investigacidn cientifica se contraste si un
determinado programa o forma de proceder es efecti-
vo, analizando la existencia de cambios sustantivos al
desarrollar el programa frente al hecho de no desarro-
llarlo.

El programa de intervencién para el buen uso de
Internet y las redes sociales denominado: ConRed,
«Conocer, construir y convivir en Internet y las redes
sociales», que aqui se presenta, se ha contextualizado
dentro de las practicas basadas en la evidencia «Evi-

dence Based Practice» (EPB), teniendo en cuenta los
testimonios cientificos sefalados en diferentes investi-
gaciones que describen programas exitosos en su obje-
tivo de educar o modificar la conducta en el mal uso
de instrumentos o de acciones (Borsari & Carey,
2003; Haines & Spear, 1996; Wechsler & Kuo,
2000).

1.4. El programa ConRed

El programa ConRed se enmarca en la denomina-
da teoria del comportamiento social normativo «theory
of normative social behavior»
(Lapinski & Rimal, 2005; Rimal
& Real, 2005; Rimal, Lapinski,
Cook & Real, 2005) que de-
fiende que la conducta hu-
mana esta fuertemente influen-
ciada por las normas sociales
que percibimos y que nos des-
criben el consenso social a
nuestro alrededor. Es decir, se
reconoce que el comporta-
miento y las acciones de la ma-
yorfa de personas estan fuerte-
mente relacionados con lo que
éstas perciben socialmente
aceptado, como normal o le-
gal. En el caso de algunos de
los programas de intervencidn
que se han desarrollado en ba-
se a esta teoria destinados a
reducir problemas entre ado-
lescentes, por ejemplo, el con-
sumo de alcohol, se desvela que la creencia sobre que
tomar alcohol es beneficioso para mejorar las relacio-
nes sociales y para la pertenencia al grupo de iguales
estaba relacionada con el mayor consumo de alcohol
(Borsari & Carey, 2003).

Seg(n la teorfa del comportamiento social norma-
tivo, las creencias estdn mediadas por tres aspectos
que componen los llamados mecanismos normativos
(Rimal & Real, 2003): a) las normas legales reconoci-
das; b) las expectativas y c) la identidad de grupo. Las
normas legales reconocidas «injunctive norms» son
aquellas que conllevan sanciones o castigo social. Re-
tomando el ejemplo de la intervencidn contra el abuso
del alcohol, existen leyes que condenan actuaciones
bajo el efecto de la embriaguez y existe un claro recha-
zo social hacia las personas que abusan de esta sustan-
cia. Las expectativas se refieren a lo que cada persona,
dependiendo de sus creencias, espera encontrar en
términos de beneficios, de la realizacién de una con-
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ducta (Bandura, 1977; 1986). Volviendo al ejemplo
del consumo de alcohol: la evidencia de que la inges-
tién alcohdlica provoca una desinhibicién de la con-
ducta, refuerza la creencia de que el alcohol facilitard
la comunicacién social. Por dltimo, la identidad de
grupo se refiere a la fuerza motivacional que tiene la
necesidad de formar parte de grupos sociales partici-
pando de una suerte de identidad colectiva o identidad
de grupo. La creencia sobre que un comportamiento
o actitud compartida con otros miembros del grupo
justifica su actuacién debido a que refuerza la identi-
dad grupal y legitima dicho comportamiento. Por tan-
to, un programa basado en esta teorfa implica que para
modificar o cambiar un determinado tipo de compor-
tamiento se ha de incidir en estos tres aspectos. El
ConRed ha utilizado esta aproximacién tedrica en su
disefio de intervencidn.

Consecuentemente, las tres claves que sustentan
el programa ConRed son: 1) mostrar la legalidad y las
acciones perjudiciales del mal comportamiento en
entornos virtuales; 2) conocer la existencia de determi-
nadas acciones muy ligadas a los riesgos de la Red y
lejanas a sus beneficios y 3) exponer cémo ciertas con-
ductas no reflejan a un grupo determinado, ni hacen
que se produzca una mayor aceptacién. A partir de
dichas claves, el programa ConRed est4 disefiado para
potenciar y sensibilizar a la comunidad educativa en
un uso seguro, positivo y beneficioso de Internet y las
redes sociales.

El ConRed ha establecido los siguientes objetivos
especificos: a) mostrar la importancia de un buen co-
nocimiento de los mecanismos de seguridad y protec-
cién de los datos personales en Internet y las redes so-
ciales para que no exista un mal uso de ellos; b) apren-
der a realizar un uso seguro y saludable de la Red
conociendo los beneficios que nos puede aportar; c)
conocer la prevalencia del fenémeno del ciberacoso y
otros riesgos en la educacién secundaria; d) prevenir la
implicacién como victimas o agresores del alumnado
en acciones de agresién, acoso, difamacidn, etc. en las
redes sociales; e) fomentar una actitud de afronta-
miento y de ayuda hacia las personas involucradas en
episodios violentos o nocivos en Internet; f) descubrir
cuél es la percepcién del control que poseen sobre la
informacién que comparten en las redes sociales y e)
prevenir el abuso de las TIC y mostrar las consecuen-
cias de una dependencia tecnoldgica.

La poblacién objeto de la intervencién ConRed ha
sido toda la comunidad educativa desarrolldndose se-
siones formativas con el profesorado y las familias de
los escolares, siendo el grupo principal (target) los es-
colares.
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El trabajo con los tres colectivos gira en torno a
tres 4mbitos: a) Internet y las redes sociales; b) benefi-
cios de su uso y competencia instrumental y c) riesgos
y consejos de utilizacién.

La secuencia formativa y de intervencién comien-
za con la exploracién de las ideas y conocimientos pre-
vios que los escolares/profesorado/padres poseen
sobre manejo, funcionamiento y uso de Internet. Se-
guidamente, se abordan contenidos referidos a las
oportunidades que nos ofrece la participacién en re-
des sociales y a la privacidad y la identidad en las redes
sociales, indagando en la importancia y consecuencias
negativas que puede conllevar no poseerlas. Asimis-
mo, se trabajan la prosocialidad y solidaridad en el uso
de las redes sociales y se hace especial hincapié en los
principales riesgos que albergan estas redes y las con-
secuencias de realizar un uso inadecuado. Por Gltimo,
pero no menos importante, se muestran las principales
estrategias de afrontamiento sobre problemas en estos
medios y los principales consejos para el buen uso de
las TIC.

Tomada la escuela como una comunidad de con-
vivencia, el ConRed despliega una campafa de sensi-
bilizacién con materiales como tripticos, pdsteres, ad-
hesivos, marcadores de paginas, etc. que apoyan la
continuidad de las acciones.

La hipdtesis de partida es que desarrollando el
programa ConRed se puede mejorar y reducir proble-
mas como el cyberbullying, la dependencia a Internet
y una ajustada percepcidn sobre el control de la infor-
macidn en las redes sociales.

2. Material y métodos

El estudio se ha realizado mediante un disefio lon-
gitudinal, «ex post facto», cuasi experimental, pre-post
de dos grupos, uno cuasi-control (Montero y Ledn,
2007). La poblacién objetivo son los adolescentes con
edades comprendidas entre los 11 y los 19 afios. Se ha
desarrollado mediante una intervencién directa en las
aulas.

* Participantes. En el estudio han participado un
total de 893 estudiantes, 595 en el grupo experimental
y 298 en el grupo de control, procedentes de 3 centros
de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) de la ciu-
dad de Cérdoba. El 45,9% eran chicas y las edades de
los sujetos estaban comprendidas entre 11 y 19 afios
(M=13,80; DT=1,47).

* Instrumentos. Se han utilizado tres instrumentos
relativos a cyberbullying, uso adictivo de Internet y
percepcidn del control de la informacién. Concreta-
mente, el European Cyberbullying Questionnaire (Del
Rey, Casas & Ortega, 2011) que consta de 24 items
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con escala Likert de cinco opciones en funcién de la
frecuencia, desde no hasta varias veces a la semana
cuya consistencia interna es adecuada: a total=0.87,
o victimizacién=0.80 y a agresién=0.88. Una adap-
tacién del Cuestionario de Experiencias relacionadas
con Internet (CERI) de Beranuy, Chamarro, Graner y
Carbonell-Sanchez (2009) que consta de 10 ftems de
escala Likert con cuatro opciones de respuesta (nada,
poco, algo y bastante) cuya consisten-

cia interna también es aceptable: @

total =0.781, o intrapersonal =,719y

o interpersonal=,631. Y la escala Per-

ceived Information Control (Dinev,

Xu & Smith, 2009) de 4 ftems tipo

Likert de siete opciones de respuesta

en el grado de acuerdo (desde nada

hasta muy de acuerdo) de buen nivel

de consistencia interna, a=0.896.

* Procedimiento. El proyecto ConRed se ha
desarrollado durante el curso académico 2010/2011.
Los centros cedieron su tiempo e instalaciones para
que el proyecto fuera desarrollado en varias sesiones
durante el periodo de tres meses. Se
crearon dos grupos, uno que ha reci-
bido la intervencién (grupo experi-
mental) y otro que no la ha recibido
(grupo control). Han existido dos mo-
mentos de recogida de datos, los datos
pre intervencidn y los post interven-
cién.

* Anilisis. El andlisis de datos se
ha realizado con el paquete estadistico SPSS versién
18.0 en espafiol. Se ha realizado una comparativa de
medias de los factores obtenidos mediante una prueba
T de Student para comparar la significatividad de la
diferencia de las medias de la puntuacién obtenida por
los sujetos de los grupos experimental y control en los
dos momentos de la aplicacién de los instrumentos.

3. Resultados

En primer lugar se analizaron las posibles diferen-
cias entre los grupos experimental y control antes del
desarrollo del programa ConRed mediante una T de
Student para muestras independientes, no encontran-
do diferencias significativas de partida en las va-
riables: cyberbullying (t=-1,421; p>0,05), agre-
sién cyberbullying (t=-1,858; p>0,05), victimiza-
cién cyberbullying (t=0,567; p>0,05), adiccién a
Internet (t=0,560; p> 0.05), adiccién interper-
sonal (t=0,527; p>0.05), adiccién intrapersonal
(t=0,323; p>0.05) y control de la informacién
(t=1,754; p>0.05).

Posteriormente, las diferencias entre los grupos
control y experimental y entre pretest y postest se han
analizado mediante una T de Student para muestras
relacionadas. Asi, respecto a Cyberbullying, en el gru-
po control no existen diferencias entre el pretest y el
postest: Cyberbullying (t=-0,143; p>0,05), Agresién
Cyberbullying (t=0,152; p>0,05), Victimizacién
Cyberbullying (t =-0,182; p>0,05) (ver tabla 1).

Tabla 1. Grupo control: cyberbullying.

En cambio, en el grupo experimental si las hay:
Cyberbullying (t= 2,726; p<0,05%), Agresién Cyber-
bullying (t=1,644; p>0,05), Victimizacién Cyber-
bullying (t=2,726; p<0,05*), encontrando un descen-
so tras la intervencidn (ver tabla 2).

Tabla 2. Grupo experimental: cyberbullying.

Respecto al uso abusivo o adiccién a Internet, tam-
poco existen diferencias significativas entre el pretest y
el postest en el grupo control (ver tabla 3): Adiccién a
Internet (t=0,233; p>0.05), Adiccién Interpersonal
(t=0,128; p>0.05), Adiccién Intrapersonal (t=-
0,273; p>0.05). Y si, en el grupo experimental: Adic-
cién a Internet (t=,0458; p>0.05), Adiccién Interper-
sonal (t=2,300; p<0.05%), Adiccién Intrapersonal
(t=-1,596; p>0.05) (ver tabla 4).

Finalmente, en cuanto al control percibido sobre
la informacidn, el grupo control se comporta del mis-
mo modo (t=-0,692; p>0.05) y, en el grupo experi-
mental, el anélisis revela que si existen diferencias sie-

Tabla 3. Grupo control: adiccién a Internet.
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Tabla 4. Grupo experimental: adiccién a Internet.

nificativas en la medida pretest y postest (t=3,762;
p<0.01%) (ver tabla 5).

Tabla 5 Grupos control y experimental: percepcién del control de la informacién.

4. Discusién

La evaluacién del programa ConRed arroja resul-
tados positivos respecto a los principales objetivos que
se proponia que eran: a) La reduccién de la implica-
cién en el fenémeno del cyberbullying; b) La disminu-
cién del uso excesivo o riesgo de adiccidn; c) El ajuste
en la percepcién sobre el control de la informacién
personal vertida en las redes sociales. Afirmacién sus-
tentada en los resultados encontrados que muestran
cambios significativos respecto del dominio de los tres
objetivos formativos que el ConRed se propuso. El
grupo experimental obtuvo mejores resultados tras la
intervencién que el grupo control, en el que incluso
aumentaron ciertas conductas o acciones (como, por
ejemplo, la percepcién del control de la informacién),
apoyando asi la hipétesis de partida relativa a que el
desarrollo del programa ConRed conllevaria descenso
de ciertos comportamientos no deseables de los ado-
lescentes.

Entre el alumnado que ha participado directamen-
te en el programa ConRed, se observa un descenso de
prevalencia general de implicacién en cyberbullying y
en la realizacién de un uso abusivo de Internet; asi
como un descenso en la percepcién del falso control
de la informacién; mostrando evidencias de una ma-
yor concienciacién de los vacios de informacién rele-
vante para el control y de la vulnerabilidad que ello
significa, asi como de la utilidad de dominar y ejercer
estrategias para aumentar el control y lograr la privaci-
dad de la informacién personal que se coloca en la
Red.

La intervencién en los centros educativos con res-
pecto al fenémeno del cyberbullying no tiene antece-
dentes consolidados en la literatura cientifica, al con-
trario que sucede en el caso del acoso escolar o «bully-
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ing», donde se conocen programas especificos de

prevencidn del acoso entre escolares y la violen-

cia escolar y juvenil. Ejemplos como el proyecto

Sevilla Antiviolencia Escolar (SAVE) que se reali-

z4 ya desde una perspectiva de intervencién basa-

da en la evidencia cientifica (Ortega, 1997;

Ortega & Del Rey, 2001) y en el que se obtuvie-

ron resultados positivos, pusieron de manifiesto
que la intervencidn sostenida y controlada de caracter
ecoldgico, mejora la convi-
vencia y previene la violencia
escolar y el bullying. El Con-
Red ha actuado bajo los mis-
mos paradmetros (trabajando
con alumnado, profesorado y
familias en la mejora del co-
nocimiento y la conciencia de
control sobre el mismo) siendo sus resultados homolo-
gables (Ttofi & Farrington, 2009). En nuestra opinidn,
el ciberacoso es una forma indirecta del bullying tradi-
cional, un bullying indirecto (Smith & al., 2008); por
lo que siguen siendo validos los modelos ecoldgicos o
de «whole policy» para su prevencién. Ello es cohe-
rente con la atencidn que en esta materia se le estd
otorgando al centro como unidad de tratamiento
(Luengo Latorre, 2011). Los resultados del presente
estudio respaldan la idea de la eficacia de la interven-
cién ecoldgica para la disminucién de las conductas de
riesgo. Hemos mostrado cémo, elevando la toma de
conciencia sobre los riesgos, sin alarmar en demasia a
los escolares y capacitando a los docentes y padres
para que ejerzan su rol de orientadores de la conducta
juvenil, disminuyen las conductas de riesgo y aumenta
la toma de precauciones y actitudes de proteccidn ante
el mismo. Desde nuestra perspectiva, éste es un resul-
tado clave, puesto que la ayuda a las victimas, el cono-
cimiento de asesoramiento y ayuda, refuerza el apoyo
y reduce la sensacién de debilidad o soledad que logra
impedir a las victimas afrontar estos episodios (Hunter
& Boyle, 2004).

El ConRed pone asimismo evidencia de la necesi-
dad de disminuir el posible uso excesivo de la activi-
dad en Internet y el riesgo de dependencia de estas
conductas, mediante el aumento de la autonomia del
alumnado para afrontar los desafios ante los que los
chicos y chicas se pueden enfrentar. Recuérdese que
la dependencia es uno de los grandes riesgos para el
desarrollo de los adolescentes (Echeburda & Corral,
2009; 2010). Sin embargo, no se debe obviar que la
adiccién o dependencia de Internet debe ser objeto de
una intervencién personalizada, més ligada a la psico-
logfa clinica (Griffiths, 2005). Los estudios que mues-
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tran la importancia del factor interpersonal en proble-
mas de adiccién nos indican la necesidad de trabajar
educativamente el uso, las actitudes y el comporta-
miento cibernético (Machargo, Lujan, Leén, Lépez &
Martin, 2003).

Los jévenes desconocen en gran medida el funcio-
namiento empresarial de las plataformas a las que per-
tenecen, tal y como se observé en el pre-test. El Con-
Red ha puesto de manifiesto que efectivamente un
programa educativo especifico permite la mejora de
esa vulnerabilidad de la informacién juvenil en el uso
de las redes sociales, lo que es considerado un logro
positivo del programa. Estos resultados nos muestran
la importancia que tiene la inclusidén en el curriculum
escolar de la prevencién de riesgos en Internet y las
redes sociales y que no es imprescindible que ésta sea
desarrollada en el entorno virtual. La intervencidn de-
be ser entendida como parte de la tarea educativa, es
decir, como parte del aprendizaje del alumnado y de
la ensefanza que el profesorado estd obligado a
impartir, abordando el curriculum. Es necesario reci-
clar a los docentes en esta materia y reducir asf la bre-
cha que les separa de los jévenes para ayudar y aseso-
rar y, del mismo modo, las familias deben conocer el
contexto en el que se desarrollan sus hijos e hijas para
poder supervisar y mostrar su apoyo. En definitiva, el
ConRed ha mostrado que trabajando con toda la co-
munidad educativa y en colaboracién con ella es posi-
ble mejorar la calidad de la vida virtual y, por tanto,
real de los adolescentes.

El programa ConRed es el comienzo de unas
précticas basadas en la evidencia destinadas a mejorar
la sociedad en la que vivimos, desde la educacién. Sin
embargo, sigue siendo necesaria mayor investigacién
en esta materia, debido a que el presente estudio pre-
senta ciertas limitaciones. Entre ellas, destacar que la
evaluacién se ha realizado en tres centros y que la in-
tervencidn con el alumnado se ha realizado con un
protagonismo del equipo de investigacién. Serfa nece-
sario seguir avanzando incorporando a més centros
educativos a la investigacidn y traspasando el protago-
nismo de la accién a los equipos docentes de forma
que éstos sean, como deben ser, auténomos en la ac-
cién.

A pesar de dichas limitaciones, el presente trabajo
nos permite concluir que hoy en dia los proyectos de
convivencia de los centros educativos deberian ser
completados, al menos, con intervenciones a corto
plazo dedicadas a las relaciones en los entornos virtua-
les. Sabemos que implicando a alumnado, profesora-
do y familias es posible mejorar el conocimiento y do-
minio de las redes sociales, estrechar la brecha gene-

racional existente entre nativos e inmigrantes digitales
y disminuir los problemas que de su mal uso se pueden
derivar. De esta forma, descendera el ciberbullying,
particularmente la cibervictimizacién. Por todo ello, al
menos cuatro consideraciones se deberfan tener en
cuenta desde las autoridades educativas: es primordial
la sensibilizacién de la comunidad educativa, a través
de campanias de sensibilizacidn; el eje central de ac-
tuacién debe ser la formacién del profesorado y su
sentimiento de competencia; es recomendable un de-
sarrollo legislativo educativo que lo impulse y es nece-
sario un apoyo financiero que lo posibilite.

Apoyos

Este programa ha sido subvencionado por el proyecto europeo
«Cyberbullying in adolescence: investigation and intervention in six
European countries» (Cédigo: JLS/2008/CFP1DAP12008-1; Unién
Europea, Programa DAPHNE Ill) y por la Universidad de Cérdoba.
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Medios interactivos y cultura digital: Alfa-
betizacidn hipermedia en Perd y Bolivia

The Analysis of Interactive Media and Digital Culture - Hypermedia Literacy

in Peru and Bolivia

RESUMEN

El trabajo se centra en las formas en que interfaces multimedia interactivas e hipermedia han cambiado las dindmicas
clasicas de la comunicacién y educacién humanas creando un nuevo paradigma. Este se origina en la interfaz, al
permitir la multidireccionalidad comunicativa multimedia mediante la interaccién con los elementos que la compo-
nen. Esta investigacidén describe los diferentes elementos estéticos, narrativos, emocionales y de valores integrados
en las interfaces hipermedia culturales. Dichos elementos hipermedia son componentes fundamentales a tomar en
cuenta durante la creacién de productos multimedia interactivos educativos. Las funciones comunicativas son cam-
biantes entre emisor-receptor: autor-lecto-autor, creador-usuario, profesor-alumno... gracias a la introduccién de
expresiones multimedia interactivas e instrumentos tecnoldgicos que permiten distintos tipos de interacciones. Esta
flexibilidad funcional genera nuevos modelos comunicativos asf como dramaticos, de narrativa interactiva, donde la
interaccién de los receptores-emisores, lecto-autores, con las acciones narrativas se produce a nivel del personaje o
avatar. Los componentes estéticos, narrativos, emocionales y de valores de la interfaz son estudiados, analizados y
descritos en detalle gracias a un modelo innovador de analisis que sirve para la implementacién y disefio de produc-
tos interactivos lidico-educativos inmersivos. La aplicacién de este modelo ayudé a la creacién de interfaces de con-
tenido cultural, permitiendo desarrollar no solo talleres educativos interactivos en Estados Unidos, Per( y Bolivia para
mas de 200 estudiantes, sino también una comunicacién inmersiva multisensorial de calidad.

ABSTRACT

This paper compiles data on how the use of hypermedia, interactive multimedia and interfaces have changed the
classical dynamics of human communications and education to create a new paradigm. This paradigm originates in
the interface since it allows multidirectional and multimedia communications through interactions with the elements
of which it is composed. This research describes the different aesthetic, narrative, emotional and value elements that
are integrated within the cultural hypermedia interfaces. These hypermedia elements are fundamental components
to be taken into account in the creation of educational interactive media products. The communicative functions are
interchangeable between sender-receptor, author-reader-author, creator-user, professor-student... thanks to the
introduction of multimedia interactive expressions and technological instruments that allow several types of interac-
tions. This flexible functionality generates new communicative as well as dramatic models of interactive narrative,
where the interaction of receptors-senders and reader-authors with the narrative actions occur at the character or
avatar level. The interfacial aesthetic, narrative, emotional and value elements are studied, analyzed and described
in detail thanks to an innovative model of analysis that can be used to for the implementation and design of interactive
edutainment media products. The application of this model helped to create cultural content interfaces enabling not
only the development of interactive educational workshops in the USA, Peru and Bolivia for more than 200 students,
but also multisensory and immersive communications with quality.
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1. Introduccién. La interfaz hipermedia como el
nuevo paradigma de la comunicacién

Al comienzo del siglo XX, el gran ndmero de ho-
ras invertido por los jévenes en el uso de nuevas tec-
nologfas comenzd a llamar la atencién de la sociedad
para estudiar el porqué los videojuegos son tan atrac-
tivos. El modelo presentado en este trabajo puede ser
usado y aplicado para la transmisién de contenidos
culturales y educativos a través de los nuevos media.
Gee (2003: 200-212) subraya la importancia de estu-
diar desde la perspectiva del aprendizaje ¢cuéles son
los elementos de los nuevos medios que son mas atrac-
tivos para los jévenes?

El estudio de la interfaz hipermedia fue el propé-
sito primordial de esta investigacién dado que es el
principal canal tecnoldgico y expresivo que da acceso
a los medios de comunicacién interactivos y multidi-
reccionales. Los nuevos medios integran las cualidades
de la interactividad y el multimedia en las interfaces
digitales. La interfaz hipermedia esti cambiando el sis-
tema de comunicacién humano, debido a la capacidad
interactiva, asi como a las cualidades multisensoriales
de los hipermedia. Cada elemento hipermedia, que
compone la interfaz, esta localizado justo entre el flujo
de informacidn generado por varios actores comunica-
tivos, el autor original del producto interactivo multi-
media y sus usuarios, jugadores, estudiantes o especta-
dores. De acuerdo a Osorio y Duart (2010) «la interac-
cién puede ser definida como las acciones cognitivas y
sociales entre los actores del proceso educativo (estu-
diante-profesor, estudiante-estudiante) en el desarrollo
de las actividades de aprendizaje». El término de inte-
ractividad usado en esta investigacién es también se-
mejante al término utilizado por Meadows (2003: 37-
39) «para mostrar la relacién entre humanos a través
de un objeto, la computadora [...] La interactividad
requiere el cumplir con una serie de directrices para
crear un flujo dindmico».

Esta aproximacién sirve también para contestar
importantes cuestiones actuales en el drea de la edu-
comunicacién y alfabetizacién con los nuevos media.
Cuestiones a las que son importantes encontrar res-
puesta tales como: {podemos desarrollar interfaces in-
mersivas para contenidos educativos?, o aquella plan-
teada por Gonzalez-Faraco y Gramigna (2009) «al
estudiar ambas, la [égica de los videojuegos y cémo los
jugadores la procesan, podemos desarrollar ideas inte-
resantes para repensar teorfas del conocimiento y la
educacién».

La interfaz es definida por el «diccionario de la
RAE>», «Diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espanola», como la «conexién fisica y funcional entre

dos aparatos o sistemas independientes». « The New
Oxford American Dictionary» describe la interfaz co-
mo «un punto donde dos sistemas, sujetos, organiza-
ciones, etc., se encuentran e interactdan». En este sen-
tido, la interfaz es la conexién fisica y funcional entre
el sistema de comunicacidn interactivo, sus expresio-
nes estéticas y narrativas interactivas y el sistema hu-
mano de percepcién y comunicacién. Es la definicién
de Moreno-Mufioz (2000: 114) la que se enmarca
mejor en esta investigacidn «la mezcla de hardware y
software que el lecto-autor utiliza para comunicarse
con el programa hipermedia». La interfaz sintetiza la
conjuncién de expresiones interactivas y contenidos
educativos organizados bajo las representaciones mul-
tisensoriales, que la informatica posibilita. El autor-
emisor de la comunicacién educativa maneja las posi-
bilidades tecnoldgicas para transmitir representaciones
y narrativas educativas. Por ello, él procurara crear ex-
presiones originales organizadas en una forma multi-
media atractiva que pueda estimular nuevas interac-
ciones por parte del estudiante. Entonces, el autor-
emisor se convierte en lecto-autor, receptor-emisor,
incluso estudiante-profesor comprometido en el pro-
ceso de aprendizaje. Encontrar esos principios que
proveen con calidad y profundidad a las interacciones
con la interfaz hipermedia y el contenido lGdico-edu-
cativo fueron los objetivos principales de esta investi-
gacion.

2. Materiales y métodos

Los materiales y métodos usados en esta investiga-
cién integran una aproximacidn interdisciplinar debido
a la complejidad de la interfaz hipermedia. La investi-
gacién integra las disciplinas de la comunicacién y na-
rrativa interactivas con la percepcién, educacién y psi-
cologfa, entre otros. Los siguientes materiales sirven
para observar y describir cdmo se produce la fusién
original entre las expresiones comunicativas y las re-
presentaciones narrativas gracias a la interfaz hiperme-
dia. Esta investigacidn fue inicialmente orientada hacia
la aplicacién de nuevos modelos de comunicacién y el
anélisis de los elementos hipermedia, testados en va-
rias interfaces educativas, a través de un periodo de
ocho afos, utilizando grupos de discusién, informes,
cuestionarios, observaciones multicAmara, analisis de
contenido, etc. Los modelos presentados han sido apli-
cados en diferentes proyectos multimedia interactivos
educativos y culturales y son presentados con imple-
mentaciones en el presente articulo. Las conclusiones
de investigaciones previas fueron aplicadas en varios
proyectos, como en la creacién de un museo interacti-
vo online llamado www.multiculturalvideos.org, pre-
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sentado en el «Communicabilty Workshop, ACM
Multimedia Conference» (Mora, 2008), o como el
prototipo premiado de un videojuego cultural multiu-
suario masivo en red, llamado «Exchanging Cultures
EC Game». Estas conclusiones fueron también aplica-
das en el disefio y en la seleccidn del software para el
proyecto educativo de cooperacidn internacional para
la alfabetizacién hipermedia en Perd y Bolivia, dentro
de un grupo de alrededor de 200 estudiantes. Gracias
a la aplicacién de estos modelos fueron desarrollados
con éxito talleres educativos interactivos, y se seleccio-
naron los software mas inmersivos de edicién digital
de video, para ser usados du-
rante la intervencidén, por
ejemplo «Final Cut», «Pre-
miere» y «Sony Vegas». Du-
rante este proceso se desarro-
llaron y testaron ademaés nue-
vos modelos innovadores e
implementados para el analisis
de interfaces hipermedia, y
que son detallados en los si-
guientes epigrafes de los resul-
tados. Estos modelos pueden
ser usados para ser aplicados
en contextos educativos, vide-
ojuegos culturales, museos y
cine interactivos, cine, webs,
periodismo digital y realidad
aumentada.

2.1. Muestra y descripcién
de la experiencia

La estrategia y los modelos
para una educacidn interactiva
fueron testados en pruebas de campo, confirmados y
aplicados en una reciente experiencia de cooperacién
internacional entre Estados Unidos y Espana, en insti-
tuciones culturales y educativas peruanas y bolivianas
en las ciudades de Cusco, Puno, La Paz y Oruro, con
la participacién de aproximadamente 200 estudiantes
durante los veranos del 2010 y 2011. Como Arcila y
Said (2011) destacan «De acuerdo con los resultados,
una buena parte de los medios digitales en América
Latina estan incorporando herramientas de Web 2.0,
pero aln existen notables diferencias en la calidad en
el ranking propuesto entre los media mejor valorados
(Colombia y México) y los peor valorados (Chile y
Bolivia)». El objetivo de la cooperacién era introducir
y educar a los artistas y estudiantes peruanos y bolivia-
nos en las comunicaciones audiovisual y multimedia,
usando interfaces hipermedia y software para edicién
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de video digital. De esta forma, ellos fueron capaces de
desarrollar videos para Internet al tiempo que promo-
vian y conservaban audiovisualmente sus culturas an-
dinas, quechua, aymara y contemporaneas.

Para obtener dicho objetivo se ofrecieron varias
interfaces de edicién de video a los estudiantes, tales
como «Final Cut», «Adobe Premiere» o «Sony Vegas»,
instaladas en sus propias computadoras o en aquellas
provistas por las organizaciones de cooperacidn. Estos
softwares eran las versiones mas actualizadas y eran
compatibles con sistemas PC o MAC, de forma que
todo estudiante podia encontrar una forma de interac-

Los nuevos medios integran las cualidades de la interactivi-
dad y el multimedia en las interfaces digitales. La interfaz
hipermedia esti cambiando el sistema de comunicacién
humano, debido a la capacidad interactiva, asi como a las
cualidades multisensoriales de los hipermedia. Cada elemen-
to hipermedia, que compone la interfaz, esta localizado justo
entre el flujo de informacién generado por varios actores
comunicativos, el autor original del producto interactivo
multimedia y sus usuarios, jugadores, estudiantes

o espectadores.

tuar con la que estuviera més familiarizado y aprender
a través del proceso. Ademas, llevamos las interfaces
més expresivas y actualizadas, de forma que los estu-
diantes pudieran tener acceso a interfaces hipermedia
para materializar las representaciones y contenidos
que ellos querfan a través de sencillas interacciones
inmersivas. Las clases fueron disefiadas también de
manera interactiva, asi que después de una breve y
sintética explicacién sobre la escritura del guidn, sobre
cémo organizar los equipos técnicos para la grabacién,
o sobre la captura y edicién de las imagenes grabadas,
los estudiantes podian interactuar con los equipos y las
interfaces del software. Finalmente, ellos fueron capa-
ces de aplicar las lecciones, expresando y materializan-
do sus representaciones inmediatamente, usando las
interfaces hipermedia. De esa forma los estudiantes
también ayudaron a la implementacién de las técnicas

N
—
o
N
o~
)
[y
<
.2
c
3
€
Q
®]




o
—
(=]
o
o
o
[
<
.2
=
=}
g
Q
@]

de ensefanza durante la experiencia, dado que inte-
ractuaron mucho con las lecciones, las herramientas y
los contenidos que estaban utilizando. Los resultados
fueron sorprendentes: 10 videos, de 10 minutos
aprox. cada uno, por taller, producidos en una sema-
na, y realizados por grupos de tres a siete miembros,
en una clase de 60-70 estudiantes por ciudad. Se pro-
dujeron 45 videos en el total de los talleres, y la expe-
riencia también permitid la implementacién del mode-
lo de anélisis de interfaces hipermedia efectivas, pre-
sentado aqui en el siguiente epigrafe 3.3.

2.2. Métodos aplicados para la observacién de
comunicaciones interactivas

Los siguientes sistemas fueron aplicados durante
la experiencia de investigacién para implementar las
dindmicas de alfabetizacién en multimedia. El sistema
dialéctico de los medios de comunicacién de masas
tradicionales desarrollado por Martin-Serrano (1982:
159-174) esta presentado en la figura 1, y contrastado
con el modelo de la figura 2, el cual incluye los nuevos
elementos que integran el sistema de comunicacién
hipermedia.

tipos de interacciones. El actor procura comunicar sus
propias representaciones a través de la interfaz, en
ambos casos, si estd comunicidndose con un sistema de
inteligencia artificial (IA), tal como el videojuego de un
solo jugador, o con otros actores humanos como cuan-
do se juega en un MMOG, juego multijugador masivo
online. Posteriormente, el actor receptor decodifica
mentalmente y emocionalmente las representaciones
contenidas en las expresiones multimedia presentadas
a través de la interfaz.

De esta manera, el momento diferencial de la
comunicacidn interactiva es cuando el actor motivado
decide activar el sistema de comunicacién multidirec-
cional, usando sus interacciones sobre la interfaz
hipermedia, y codificando sus propias representacio-
nes para comunicarlas a un nuevo receptor, también
conocido como lecto-autor, estudiante-profesor,
autor-lector, o el primer emisor. Este es el momento
més caracteristico, cuando se produce el intercambio
de roles entre los actores: el emisor se convierte en
receptor y viceversa. Si esta caracteristica principal del
sistema hipermedia es considerada en las nuevas for-
mas de desarrollo pedagdgico de materiales interac-

tivos multimedia, clases y cursos, las

nuevas generaciones estaran mas in-
volucradas en su propio proceso de
aprendizaje, produciendo objetiva-
mente mejores resultados. En ese sen-
tido, el sistema hipermedia es ideal
para la construccién de cultura, dado

Figura 1. Sistema de comunicacién de la comunicacién de masas

(Martin Serrano, 1982).

que puede ser un sistema abierto para
el intercambio de ideas y discusiones.
La caracterfstica de la comunica-

cién es no solo el intercambio de fun-
ciones de los actores de la comunica-
cién, gracias a las herramientas tecno-
18gicas, pero también la fusién entre
los medios tradicionales de comuni-

Figura 2. Sistema de comunicacién hipermedia.

Se puede localizar la interfaz hipermedia en el
centro de la cruz de la figura 2 dado que ésta interco-
necta y desarrolla intercambios con todos los elemen-
tos de la comunicacién: actores, expresiones, repre-
sentaciones, e instrumentos.

En el sistema de comunicacién hipermedia, las po-
siciones y las funciones de los comunicadores cambian
a través del tiempo, cuando el fenémeno comunicativo
es producido a través de la interactividad. La interfaz
hipermedia permite este intercambio de roles dado
que integra expresiones multisensoriales con diferentes

cacién y las tecnologias digitales infor-
méticas (Manovich, 2001: 25), todo
ello permite un nuevo sistema de co-
municacién que es interactivo y multimedia. Cualquier
tipo de expresidn es, potencialmente, susceptible de
ser usado. El aspecto multimedia es el que, junto con
la interactividad, mejor define el sistema de comunica-
cién hipermedia.

El siguiente diagrama ha sido creado, basado en
las diferentes experiencias educativas y comunicativas
analizadas utilizando interfaces hipermedia, para des-
cribir los elementos y sistemas que participan en las
comunicaciones interactivas. Este es presentado en la
figura 3, la cual sintetiza de forma general, iconografi-
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Figura 3. Elementos y relaciones de la comunicacién hipermedia (en colaboracién con www.reinicio.net).

cay esqueméaticamente, todos los elementos y sistemas
que interactGian con y dentro del sistema de comuni-
cacién hipermedia. El diagrama nos da una clara
visién general de los aspectos originales del sistema de
comunicacién hipermedia y cémo este configura un
nuevo modelo de comunicacién y de sistemas de inte-
racciones.

2.3. Métodos aplicados al anilisis de la narrativa
interactiva

Hay una nueva teorfa dramatica para los sistemas
narrativos interactivos desarrollados en varios esque-
mas por Mateas (Wardrip-Fruin & Harrigan, 2004:
22) (figuras 4 y 5). La inmersién o la identificacién
mediadora es generada en la comunicacién hiperme-
dia a través de la interaccién con el personaje o a tra-
vés de las acciones del lecto-autor. Todos los siguien-
tes elementos expresivos pueden ser interactivos; es
posible materializar una interaccién comunicativa ex-
presiva sobre ellos. Sin embargo, dentro del sistema de
comunicacién hipermedia, es en el nivel de los perso-
najes y las acciones, donde el avatar, el lecto-autor o
jugador, materializa la interaccién expresiva, la inmer-
sién o la identificacién mediadora. Esta es la razén por
la que los elementos expresivos que aparecen en la
interfaz son descritos como elementos que sirven para
la interaccidén y construccién del personaje o avatar.

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 + Paginas 139-149

Justo abajo se muestra, en dos esquemas, las diferen-
cias entre la teorfa dramética de Aristételes y el esque-
ma actualizado propuesto por Mateas.

Mateas (Wardrip-Fruin & Harrigan, 2004: 22-
23) explica el esquema tradicional: Aristételes analiza
los trabajos en categorias jerarquicas, en el centro del
esquema, que corresponde con las diferentes partes
de la creacién. Esas categorias son relacionadas a tra-
vés de las causas formal y material. La causa material
de algo es el material con el cual es creado. La expre-
sién material, desde la perspectiva de la teoria de la
comunicacién, estd compuesta por las expresiones
multimedia y las caracteristicas de la narrativa hiper-
media. La causa formal es el plan abstracto, el objetivo
o ideal a través del cual algo es dirigido o motivado. El

Figura 4. Esquema clasico de la teoria de Aristdteles para la
creacidn de narrativas dramaticas.
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objetivo motivacional, las expresiones organizadas y
las estructuras narrativas son creadas para transmitir
una trama o tema, el cual estd asociado a ciertos valo-
res. Esto también se cumple en los medios interactivos
para que tengan éxito. Kojler (2005: 272) subraya
cémo los videojuegos japoneses mas populares han
usado técnicas cinematogréficas para desarrollar el
atractivo hacia la interaccién. El videojuego «Donkey
Kong» de Miyamoto fue el primero en introducir una
narrativa de principio/medio/desenlace en un video-
juego vy la estructura narrativa ha sido muy influyente
sobre otros juegos: «de la lista mensual 2011 del Elec-
tronic Gaming de los 100 mejores videojuegos, 78 te-
nian elementos de lineas narrativas y en otros ocho al
menos se reconocian personajes claramente distingui-
dos».

En el nuevo modelo del drama interactivo Mateas
(Wardrip-Fruin & Harrigan, 2004: 22-23) explica «el
jugador ha sido afiadido al modelo como un personaje
quien puede elegir sus propias acciones. Esto tiene
una consecuenciar.

El jugador, lecto-autor, organiza su plan de inte-
raccién y lo dirige a través de la categoria del persona-
je. El jugador colabora, o puede colaborar, en la cons-

El autor dirige el tema del juego y de la narrativa
interactiva y las acciones principales de la trama. El
término en inglés «affordance», que aplicado al hi-
permedia puede ser traducido como la disponibilidad
de expresiones multimedia interactivas, es también
una constriccién para las interacciones. Sin embargo,
esta constriccién puede maquillarse a través del diseno
de interfaz, con una amplia variedad de expresiones
hipermedia. Cuando la interaccién es atraida por algu-
nas expresiones y desarrollos de la trama dramaética,
ésta generarfa una interaccién mas atractiva. El hecho
que las formas de interaccidn pueden ser desarrolladas
a través de algunos o todos los sentidos perceptivos del
jugador, también significa un nivel de constriccién o de
més libertad dependiendo de la adaptacién de las
herramientas tecnolégicas del juego a los sentidos bio-
18gicos del jugador. Esto ocurre por ejemplo con el ori-
ginal Eyetoy, de Sony; mas recientemente con la vi-
deoconsola Wii, de Nintendo, o dGltimamente con el

Kinect, de Xbox 360.

3. Resultados
La integracién interdisciplinar de los nuevos mo-
delos previos, especialmente los modelos de comuni-
cacién interactiva y narrativa presentados ante-

riormente, llevd a la creacién de modelos inte-
grados de innovacidn en el andlisis de interfa-
ces hipermedia, que han sido comprobados du-
rante las experiencias de investigacién. En la
més reciente experiencia en Perd y Bolivia un
destacable total de 45 videos fueron produci-
dos en 4 talleres, de una semana cada uno. Los
videos fueron creados a través de la interaccién
de principiantes e iniciados en la practica au-
diovisual y multimedia.

Una destacada experiencia fue el observar

Figura 5. Nueva teorfa dramética de los sistemas interactivos

(Michael Matea).

truccién de las formas narrativas adecuadas para co-
municar una trama o tema, con sus correspondientes
valores, procedentes de ambos, del autor y del jugador
del videojuego. Mateas (Wardrip-Fruin & Harrigan,
2004: 22) continta describiendo la funcién de drama
interactivo en el juego de la siguiente manera «Pero
esta habilidad de decidir la accién no es completamen-
te libre; esté limitada desde atras por los recursos mate-
riales». El abanico de expresiones multimedia interac-
tivas, asi como las variables espaciales y temporales se
convierten en las constricciones que el juego ofrece,
«sobre esto, por la causa formal autoral, a nivel de la
trama».

cémo el sistema de comunicacidn interactiva y

las nuevas tecnologfas ayudaron al desarrollo

de la alfabetizacién multimedia en contextos
mdltiples. Ademas, el uso de un modelo educativo in-
teractivo sirvié no solo para la produccién de una gran
cantidad de videos en un periodo corto de tiempo,
permitiendo a los estudiantes aprender a través de
completar todo el proceso de produccién, sino tam-
bién contribuy$ a la calidad técnica y narrativa de los
videos: el 65% de los videos producidos durante los
talleres tenfa una calidad semiprofesional. Algunos de
los videos fueron incluso presentados después en fes-
tivales de videos o incluso proyectados en la televisién
nacional de Bolivia, como los «Watxia Ritual» y «Pa-
qarina», que adn estan en red en el canal www.you-
tube.com/multiculturalvideos.
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3.1. Validez y funcionalidad de los modelos

La validez y funcionalidad de los siguientes mode-
los de anélisis ha sido probada en varias investigaciones
serias como en «Smoke & Mirrors», desarrollado por
Sheldon Brown, ex-director del Center for Research in
Computing and the Arts (Universidad de California
San Diego). Ademas, estos modelos de anélisis fueron
corregidos y usados como descriptores, den-

raccién con la interfaz, donde los roles funcionales son
intercambiados del emisor al receptor, lecto-autor o
profesor-estudiante o viceversa. Estas son las dimen-
siones interactivas que enfocamos y observamos
durante la investigacién para descubrir cuéles eran las
expresiones interactivas multimedia que mejoraban la
inmersién o la identificacién en productos educativos

tro del disefio de un experimento consistente
en la observacidn de las caracteristicas ex-
presivas, narrativas, emocionales y de valo-
res de la interfaz més atractivas e interactua-
das por los adolescentes. Los modelos fue-
ron aplicados también al andlisis de video-
juegos exitosos que tenian contenidos didac-
ticos, tales como «Antigrav», de Sony, o «Los
Sims2», de Electronic Arts. El uso efectivo
del modelo, como una herramienta cualitati-
va analitica, sirvié para encontrar cudles son
las combinaciones de formas expresivas y

narrativas interactivas que mejor servian pa-

ra la transmisién de valores culturales y edu-

cativos en la juventud (Mora, 2009).
Ademaés, estos modelos comprobados son presen-

tados como herramientas conclusivas, dado que su

aplicacién ha sido muy Gtil en el disefio de prototipos

de videojuego y multimedia. Uno de ellos fue el juego

«Exchanging Cultures EC Game», un videojuego edu-

cativo premiado por el Annenberg School of Com-

munication, de la Universidad de California del Sur, el

cual estaba integrado en el MMOG SL, «Second Li-

fe». Este juego consistia en un museo interactivo, loca-

lizado dentro de Second Live, donde los jugadores

eran capaces de aprender sobre los diferentes paises y

culturas a través del intercambio de arte original, rece-

tas de comida, arquitecturas,

costumbres, y otros elementos

culturales. Otra aplicacién re-

ciente de los modelos fue duran-

te los talleres de medios interac-

tivos desarrollados en Perd y

Bolivia, durante el Festival Inter-

nacional y Talleres VideoBabel,

descrito anteriormente en el epi-

grafe 2.1.

3.2. Modelos integradores de
las narrativas y comunicacién
interactivas

La figura 7 resume en deta-

Figura 6. Interacciones en los distintos niveles entre el lecto-autor, o usuario, y

la interfaz hipermedia.

multimedia. Las figuras 6 y 7 tienen presente las inves-
tigaciones de Moreno-Sanchez (2003: 110-114) y
Mateas (Wardrip-Fruin & Harrigan, 2004: 22) e inte-
gradas y actualizadas por Mora (2003; 2010).

En este esquema se pueden apreciar los elementos
que componen la interfaz hipermedia: expresiones,
formas narrativas, emociones y valores; estos configu-
ran la informacién transferida durante la comunica-
cién humano-interfaz. Como explica Moreno-Mufioz
(2000: 57) «el ser humano, como procesadores de in-
formacidn, experimenta una serie de niveles de proce-
sos de informacién». El simbolo de la esquina superior

lle los elementos comunicativos  Figura 7. Este flujo representa como los elementos interactivos y los procesos narrativos dra-

que intervienen durante la inte-
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derecha representa otro sistema de comunicacién hi-
permedia similar, de otro lecto-autor, que genera otro
sistema de comunicacidn mas amplio humano-interfaz-
humano cuando se conecta en linea con otro jugador.

La figura 7 sintetiza los elementos interactivos y los
procesos narrativos interactivos generados por el juga-
dor, lecto-autor, a través de la interfaz. Muestra los
momentos comunicativos cuando el cambio de roles
entre emisor y receptor ocurre, asi como la narrativa
hipermedia.

De una forma sencilla, este esquema describe los
momentos cuando la interfaz comunica expresiones
de las distintas formas narrativas. llustra también la es-
tructura narrativa draméatica y cémo es organizada en
la comunicacién entre el lecto-autor y la interfaz hiper-
media. La figura 8 resume la generacién y proceso de
la narrativa hipermedia en el momento de la interac-
cidn.

llar distintos tipos de interaccién, asi como con qué
elementos narrativos: espacios, tiempos, personajes
y/o acciones.

A través de la identificacién exhaustiva de estos
elementos interfaces, y su organizacién dramética, es
posible desarrollar investigaciones para observar los
distintos momentos desarrollados durante la comuni-
cacién hipermedia. Estas observaciones permiten
identificar cuéles son los elementos de la interfaz que
son maés atractivos y que motivan més la inmersién e
identificacién. Dichas combinaciones de expresiones,
narrativas, emociones y valores son més activadas y
usadas, representan los disefios interfaces mas efecti-
vos. Davenport y los miembros del Interactive Cinema
Group del MIT Media Lab (2000: 456-459) subrayan
durante sus investigaciones la importancia de los con-
tenidos, cdmo la forma estructural es organizada y cé-
mo los recursos expresivos son las partes substanciales
para la participacién del usuario y

su implicacién emocional. Esta es
una de las principales cuestiones
que motivd la creacién del si-
guiente modelo por parte del au-
tor de este articulo.

Este modelo permite observar
cuéles son las relaciones entre las
expresiones, cada forma narrativa:
accidn, personaje, espacio y tiem-
po, los tipos de interaccidn, y los
valores éticos y no éticos comuni-
cados a través de la interfaz hiper-
media.

Las células vacias y las subca-
tegorfas que se muestran mas aba-

Figura 8. Jugador / lecto-autor interactGan con las diferentes formas y niveles de la narrati-
va dramitica a través de los materiales hipermedia ofrecidos en la interfaz.

3.3. Modelo de anélisis de las interfaces hipermedia

El siguiente modelo de analisis, desarrollado por el
autor del presente articulo, es el resultado de la inte-
gracién de las investigaciones personales y de terceros
previamente mencionadas. Sirve para centrarse en los
elementos hipermedia que pueden ser manejados du-
rante el disefio y produccién de proyectos educativos
interactivos e inmersivos. El objetivo de esta clasifica-
cién de elementos hipermedia era la creacién de dis-
tintos modelos de analisis, que pueden ser aplicados al
anélisis de cualquier hipermedia. El modelo est4 enfo-
cado en describir en detalle las caracteristicas expresi-
vas y narrativas que pueden estar presentes a través de
la interfaz. De esta manera se hace posible analizar
qué tipo de expresiones interactivas pueden desarro-

jo son categoria que serviran para
describir las cualidades de las dis-
tintas caracteristicas, y estan listas
para ser rellenadas y/o seleccionadas durante el anéli-
sis descriptivo de la interfaz. Las caracteristicas de
cada elemento, que no son aplicables a la interfaz ana-
lizada, se pueden sencillamente borrar, y aquellas que
son pertinentes se pueden describir en mayor profun-
didad. Este modelo ha servido para implementar e
incrementar la inmersién multisensorial y el nivel de
entretenimiento en medios interactivos educativos. In-
cluye solo las descripciones de los términos que no
podrian ser facilmente encontrados en un buen diccio-
nario.

4. Discusiones y conclusiones
En sintesis, los modelos innovadores previos pue-

den ser aplicados para implementar cualquier produc-
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Tabla 1. Modelo de anilisis de interfaces hipermedia para observar y registrar contenidos estéticos,
elementos narrativos, tipos de interaccién y valores éticos y no éticos

. Nombre y descripcién de las interfaces y el conjunto de
expresiones hipermedias

1.1. Denominacién identificable de la interfaz hipermedia. (Ca-
da interfaz distinta que aparece en el producto hipermedia debe
ser numerado, nombrado y observado bajo este modelo descrip-
tivo para obtener un andlisis profundo).
2. Caracteristicas generales de la interfaz y descripcién detallada
de las caracteristicas multimedia de las expresiones de interac-
cién con cualquiera de los elementos narrativos
2.1. Software: Grupo de expresiones y herramientas tecnoldgi-
cas que sirven para la relacién y generacién de interacciones
naturales y virtuales.
A) De intermediacién icénica

B) Simbdlica
A&B) Combinacién de ambas

C) Mimético-natural

- Abierta o de realidad virtual

- Semiabierta o simuladores de realidad virtual

D) Convergente

E) Interfaces de pull o push

F) Interfaz estatica o dindmica

G) Interfaces con sonido o silencio

H) Interfaces inteligentes

I) De iteracién

2.2.Tipo de imagenes o representacién perceptual
A) Imagen fija

A.1) Foto-mimética

A.2) Foto-infografia

A.3) Info-grafica

B) Imagen fija con imagen sonora

C) Imagen en movimiento

C.1) Cine-mimética

C.2) Cine-infografia

C.3) Cine-mimética e infografia

D) Imagen visual en movimiento con o sin imagen sonora

E) Imagen audiovisual

F) Imagen sonora

G) Imagen sonora con o sin imagen visual

o0 imagen extraterritorial

2.3. Hardware: Grupo de expresiones fisicas.

A) De intermediacién

B) Natural miméticas

2.4. Descripcién tipogréfica

- Tamafio de letra

- Estilo de fuente o tipo

- Caracteristicas o efectos de la letra

- Color de la letra

2.5. Descripcién icénica

2.6. Descripcién simbélica

3. Caracterfsticas de los personajes representados en la interfaz
y descripcién general de las interacciones potenciales con los
personajes

3.1. Personaje o avatar de primera, segunda o tercera persona
3.2. Caracteristicas fisicas

- Sexo

- Edad

- Altura y Peso

- Pelo, ojos y color de piel

- Pose

- Apariencia corporal y costumbres

- Defectos morfolégicos

- Aspectos hereditarios

3.3. Caracterfsticas socioldgicas

- Status econémico

- Empleo

- Tipo de educacién

- Vida y relaciones familiares

- Religién

- Raza, nacionalidad

- Funcién en su comunidad

- Tendencias politicas

3.4. Caracterfsticas psicoldgicas

- Vida moral y sexual

- Ambiciones personales y motivaciones

- Frustraciones, conflictos principales

- Temperamento: enfadado, tolerante, pesimista, optimista...

- Actitud vital: complaciente, combativo, rendicién

- Inseguridades: obsesiones, inhibiciones, supersticiones

- Extrovertido, introvertido, equilibrado

- Capacidades, actitudes, idiomas

- Cualidades: imaginacién, criterio, gusto, equilibrio

- Coeficiente intelectual: alto, medio, bajo

4. Aspectos interactuables del personaje y tipo de interaccién dis-
ponible: selectivo, transformativo o constructivo

5. Valores no éticos o principios espirituales que estan disponi-
bles para activarse a través de la interaccién con las caracteristi-
cas narrativas del personaje. Valores éticos y no éticos que apa-
recen potencialmente relacionados con la interaccién.

5.1. Valores éticos

5.2. Valores no éticos

6. Caracteristicas de las acciones representadas en la interafaz y
descripcidn de las interacciones potenciales con las acciones
6.1. Trama o tema principal

- Relaciones entre las acciones principales y las secundarias

- Relaciones reales entre las acciones principales

- Relaciones reales entre las acciones secundarias

- Relaciones simuladas entre las principales y las secundarias

- Anuladas entre las acciones principales y las secundarias

6.2. Trama o tema secundario

6.3. Tipo de estructura

6.4. Jerarquia cambiante

7. Aspectos de las acciones interactivas y tipo de interaccién dis-
ponible: selectiva, transformativa o constructiva.

8. Valores no éticos o principios espirituales que estan disponi-
bles para activarse a través de la interaccién con las caracteristi-
cas narrativas de las acciones. Valores éticos y no éticos que apa-
recen potencialmente relacionados con la interaccién.

8.1. Valores éticos

8.2. Valores no éticos

9. Caracteristicas de los espacios representados en la interfaz y
descripcidn de las interacciones potenciales con los espacios
9.1. Natural, construido, mimético-natural o mimético-infografi-
co

9.2. Sentidos implicados en la percepcién espacial: vista, oido,
olfato, gusto y/o tacto

9.3. Espacio implicito y/o explicito
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9.4. 2D/3D o espacio 4D

9.5. Perspectiva: tamafio, escala, posicién y punto de vista

9.6. Enfocado o desenfocado

9.7. lluminacién y temperatura de color

9.8. Atrezzo

9.9. Espacio protagonista y/o hiperespacio

9.10. Espacio ausente o espacio sugerido

9.11. Espacio de seleccién y que tiene representacion: coinci-
dente o diferente

9.12. Hiperespacio

10. Aspectos de los espacios interactivos y tipo de interaccién
disponible: selectiva, transformativa o constructiva.

1 1. Valores no éticos o principios espirituales que estan disponi-
ble para activarse a través de la interaccién con las caracteristi-
cas narrativas del espacio. Valores éticos y no éticos que apare-
cen potencialmente relacionados con la interaccién.

11.1. Valores éticos

11.2. Valores no éticos

12. Caracteristicas de los tiempos representados en la interfaz y
descripcién general de las interacciones potenciales con los
tiempos

12.1. Orden: flashback, flashforward, metaretrospectiva or
metaprospectiva

12.2. Duracién: diégesis pura, diégesis impura, abierta o cerrada
12.3. Frecuencia: secuencia repetitiva o singular mdltiple

12.4. Localizacién temporal: pasado, presente, futuro, cambian-
te o inexistente

12.5. lteracién

13. Aspectos de los tiempos interactivos y tipo de interaccién
disponible: selectiva, transformativa o constructiva.

14. Valores no éticos o principios espirituales que estan disponi-
ble para activarse a través de la interaccién con las caracteristi-
cas narrativas de los tiempos. Valores éticos y no éticos que apa-
recen potencialmente relacionados con la interaccién

14.1. Valores éticos

14.2. Valores no éticos

to hipermedia educativo y la alfabetizacién multimedia
en mdltiples contextos. Se recomienda usar anélisis
cualitativos en combinacién con sistemas cuantitativos
que permita cuantificar las interacciones con cada uno
de los elementos de la interfaz. Una de las técnicas
mas efectivas es el sistema de grabacién audiovisual
multicAmara, de forma que las acciones reales y virtua-
les o los interactores sean registrados en sincronia. Esta
combinacién metodoldgica sirve para contrastar los
hechos de las interacciones reales desarrolladas, mien-
tras se utilizaron las interfaces, con los cuestionarios,
entrevistas y grupos de discusién. También sirve para
cuantificar el nimero de interacciones en relacién con
los datos sobre expresiones cualitativas descritas usan-
do el modelo analitico (tabla 1).

4.1. Aplicaciones potenciales de los modelos para
la alfabetizacién en los nuevos media

El proceso analitico de estudio en profundidad de
las interfaces hipermedia es complejo y multidiscipli-
nar, especialmente cuando tomamos en cuenta todas
las distintas variables estéticas, narrativas, perceptua-
les, emocionales y de valores. El estudio de amplios
grupos de jévenes adultos o de otras edades requiere
una gran inversién de mdltiples cientificos y expertos
de las diferentes 4reas del conocimiento tales como:
comunicacidn, narrativa, pedagogia, sociologfa, psico-
logfa cognitiva, perceptual y cultural, antropologfa, éti-
ca, estadistica...

Con el trabajo profesional en equipo es posible
aplicar ampliamente el modelo de la tabla 1 para cons-
truir un sistema de produccién de videojuegos educa-
tivos y sistemas hipermedia para distintos pablicos. Eso
puede ser una forma efectiva de crear interfaces inte-
resantes y atractivos que puedan competir con los jue-

gos comerciales mas populares en el mercado. Ade-
mas, se requieren tecnologias mas avanzadas y medios
sistematicos para registrar los datos audiovisuales de los
comportamientos psicoldgicos y fisicos de los usuarios
de las interfaces. El equipo de investigacién multidisci-
plinar Neurocinema, en la Universidad de Aalto (Fin-
landia) es un buen ejemplo. Este grupo multidisciplinar
esta usando fMRI para observar cémo ciertas secuen-
cias de peliculas e interfaces excitan algunas partes del
cerebro para crear inmersiones méas emocionales, per-
ceptuales y psicolégicas (Wallenius, 2010). Esto hace
posible observar la informacién sobre cémo implemen-
tar comunicaciones efectivas entre los diferentes nive-
les de medios biolégicos y tecnolégicos, dentro de las
interacciones humano-humano, humano-méquina o
humano-maquina-humano. Serfa también necesario
contar con programadores, disefiadores, creadores,
profesores y artistas para la produccién éptima de vide-
ojuegos lddico-educativos. Inversiones pablicas y priva-
das y colaboraciones con mas grupos de investigacién
formal y programas académicos en el 4rea de la comu-
nicacién interactiva multimedia, nuevas narrativas,
pedagogfa... son necesarios para establecer un 4rea de
conocimiento sélida e interdisciplinar.

4.2. Medios interactivos educativos en universidades

Actualmente, hay sistemas informéticos muy avan-
zados generadores de inteligencia artificial, realidad
virtual, de render en tiempo real, que han sido desa-
rrollados por las industrias de los videojuegos. El com-
promiso de la industria del videojuego con el desarro-
llo de juegos educativos, y las colaboraciones entre ins-
tituciones culturales y educativas, ministerios, universi-
dades... puede ser motivado para intercambiar conoci-
miento y recursos. Por ejemplo, la Universidad de Ca-
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lifornia realizé varios acuerdos con la companfa de vi-
deojuegos Sammy Studios y Sony Entertainment, entre
otros, para vender y/o prestar los diferentes recursos
informaticos para el desarrollo de visualizaciones cien-
tificas y artisticas. Hay un gran ndmero de companias
de nuevos medios que ya estan dispuestas a establecer
puentes de colaboracién para el desarrollo de aplica-
ciones educativas.

La «Interactive Media Division, School of Cinema-
tic Arts» (University of Southern California) cuenta
con el apoyo de la compania de videojuegos, Elec-
tronic Arts, para el desarrollo de su «Game Lab»: un
lugar donde los profesores y estudiantes ayudan a la
investigacidn e innovacidn de nuevos videojuegos. Por
ejemplo, el videojuego internacionalmente premiado
«Darfur is dying» de Susana Ruiz fue creado alli, el
cual sirvié para construir la base de los llamados «se-
rious games», donde los jugadores ayudan a la resolu-
cién social de conflictos. Esperemos, que cada vez se
vean més videojuegos y clases basadas en sistemas
interactivos multimedia. Cursos que serdn mas entre-
tenidos para los estudiantes y también renovadores en
la educacién de los profesores. Instituciones y univer-
sidades tales como el MIT (Massachussets Institute of
Technologies), en el Departamento de Medios Com-
parados, desarrollé videojuegos educativos que son
buenos prototipos y ejemplos del potencial lidico-edu-
cativo que los videojuegos representan. Juegos sobre
literatura, historia, ingenieria, fisica, quimica, etc.; lle-
naran las clases en un futuro cercano, dado que los
videojuegos ya estan en la boca de todos los estudian-
tes y en sus conversaciones presentes.

Jenkins (2007), director del Departamento por
aquel tiempo, lideré un espacio medioambiental mul-
tiusuario, « [ he River City Project», para estudiar las
relaciones y la transferencia de aprendizaje desarrolla-
do en las realidades aumentadas, mezclando el con-
texto de la clase con la vida real. El adjetivo de comer-
cial y popular serd también aplicable a los videojuegos
lddico-educativos, a aquéllos que ofrezcan bastante
calidad. Esto ser4 posible gracias a la aplicacién de mo-
delos de anélisis de la interfaz hipermedia, y el incre-
mento de investigaciones en el area de los multimedia
interactivos aplicados a la comunicacién educativa mul-
tidireccional. Al final, {qué hay més atractivo en edu-
cacién que aprender jugando?
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Maés alla de los diarios: el consumo de
noticias de los jovenes en la era digital

Beyond Newspapers: News Consumption among Young People in the Digital Era

RESUMEN

El consumo de noticias est4 inmerso en un proceso de grandes mutaciones debido al avance de la digitalizacién. En
este contexto, conocer los cambios en los habitos de consumo de la audiencia es fundamental para calibrar el alcan-
cey los efectos de la convergencia digital y sus perspectivas de futuro. Este articulo tiene como objetivo el analisis
de esta transformacién en un caso concreto: la relacién de los jévenes con la informacién periodistica. Partiendo de
una encuesta cuantitativa a personas de entre 16 y 30 afios (N=549) se examinan sus habitos de consumo y sus
percepciones. Los resultados muestran la emergencia de las redes sociales como soporte informativo y el desgaste
de los medios convencionales, especialmente de los diarios. No obstante, se detecta un interés elevado de los jéve-
nes hacia las noticias y una valoracién positiva de las mismas en términos civicos. Los datos revelan, ademas, el arrai-
go de la gratuidad. Finalmente, se constata la existencia de una brecha de género en el consumo informativo, a favor
de los hombres, y la incidencia del efecto de la edad, que provoca un aumento del acceso a las noticias a medida
que los jévenes van madurando. Las conclusiones de la investigacién sugieren la aparicién de cambios profundos en
los patrones de consumo y en la concepcién de la informacién por parte del pablico joven.

ABSTRACT

News consumption is undergoing great changes due to the advance of digitisation. In this context, ascertaining the
changes in readers’ consumption habits is essential for measuring the scope and effects of digital convergence and
the outlook for the future. This article aims to analyse this transformation in the specific case of young people’s rela-
tionship with news reporting. The methodology is based on a quantitative survey of people aged between 16 and
30 (N=549) in order to examine their consumer habits and perceptions. The results show the emergence of social
networks as a news medium and the decline of traditional media, and newspapers in particular. However, we
observed a high level of interest in news stories and their positive valuation in civic terms on the part of young people.
These data also reveal the obvious appeal of cost-free content. Finally, the results highlight the gender gap with men
as the greater news consumers, and the impact of age, with news consumption increasing as young people mature.
The conclusions of this research suggest that profound changes are emerging in news consumption patterns and the
concept of news among young people.
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1. Introduccién

La digitalizacién introduce numerosos cambios en
el sistema comunicativo. La produccién de conteni-
dos, las rutinas de trabajo, los soportes y estrategias de
distribucién y los modelos de negocio estan sufriendo
importantes alteraciones. Los patrones de consumo
del pdblico también estan viviendo profundas transfor-
maciones que estin modificando sustancialmente sus
dindmicas tradicionales.

En este contexto, conocer los cambios en los habi-
tos de consumo de la audiencia es fundamental para
calibrar el alcance y los efectos de la convergencia di-
gital y sus perspectivas de futuro. Para ello, este articu-
lo se centra en el andlisis del consumo de informacidn
de un segmento especifico de la poblacién: los jéve-
nes. Estos son pioneros en la incorporacién de las in-
novaciones tecnoldgicas asociadas a la digitalizacién
hasta el punto que han sido llamados nativos digitales
(Prensky, 2001; Palfrey & Gasser, 2008) o miembros
de la generacién interactiva (Bringué & Sadaba, 2009).
Su condicién de usuarios tempranos (Livingstone &
Bovill, 1999) los convierte en un objeto de estudio pri-
vilegiado para explorar los cambios derivados del im-
pacto de la era digital.

Para estudiar su consumo de informacién en el
marco de la convergencia, se parte aqui, inicialmente,
de los diarios para, posteriormente, ampliar el foco de
estudio a la informacién en general, independiente-
mente del soporte usado. Los motivos que justifican
esta eleccidn son diversos: los diarios se han conside-
rado, tradicionalmente, la fuente prioritaria y de refe-
rencia para informarse (Corroy, 2008), han protagoni-
zado la mayor parte de las investigaciones sobre las
relaciones entre los jévenes y las noticias (Qayyum &
al., 2010) y se encuentran en un proceso de fuerte re-
definicién derivado de la aguda crisis que padecen
(Casero-Ripollés, 2010). Sin embargo, este trabajo no
se limita a los diarios, sino que partiendo de ellos va
maés all4, ya que la convergencia impone el predominio
de las interconexiones y las interdependencias dentro
del escenario meditico.

Los objetivos de esta investigacién son:

1) Conocer los habitos de consumo de noticias y,
particularmente, de lectura de diarios, de los jévenes
en la era digital.

2) Conocer las actitudes y percepciones de los j6-
venes respecto de la informacién periodistica.

Las hipdtesis de investigacidn, conectadas a los an-
teriores, son las siguientes: H1. El consumo de noticias
de los jévenes se esta desplazando desde los diarios,
que registran cifras bajas de lectura, hacia una multipli-
cidad de soportes, con preferencia por aquellos vincu-

lados al 4&mbito on-line. H2. Los jévenes muestran un
elevado interés por la informacién a la que, ademas,
atribuyen valores positivos.

2. Revisién de la literatura

La investigacidn cientifica sobre el consumo infor-
mativo de los jévenes se ha centrado, principalmente,
en el andlisis de los diarios. Estos estudios han certifi-
cado una constante pérdida de lectores entre los
miembros de este colectivo. Se trata de una tendencia
que se origina a mediados de la década de los noventa
(Lauf, 2001) y que se extiende a la mayor parte de los
paises europeos (Brites, 2010; Lipani, 2008; Raey-
maeckers, 2004). También Espana se ve afectada por
esta dindmica, puesto que el porcentaje de jévenes de
18 a 25 afios que consume prensa impresa es del
25,7% (AEDE, 2010). Otros trabajos también confir-
man este alejamiento entre la juventud y los diarios en
el ambito espafiol (Navarro, 2003; Arroyo, 2006;
Tanez, 2009; Parratt, 2010).

Los motivos de este declive del consumo joven de
diarios son diversos. La falta de tiempo, la preferencia
por otros soportes y el poco interés en los contenidos
son los principales (Huang, 2009; Bernal, 2009; Cos-
tera, 2007; Raeymaeckers, 2002). La reducida rele-
vancia de las noticias para su vida cotidiana y la escasa
conexidn con sus experiencias personales y sus intere-
ses se alzan como factores clave (Patterson, 2007;
Vanderbosch, Dhoets & Van der Bulck, 2009; Qay-
yum et al., 2010). Los jévenes no solo no se ven refle-
jados en los diarios y los medios convencionales
(Domingo, 2005), sino que también ocupan una posi-
cién marginal en su agenda informativa. En este senti-
do, se ha constatado la invisibilidad de la juventud en
las noticias (Figueras & Mauri, 2010; Kotilainen,
2009) e incluso la negatividad con la que frecuente-
mente es presentada (Tanez, 2009; Faucher, 2009;
Bernier, 2011). Junto a estos aspectos, las transforma-
ciones derivadas de la convergencia digital (Islas,
2009), que abre paso a una sociedad multipantallas
(Pérez-Tornero, 2008), también inciden. El aumento
de las ventanas y de los proveedores informativos, aus-
piciado por Internet, que genera una sobreabundancia
de noticias y una fuerte competencia para captar la
atencién del pablico, explican, asimismo, este fenéme-
no en parte. Igualmente, la literatura cientifica coinci-
de en senalar que la influencia parental tiene un im-
pacto significativo en el consumo joven de prensa
(Qayyum & al., 2010; Huang, 2009; Costera, 2007;
Raeymaeckers, 2004; 2002).

El consumo informativo de la juventud se ve con-
dicionado por dos factores clave. El primero es el efec-
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to de la edad, puesto que, a medida que van maduran-
do, el acceso e interés de los jévenes por las noticias
aumenta (Qayyum et al., 2010; Huang, 2009; Lipani,
2008). El segundo esté relacionado con el género. Di-
versos autores detectan la existencia de una brecha
que determina que los hombres desarrollan un consu-
mo mas intenso de noticias que las mujeres (Brites,
2010; Raeymaeckers, 2004; Navarro, 2003; Lauf,
2001).

El distanciamiento entre jdvenes y diarios provoca
tres consecuencias. En primer lugar, la escasa incorpo-
racién de la juventud a la lectura de diarios supone la
pérdida de una porcién importante del pablico poten-
cial y, por lo tanto, el deterioro del negocio para la
prensa (Arnould, 2004). En segundo término, el enve-
jecimiento de los consumidores de diarios no garantiza
el relevo generacional de los lectores (Lauf, 2001).
Finalmente, los diarios se han considerado, tradicio-
nalmente, un elemento primordial de acceso a la esfe-
ra publica (Brites, 2010) y un vehiculo de socializacién
politica para los jévenes (Romer, Jamieson & Pasek,
2009). En este sentido, el desinterés hacia la prensa
puede degradar la conciencia civica de la juventud.

3. Metodologia

El disefio metodoldgico de esta investigacién se
basa en la aplicacién de la encuesta cuantitativa. Esta
técnica persigue la obtencién de datos sobre aspectos
objetivos (frecuencias) y subjetivos (opiniones y actitu-
des) basados en la informacién proporcionada por los
sujetos entrevistados. El cuestionario utilizado estd
compuesto por preguntas cerradas de tres tipos: dico-
témicas, de eleccién mdltiple y de estimacién, toman-
do una escala de valoracién de 0 a 10. El estudio ha
combinado preguntas de respuesta tnica y de respues-
ta mdltiple.

El trabajo de campo se ha desarrollado entre los
meses de enero y abril de 2011. El procedimiento
empleado ha sido la entrevista personal cara a cara.
Posteriormente, los datos se han tratado estadistica-
mente con el programa SPSS. Como variables depen-
dientes se han utilizado la edad y el género. Por su par-

te, las variables independientes se refieren al consumo
y a las percepciones sobre la informacién. Las prime-
ras incluyen la frecuencia de lectura de diarios, los
soportes de acceso a las noticias, el ndmero de medios
usados para informarse y la predisposicién al pago. Las
segundas se centran en el interés por las noticias y en
el valor civico atribuido a las mismas. La poblacién
esta integrada por personas de entre 16y 30 afios resi-
dentes en Catalufa (Espafia) que asciende a
1.284.005 individuos con datos del Idescat de 2009.
La muestra, elaborada mediante seleccidn aleatoria, es
de 549 encuestas. La distribucién por sexos de la
muestra es la siguiente: 45,35% hombres y 54,65%
mujeres.

4. Resultados
4.1. Frecuencia de lectura de diarios

Los jévenes que afirman leer cada dia la prensa
suponen un 28,8% del total (tabla 1). Una cifra que
evidencia un nivel de consumo de diarios reducido por
parte de la juventud.

Los resultados refuerzan la importancia del efecto
de la edad en el consumo de diarios, ya que a medida
que los jévenes van madurando se incrementa su inte-
rés por la prensa, que aumenta en 31,3 puntos (tabla
1). Estos datos demuestran que con la edad, los jéve-
nes adquieren una mayor necesidad de estar informa-
dos y un mayor interés por las noticias a la vez que se
incrementan sus capacidades cognitivas para consu-
mirlas (Huang, 2009). Dos factores explican este he-
cho. Por un lado, la juventud identifica los diarios con
el mundo de los adultos (Raeymaeckers, 2004). Por
otro, los jévenes tienen una visién utilitarista de la
prensa: cuando sus temas y contenidos les afecten di-
rectamente ya la leerdn, mientras tanto se mantienen
alejados al considerar sus contenidos y formatos poco
adecuados a sus necesidades y expectativas (Vander-
bosch, Dhoets & Van der Bulck, 2009). En este senti-
do, muchos vinculan el consumo de diarios al desarro-
llo de una actividad profesional y a su incorporacién al
mundo laboral (Lipani, 2008).

La variable de género permite corroborar que los

Tabla 1: Frecuencia de lectura de diarios por edad (en %).
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hombres jévenes presentan unos indices mayores de
lectura de diarios que las mujeres. Entre los primeros,
el 40,6% consume prensa cada dia, mientras que entre
las segundas la cifra de lectoras diarias desciende al
19% (tabla 1). Con ello, queda patente la existencia de
una brecha de género en el consumo de diarios.

4.2. Soportes de acceso

En el actual contexto de sobreabundancia infor-
mativa, el acceso a las noticias no solo se canaliza a
través de los diarios. Los jévenes cuentan con una
amplia gama de soportes a su disposicién para infor-
marse. Los resultados indican que éstos recurren a una
multiplicidad de plataformas para configurar su dieta
informativa. Junto a la importancia que adquiere la
televisién (empleada por el 72,1% de los jévenes) es
especialmente significativo el papel que asumen las
redes sociales como soporte de consumo de noticias
entre el pablico joven (tabla 2). De hecho, estos sitios,
como Facebook o Tuenti, ocupan la primera posicién
entre los soportes informativos y son usados por un
77,4% de los encuestados. Este dato es especialmente
significativo por dos motivos.

En primer lugar, porque se trata de la constatacién
del creciente desplazamiento del consumo informativo
de los jévenes hacia el 4mbito online (Parratt, 2010) y,
especificamente, hacia las redes sociales. El predomi-
nio de estas plataformas en el acceso a las noticias de
los jévenes es una de las principales aportaciones de
esta investigacién. Por otra parte, es importante por-
que supone una alteracién de los usos principales de
las redes sociales entre la juventud. Hasta ahora diver-
sos estudios (Livingstone, 2008; Campos Freire, 2008;
Boyd & Ellison, 2008; Carlsson, 2011) habfan puesto
de manifiesto que los jévenes dan a estos sitios una
funcién preeminentemente comunicativa, centrada en
el establecimiento de contactos e interacciones con su

grupo de amistades y en la autoexpresién de su propia
identidad personal. Estos nuevos datos muestran que,
sin abandonar esos usos, la funcidn informativa se esta
abriendo paso entre los usuarios jévenes de las redes
sociales.

También destaca el elevado uso que dan los jéve-
nes a las paginas web de los medios de comunicacién
como soporte de acceso a las noticias (56,6%). Por lo
que se refiere especificamente a los diarios, la prensa
de pago consigue atraer al 33,2% del total y la gratuita
al 36,4%. El teléfono mévil, con un 28,4% del total, no
logra situarse como una ventana de consumo de infor-
macién consolidada para los jévenes (tabla 2).

La variable de género también permite observar
diferencias en la preferencia de soportes de acceso a
la informacién por parte de los jévenes. Los hombres
son hegemdnicos en la mayor parte de las plataformas
y dispositivos, exceptuando la televisidn, las tabletas
digitales y la prensa gratuita en las que el porcentaje de
mujeres es superior (tabla 2). Por su parte, los soportes
donde se localiza con méas intensidad el predominio
masculino son las redes sociales y las paginas web de
medios de comunicacién.

La variable de la edad permite corroborar que, en
la mayor parte de los soportes, se registra un aumento
del uso por parte de los jévenes a medida que éstos
van madurando. Los diarios de pago, la radio, los
blogs, Twitter, las redes sociales, el teléfono mévil y
las paginas web de medios de comunicacién se ven
afectados por este efecto (tabla 2). A la inversa, la tele-
visidén ve cédmo se reduce su uso informativo con el
aumento de la edad. Unos resultados que concuerdan
con la pérdida de protagonismo entre la audiencia
juvenil experimentada por este medio audiovisual en
los Gltimos afios ante la emergencia de nuevos sopor-
tes (Garcfa Matilla & Molina Canabate, 2008; Lépez
Vidales, Gonzalez Aldea & Medina de la Vifa, 2011).

Tabla 2: Soporte preferente de consumo de la informacién de actualidad (respuesta mdltiple en %).
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4.3. Diversidad

Los resultados revelan que el pdblico joven recu-
rre a un ndmero moderadamente elevado de medios
de comunicacién para informarse. El 73% del total
afirma que usa, frecuentemente, de dos a tres medios
diferentes para acceder a las noticias (tabla 3). Estos
datos coinciden con el estudio realizado por Brites
(2010: 185) que detecté que los jévenes portugueses
entre 15y 17 afos usaban una media de tres fuentes
distintas para informarse. Con ello, podemos sostener
que los jévenes se configuran una dieta moderada-
mente variada que queda lejos de un consumo mono-
media, que solo llega al 6% del total (tabla 3). Esta
diversidad, pese a no ser elevada, ya que Gnicamente
el 4,9% del total consulta més de 5 medios, sf que con-
sigue romper con la dependencia cognitiva a una
Unica fuente de noticias.

Las razones que explican esta notable competen-
cia informativa de la juventud son mdltiples: la facili-
dad en el acceso a las noticias que posibilita Internet,
el incremento de la oferta informativa experimentada
por el sistema meditico o la pluralidad de soportes
usados por los jévenes para consumir informacién,
como se acaba de poner de manifiesto. La diversidad
de medios utilizados para informarse incide directa-

Tabla 3: Ndmero de medios de comunicacién diferentes utilizados frecuentemente para informarse (en %).

mente en el proceso de formacién de la opinién pabli-
cay en la riqueza de la misma, ya que permite conocer
una mayor variedad de puntos de vista sobre los acon-
tecimientos y contar con mas elementos de juicio (Ko-
tilainen, 2009). Igualmente, la multiplicidad de medios
utilizados por los jévenes para acceder a las noticias
esta relacionada con cambios drésticos en el procesa-
miento de informacién entre la juventud (Rubio,
2010). Esta aplica un efecto zapping al consumo de
informacidn para conseguir una impresién general de
la actualidad (Costera, 2007). Esto supone una altera-
cién del orden de lectura tradicional que pasa de ser
lineal y progresivo a ser
fragmentario, no secuen-
cial, diagonal, interrumpi-
do e hipertextual (Domin-
guez Sanchez & Sadaba
Rodriguez, 2005). El re-
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curso a diversas fuentes por parte de los jévenes esta
conectado, asi, con la transformacién de sus habitos
de consumo informativo (Qayyum & al., 2010).

La edad vuelve a mostrarse como un factor decisi-
vo a la hora de incrementar la pluralidad de fuentes de
noticias utilizadas por los jévenes. El porcentaje mas
elevado de personas que recurren a un Gnico medio
para informarse se registra entre los 16y 17 afos (ta-
bla 3). Ademas, ningin integrante de esta franja usa
més de 5 plataformas diferentes para consumir infor-
macién. Justo lo contrario se detecta en el segmento
de 23 o més afos. En cuanto al género, los hombres
registran unos niveles mas altos de diversidad en el
empleo de medios que las mujeres (tabla 3).

4.4. La consolidacién de la gratuidad

Los resultados revelan que la practica totalidad de
los jévenes son reacios a pagar para acceder a la infor-
macién en Internet. Un 93,8% del total se muestran
contrarios a sufragar las noticias con su propio dinero
(tabla 4). Con ello, se hace patente la fuerte consoli-
dacién de la gratuidad en el consumo informativo onli-
ne de las personas jévenes. Unicamente el 6,2% del
total expresa su disponibilidad a pagar por las noticias.
Esta resistencia al pago no solo afecta a la juventud
Sin0 que se ex-
tiende al conjun-
to de la pobla-
cién. Diferentes
estudios sitdan el
porcentaje de las
personas  dis-
puestas a pagar
por las noticias
online entre el 10% y el 20% del total de lectores
(WAN, 2010; PEJ, 2010).

Pese a que la edad atenda la negativa al pago, el
porcentaje de personas de 23 o mas afios dispuestas a
sufragar las noticias online continda siendo muy redu-
cido, ya que se sitGia en el 9,1% (tabla 4). En cuanto a
la variable de género, el volumen de hombres favora-
bles a pagar es ligeramente superior al de mujeres
(7,6% frente al 5%) (tabla 4).

El arraigo de la gratuidad queda demostrado al
constatar que un 76,3% de los jévenes consultarfa otro
medio de acceso libre si su sitio web favorito decidiera

Tabla 4: Disposicién a pagar para acceder a informacién de actualidad en Internet (en %).
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cobrar por las noticias (tabla 5). Incluso la gratuidad se
configura como un potente factor que condiciona el
consumo informativo del pablico joven en Internet. De
hecho, un 17,1% de los integrantes de la muestra deja-
rfa de consumir noticias si no encuentra un medio onli-
ne gratuito (tabla 5).

una paradoja. Si bien los indicadores anteriores (fre-
cuencia de lectura, ndmero de medios utilizados o dis-
posicién al pago) sefialan un consumo informativo mas
intenso entre los hombres, las mujeres manifiestan un
mayor grado de interés por las noticias que éstos.
Aunque la diferencia es reducida, 7,57 frente a 7,43
(tabla 6), resulta
interesante sefalar-
la. Algo similar
ocurre con la
importancia civica
otorgada a la infor-

Tabla 5: Reaccién ante el establecimiento de un sistema de pago en Internet para el acceso a la informacién ~ Macion (tabla 7).
por parte del medio de comunicacién preferido (en %). Los jovenes

4.5. El interés por la informacién

El conocimiento de las actitudes y percepciones
de la juventud respecto de las noticias es un elemento
fundamental puesto que condiciona su consumo infor-
mativo. En este sentido, un aspecto importante es el
grado de interés hacia la informacién expresado por
los jévenes. Los resultados muestran que éstos conce-
den una puntuacién media de 7,51, en una escala de
0a 10, a esta cuestién (tabla 6). Por lo tanto, podemos
deducir que las bajas cifras de consumo de noticias
entre el pablico joven, particularmente en lo referente
a la lectura de diarios, no es-
tan relacionadas con una apa-
tia hacia la informacién. To-
do lo contrario, los jévenes
tienen un elevado apetito por
las noticias. El hecho de que
les presten menos atencién no se debe a la indiferen-
cia, sino a que no quedan satisfechos con la manera
cémo se les presenta la informacién, especialmente en
los medios convencionales (Costera, 2007; Tdrez,
2009; Huang, 2009; Raeymaeckers, 2002). En parte,
este factor explicarfa que los jévenes se orienten hacia
otros soportes, como las redes sociales, para obtener la
informacién y que hayan abandonado, en gran medi-
da, a la prensa (Lipani, 2008). Los diarios, al no ade-
cuar su oferta a los intereses y necesidades de los lec-
tores jévenes, estan viendo cédmo éstos dejan de con-
siderarlos una fuente prioritaria de informacién (Co-
rroy, 2008).

El efecto de la edad se evidencia nuevamente. El
grado de interés atribuido por
los jévenes a la informacién se
incrementa notablemente a
medida que éstos se convier-

Tabla 6

conceden también
a la informacién un alto valor civico. En una escala de
0 a 10, la juventud atribuye un grado de importancia
de 8,2 de media al hecho de estar informado para par-
ticipar politicamente y ser un buen ciudadano (tabla
7). Por lo tanto, las personas jévenes conceden a las
noticias un papel trascendental en términos democré-
ticos. La informacién se alza como una fuente que
posibilita y garantiza tanto el acceso al debate pablico
como el desarrollo de una conciencia civica. Estar
bien informado se percibe como sinénimo de un ejer-
cicio pleno y responsable de la ciudadania. Asi, se

: Grado de interés por la informacién (escala de 0-10).

pone de manifiesto que las noticias juegan un rol des-
tacado en la socializacién civica y politica de los jéve-
nes (Romer, Jamieson & Pasek, 2009) y que éstos les
atribuyen una concepcidn positiva en este sentido. Los
jévenes estdn dando, progresivamente, la espalda a los
medios convencionales, no a la informacidn.

5. Discusién y conclusiones

Los resultados permiten verificar las dos hipétesis
formuladas al inicio de este articulo. Los datos de-
muestran que el consumo informativo de los jévenes
se orienta hacia los nuevos soportes, especialmente
hacia las redes sociales, a la vez que se registra un des-
gaste de los diarios, que presentan cifras bajas de lec-

ten en adultos. Por su parte, la  Tabla 7: Grado de importancia concedido al hecho de estar informado para participar en la vida

variable de género muestra

politica y ser buen/a ciudadano/a (escala de 0-10).
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tura (H1). En consecuencia, éstos estin quedando de-
sacralizados como fuente primaria de informacién en
el contexto digital (Lipani, 2008). No obstante, eso no
quiere decir que el apetito de la juventud por las noti-
cias sea débil. Todo lo contrario, se detecta un interés
latente de los jévenes por la informacién que, ademas,
se asocia a un alto valor civico (H2).

Asimismo, se observa una diversificacién del nd-
mero de fuentes donde se informan. El consumo de
noticias se esta fragmentando en mdltiples soportes, no
todos con el mismo protagonismo, en una tendencia
que remite a los efectos de la distribucién multiplata-
forma de los contenidos periodisticos y de los consu-
mos sincrénicos de unos jévenes capaces de encade-
nar varias actividades mediticas a la vez gracias a su
capacidad multitarea (Micé, 2012; Van Dijk, 2006).

Los datos revelan, también, el sélido arraigo de la
gratuidad en el acceso a las noticias entre el pablico
joven. Una constatacién que supone un problema gra-
ve para la financiacién de los medios, en general, y de
los diarios, en especial, puesto que afecta a su modelo
de negocio (Casero-Ripollés, 2010).

La investigacidn corrobora la incidencia del efecto
de la edad en la relacidén de los jévenes con las noti-
cias. La frecuencia, interés y riqueza de su consumo
informativo se incrementan a medida que éstos van
madurando. Pese a ello, la pregunta pendiente, en el
caso de los diarios, es si este aumento bastard para
garantizar un volumen de lectores suficiente en el futu-
ro, aspecto que cuestionan algunos autores (Huang,
2009; Lauf, 2001).

En cuanto a la variable de género, los resultados
revelan una paradoja. Por un lado, los hombres osten-
tan, claramente, la primacia en el consumo de noticias,
demostrando la existencia de una brecha de género.
Pero, por otro, las mujeres otorgan una valoracién més
positiva a la informacién en términos de interés e im-
portancia civica.

Pese a estas aportaciones, esta investigacién tam-
bién abre nuevos interrogantes sobre el consumo in-
formativo de los jévenes que deberdn abordarse en
futuros trabajos. Estos se refieren, principalmente, a
dos grandes cuestiones. En primer lugar, las transfor-
maciones en el consumo de noticias derivadas de la
preferencia de la juventud por las redes sociales como
soporte informativo. En este sentido, son varios los
autores que sefialan que en Internet el consumo infor-
mativo deja de ser una actividad preferente ya que,
raramente, los jévenes buscan activamente noticias
(Qayyum & al., 2010), sino que acceden a ellas si les
llaman la atencién mientras estin navegando. Més que
una basqueda deliberada, consciente y rutinaria, el
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consumo de noticias pasa a basarse en la casualidad y
la coincidencia (Patterson, 2007). Esto se debe a que
el uso de Internet por parte de los jévenes se enfoca
hacia la interaccién social (Carlsson, 2011) y el entre-
tenimiento (Vanderbosch, Dhoets & Van der Bulck,
2009) ya que, entre este colectivo, prima un empleo
ladico (Tully, 2008) y utilitario (Rubio, 2010) de esta
tecnologfa. En este contexto, la informacién pierde el
protagonismo. Algo que puede tener profundas conse-
cuencias para los diarios y el resto de proveedores
medidticos de noticias.

La segunda cuestién tiene que ver con la irrupcién
de cambios en la concepcién de la informacién entre
los jévenes. Los resultados sugieren que esta transfor-
macién se despliega en dos frentes complementarios.
Por un lado, esta emergiendo, todavia de manera mo-
derada, una forma de entender las noticias como un
servicio pablico en lugar de como un producto. Bajo
este nuevo prisma, la informacidn tiene que estar dis-
ponible, preferiblemente gratis, a cualquier hora y en
cualquier momento, como, por ejemplo, la sanidad
publica (Costera, 2007). La accesibilidad se alza, asi,
como una cualidad clave, ya que los jévenes priman la
facilidad y la rapidez a la hora de informarse.

Finalmente, por otro lado, las personas jévenes es-
tan empezando a considerar la informacién como algo
desprovisto de valor, como algo que no vale nada. La
gratuidad desvaloriza el producto periodistico, que
pierde su valor de cambio. Algo que abre numerosas
incégnitas sobre el futuro del periodismo en las que
ser necesario profundizar con nuevas investigaciones.

Apoyos

Esta investigacién ha sido galardonada con el 5° Premio de Investi-
gacién Universitaria concedido por la Asociacién Catalana de Pren-
sa Comarcal (2011). También estd vinculada al proyecto P1-1B-
2010-53, financiado por la Fundacién Caixa Castellé-Bancaixa.
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La e-evaluacidn de aprendizajes
en educacién superior a través de
aulas virtuales sincronas

Synchronous Virtual Environments for e-Assessment in Higher Education

RESUMEN

En el presente trabajo de investigacién se somete a estudio un sistema de evaluacién de los aprendizajes en ense-
flanza a distancia en el que, combinando un tipo de evaluacién virtual pedagdgicamente innovadora y el uso de aulas
virtuales sincronas, con videoconferencia, pueda acreditarse un modelo fiable y garante de evaluacién de los proce-
sos de ensefianza/aprendizaje para actividades de e-learning universitarias. El modelo se ha probado en un curso
online de Especialista en Educacién Secundaria dirigido a titulados universitarios espafoles, portugueses y latinoa-
mericanos. Desde una perspectiva metodoldgica cualitativa, se disefid una investigacidn cuyos participantes han sido
el profesorado y el alumnado protagonistas de la formacién, ast como evaluadores externos. Durante todo el proceso
se han cuidado especialmente los aspectos relacionados con la credibilidad, consistencia y confirmabilidad de los
datos obtenidos, extrayendo de modo inductivo un sistema de categorias y subcategorias que representan la evalua-
cién de los aprendizajes en procesos formativos online. Los resultados confirman que se ha avanzado en la conse-
cucién de un modelo innovador de e-evaluacién viable, eficaz y que garantiza su aplicacién en ensefianza superior
a distancia. Asimismo, el uso de videoconferencias y de las aulas virtuales sincronas para realizar entrevistas de e-
evaluacién ha resultado ser un instrumento eficaz en espacios virtuales de aprendizaje. De cualquier modo, se evi-
dencia la necesidad de continuar experimentando este modelo en otros escenarios educativos.

PALABRAS CLAVE / KEYWORDS

This research studies an assessment system of distance learning that combines an innovative virtual assessment tool
and the use of synchronous virtual classrooms with videoconferencing, which could become a reliable and guaran-
teed model for the evaluation of university e-learning activities. This model has been tested in an online course for
Secondary School Education Specialists for Spanish, Portuguese and Latin American graduates. The research was
designed from a qualitative methodology perspective and involved teachers, students and external assessors. During
the whole process great care was taken to preserve data credibility, consistency and reliability, and a system of cate-
gories and subcategories that represents online assessment has been developed. The results confirm that we have
made considerable progress in achieving a viable, efficient and innovative educational model that can be implemen-
ted in Higher Distance Education. Also, videoconferencing and synchronous virtual classrooms have proved to be
efficient tools for evaluating the e-assessment method in virtual learning spaces. However, we need to keep testing
this model in other educational scenarios in order to guarantee its viability.
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1. Introduccién

Los estudios sobre evaluacién educativa han al-
canzado una notable expansién a nivel internacional.
El propio concepto de evaluacién ha concitado nume-
rosos intereses no solo desde el punto de vista pedagé-
gico, sino también estratégico e incluso econdémico, lo
que ha propiciado la modificacién y precisién de su
definicién en los dltimos afos.

Centramos nuestro estudio en la evaluacién on-line
de los aprendizajes, donde de partida encontramos ele-
mentos idénticos a los que surgen en cualquier sistema
de evaluacién y que habrin de ser contextualizados
conforme a la situacién concreta de aprendizaje a ob-
servar, medir y mejorar. En sus estudios, Gikandi, Mo-
rrow y Davis (2011) indican que la evaluacién —ya sea
formativa o sumativa— en contextos de aprendizaje en
linea incluye caracteristicas distintivas en comparacién
con los contextos presenciales, en particular debido a
la naturaleza asincrona de la interactividad entre los
participantes. Por lo tanto, exige a los educadores re-
pensar la pedagogia en ambientes virtuales, a fin de
lograr estrategias efectivas de evaluacién formativa.

Con anterioridad a 2005, el tema més comdn que
hemos encontrado en entornos de e-learning ha sido
el de la clasificacién de las evaluaciones entre formati-
va y sumativa (Birnbaum, 2001; Wentling & Jonson,
1999), modelos como el Input-Proceso-Output (Meh-
rotra & al., 2001) y otros derivados que contemplan
componentes similares (Stufflebeam, 2000; Rockwell
& al., 2000; Potts & al., 2000; Forster & Washington,
2000; Moore & al., 2002), tal y como sefialamos en
revisiones anteriores (Blazquez y Alonso, 2006).

Estudios mas actuales comienzan a centrar sus es-
fuerzos en la e-evaluacién de aprendizajes, que tal y
como destacan Rodriguez e Ibarra (2011:35): «se apo-
ya en la concepcién abierta, flexible y compartida del
conocimiento, centrando la atencién en el uso de es-
trategias de evaluacién que promueven y maximizan
las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes».
En esta linea, Oosterhoff, Conrad y Ely (2008) desta-
can la importancia de la evaluacién formativa en los
cursos que se desarrollan online.

En nuestro contexto, Pefialosa (2010) defiende
que para identificar el progreso de los procesos cogni-
tivos e interactivos en entornos virtuales de aprendiza-
je, es necesario contar con una estrategia sensible y
vélida de evaluacién del desempeno, asf como una se-
rie de herramientas que permitan detectar cambios en
la complejidad de las construcciones de conocimientos
por parte de los estudiantes.

Weschke y Canipe (2010) presentan orientacio-
nes de evaluacién dirigidas al profesorado, y destacan

un proceso de evaluacién interactiva donde se utilizan
indicadores como la evaluacién de los cursos de los es-
tudiantes, la autoevaluacién, actividades presentadas y
el cumplimiento de rdbricas, otorgando valor a la eva-
luacién cooperativa para el desarrollo profesional.

Dentro de los dGltimos estudios realizados detecta-
mos dos instrumentos que implican innovacién en la
evaluacién en entornos virtuales, serfan las e-rGbricas
y el uso de videoconferencias. Serrano y Cebridn
(2011) estan desarrollando un sistema de e-rdbricas en
educacién superior en el que el estudiante desempena
el rol de evaluador principal del proceso, lo que supo-
ne un cambio metodoldgico en la concepcién del
agente de la e-evaluacién, que por tradicién ha sido el
profesorado. Con respecto a la videoconferencia, des-
tacamos en el 4mbito nacional los esfuerzos de Cubo
y otros (2009) por incluir las aulas virtuales sincronas
como espacios de aprendizaje, asi como los de Cabero
y Prendes (2009), quienes destacan que a través de la
videoconferencia se puede llevar a cabo evaluacién
inicial (debate sobre conocimientos previos), procesual
(seguimiento de la interaccién del alumnado) y final
(exposiciones orales, exsmenes orales...).

Consideramos necesario trabajar en la linea de
propuestas educativas innovadoras, pues los métodos
y estrategias docentes seran los que determinaran el
uso de la tecnologia, y no al contrario, ya que estamos
de acuerdo con Sancho (2011) en que la tecnologia
por si misma no supone innovacién docente, sino que
a veces, sirve para reforzar comportamientos conser-
vadores y escasamente participativos. El e-learning
estd permitiendo a profesores y estudiantes explorar
nuevos modos de aprendizaje y colaboracién, desde la
flexibilidad que las configuraciones educativas con-
vencionales no suelen ofrecer.

Interesados en probar un sistema de e-evaluacién
de los aprendizajes innovador, desde nuestro equipo
de investigacién se diseid una propuesta especifica
para un curso on-line de especialista en Educacién Se-
cundaria dirigido a personas tituladas universitarias
espanolas, portuguesas y latinoamericanas que desea-
ran formarse para ser docentes en Educacién Secun-
daria. Nuestra propuesta de ensefianza virtual con-
templaba un entorno concebido como flexible, basado
en el acceso a fuentes originales y variadas, para unos
estudiantes considerados participantes activos en su
propia formacién, acompafiados por un equipo de
profesores coordinado e interfuncional que compartia
con los estudiantes, tanto individualmente como en
grupo, la responsabilidad del proceso. Un proceso en
el que se negociaban las férmulas de interaccién y
donde primaba la resolucién de problemas, en el que
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se alternaba el trabajo personal y el cooperativo, y que
ofrecia una rica diversidad de materiales (multimedia),
y una evaluacién continua, formativa e integral, cuya
principal premisa es el didlogo. A lo largo del curso, se
pretendia que los estudiantes adquirieran conocimien-
tos y destrezas necesarias para reflexionar, analizar y
someter a critica los principales contenidos que confi-
guran los aspectos formativos de un profesor de ense-
fanza secundaria o media en distintos paises del
mundo occidental y formarlo para su desempefio en
ese nivel educativo.

La metodologia constructivista que se implementd
en el curso partia de un disefio
formativo virtual en la platafor-
ma Moodle que combinaba
una actividad did4ctica que fo-
mentaba el trabajo colaborati-
vo y en la cooperacién del
alumnado entre si y de alum-
nos/profesores. Uno de los ejes
de la formacién fue el modelo
tutorial de aprendizaje y acom-
pafamiento, en tanto que el
tutor se encargaba de todo el
proceso formativo y de su eva-
luacién del estudiante, que a su
vez recibia aportaciones de profesores especialistas,
experimentando una evaluacién continua y a distancia
reforzada por autoevaluacidn, coevaluacién y entre-
vistas a través de videoconferencia.

El sistema de evaluacién y calificacién que se pro-
puso para el curso era un modelo flexible, adaptado a
las circunstancias del curso y de los estudiantes, donde
el aprendizaje se evalud a lo largo del propio proceso
formativo inclufa tareas en linea y evaluadas desde la
perspectiva del aprendizaje individual y grupal. Todo
esto se concretaba en actividades individuales, activi-
dades colaborativas, trabajo monogréfico final, entre-
vista mediante videoconferencia y otros aspectos como
la participacién activa y de calidad.

Para la entrevista por videoconferencia como ele-
mento evaluador, hemos utilizado la aplicacién de
prueba que nos presenta el Aula Virtual Sincrona de
Adobe Connect. En este programa entre otras muchas
aplicaciones se encuentran las reuniones, conferencias
en linea y en directo entre varios usuarios. La sala de
reuniones contiene diversos paneles de visualizacién
(pods) y componentes. Y permite a varios usuarios, o
asistentes a la reunidén, compartir pantallas de ordena-
dor o archivos, chatear, transmitir audio y video en
directo y participar en otras actividades interactivas en
linea.

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 159-167

En este contexto y con la experiencia pedagdgica
indicada, nos propusimos realizar una investigacién
cuyo objetivo fundamental fue desarrollar y compro-
bar la viabilidad de un sistema de evaluacién de los
aprendizajes para la ensefanza virtual fiable y con
garantfas de acreditacién de conocimientos, sin nece-
sidad de la presencia fisica del estudiante de ensefian-
za superior. Al tiempo pretendimos:

¢ Colaborar en la innovacién y el desarrollo del e-
learning como agente de cambio educativo, particular-
mente en lo que se propone desde el Espacio Europeo
de Ensefanza Superior.

Debemos utilizar estas tecnologias para innovar y no para
reproducir modelos tradicionales poco efectivos, abusando
de los recursos sincrénicos (como videoconferencias) en
desmedro de los asincrénicos (pagina web, e-mail, foros

de discusidn, etc.).

* Experimentar la idoneidad de la plataforma de
software libre Moodle para el trabajo individual y cola-
borativo de los alumnos para la realizacién de la entre-
vista final a través de videoconferencia como elemento
para la evaluacién online que probamos.

2. Material y métodos

El estudio que se presenta investiga la evaluacién
en entornos virtuales de aprendizaje, correspondiente
a un curso de especialista universitario para personas
que desean formase como docentes de secundaria.
Las peculiaridades de los estudiantes del curso, asi co-
mo la singularidad de la metodologfa y del sistema de
evaluacién propuestos para el mismo (descritos ya en
la introduccién), son la fundamentacién de una pro-
puesta de investigacién de corte cualitativo; en tanto
que, tal y como afirman Rodriguez, Gil y Garcia
(1999), se trata de estudiar la realidad en su contexto
natural para dar sentido o interpretar los fendémenos
de acuerdo con los significados que tienen para las
personas implicadas. En definitiva, este estudio trata
de otorgar especial significado a los aspectos subjetivos
de los propios actores de la accién, interesindose en
las impresiones y reflexiones de los participantes para
poder extraer teorfas de una manera inductiva.

Siguiendo a Rodriguez, Gil y Garcia (1999), se ha
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desarrollado la investigacién en cuatro fases: prepara-
toria, trabajo de campo, fase analitica e informativa.
En este apartado explicaremos las fases preparatorias
y el trabajo de campo desarrollado. Los apartados re-
ferentes a los resultados y su discusidén los menciona-
remos posteriormente.

Fase preparatoria: de la que surge el marco tedri-
co conceptual de la investigacién. En ella se definié el
campo de estudio, asi como las diferentes etapas del
disefio de investigacidn cualitativa, describiendo el ob-
jeto de estudio, la triangulacién, las técnicas e instru-
mentos de recogida de datos y los tipos de andlisis a
desarrollar.

Trabajo de campo: consistié en la recogida de
datos, que se realizé en dos espacios temporales, en el
inicio y tras la conclusién del curso de especialista.

Tabla 1. Momentos, técnicas y fuentes de la investigacién.

2.1. Participantes

* Los profesores o tutores se caracterizan funda-
mentalmente por su formacidn de corte universitario y
psicopedagdgico, lo que quiere decir que estin espe-
cialmente familiarizados con modelos de ensefianza/-
aprendizaje. Participaron ocho.

* Por otro lado, el alumnado, diplomados y/o li-
cenciados en distintas carreras universitarias que desea-
ban obtener una certificacién que avalara sus conoci-
mientos psicopedagdgicos y su preparacién para for-
mar alumnos de educacién secundaria. Participaron 20.

* Los expertos han sido cuatro profesores alta-
mente especializados en sistemas de ensefanza/apren-
dizaje, tres de ellos especialistas y miembros de institu-

ciones de ensefianza a distancia. Dos de ellos de la
Open University (Reino Unido) y un tercero de la
UNED (Espana), el cuarto es un espanol de reconoci-
do prestigio en formacidn virtual.

2.2. Rigor metodolégico

Una constante durante todo el proceso ha sido el
rigor metodoldgico con el que ha sido disefada y desa-
rrollada la investigacién. Esto nos permite crear evi-
dencias, es decir, fortalecer la investigacién con rigor y
pertinencia. Para ello hemos controlado los cuatro
conceptos que segin Rodriguez, Gil y Garcia (1999)
son imprescindibles: la credibilidad, la transferencia, la
consistencia y la confirmabilidad.

3. Resultados
3.1. Reduccién de datos

Para la separacién en unidades
en este estudio se utilizé principal-
mente el criterio temético, conside-
rando conversaciones, sucesos, acti-
vidades que ocurren en la misma
situacién estudiada y la posibilidad
de encontrar segmentos que hablan
de un mismo tema. Este procedi-
miento nos ha llevado a crear una
sintesis y agrupamiento en unidades de significacién
que se correspondian con los objetivos del estudio.

Con respecto a la identificacién y clasificacién de
elementos es recomendable destacar que se cred un
sistema de categorfas y sub-categorfas de manera de-
ductiva-inductiva. Deductivamente, en tanto que se
fundamentd en un estudio de investigacién previo
(Alonso & Blazquez, 2009) que permitié definir las
macrocategorias iniciales. Inductivamente, dado que
posteriormente se procedid a la elaboracién de nuevas
codificaciones, categorias y subcategorfas, a partir de
los registros realizados. El sistema de categorfas finales
se expone a continuacidn (las sub-categorias emergen-
tes del estudio se describen en la tabla 3).

Tabla 2. Criterios, estrategias y acciones del estudio para garantizar su rigor metodoldgico.
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3.2. Disposicién y transformacién de datos

Para esta fase se utilizd el software de anélisis de
datos cualitativos NVIVO que facilita notablemente la
codificacién y anélisis de las transcripciones o docu-
mentos. Nos ha permitido almacenar, organizar y
obtener informes resumidos de los datos mas significa-
tivos que iban emergiendo del anélisis, asi como com-
binar una doble dimensién en nuestro andlisis inte-
grando una perspectiva narrativa y otra mas analitica.

En esta fase del proceso de anlisis se presentan los
resultados a través de la grafica | por categorias y téc-
nicas, indicando qué categoria se abordé en cada téc-
nica y si la valoracién realizada fue positiva o negativa.

A continuacién destacamos algunos resultados en
los que se da respuesta a los datos de la grafica 1:

a) Cuestionario abierto al alumnado. Con res-
pecto a la primera categoria, aspectos generales de la
evaluacién (AGE), el alumnado encuestado (15 de los
17 cuestionarios analizados) se ha mostrado satisfecho
en términos generales con el tipo de evaluacién plan-
teada: «Desde mi punto de vista la evaluacién com-
prende las cuatro dimensiones del proceso de evalua-
cién, es decir, hay un disefio previo de los criterios, un
contraste de informacidn para la obtencién de un jui-
cio ponderado, adopcién de decisiones y comunica-
cién de los resultados» (alumno).

Tabla 3. Descripcién de sub-categorias emergentes de la investigacién.
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des individuales so-
licitadas por parte
de los profesores
como una herra-
mienta muy eficaz
para garantizar la
calidad del sistema
de evaluacién del
curso. En cuanto a
la evaluacién de las
actividades grupa-
les (EAQG), el alum-
nado no ha presta-
do mucha atencién

Gréfica 1. Categorias abordadas en cada técnica y su valor.

De cualquier modo, hay estudiantes que sugieren
cambios en el sistema de calificacién, motivados por
aspectos meramente subjetivos. Definen la evaluacién
de este modo: «La formacién continua ha sido muy
buena y se ha podido debatir y complementar la for-
macién a través de los foros tematicos de cada uno de
los temas. Las actividades propuestas y realizadas han
servido, para afianzar conocimientos adquiridos o tra-
bajarlos de una manera un poco més préctica, no tan
tedrica. Y mediante el proyecto final, hemos podido
trabajar con esos conocimientos adquiridos, a la vez
que se ha profundizado atin més en ellos y a través del
cual hemos podido demostrarlos, al igual que con la
entrevista final» (alumno, cuestionario).

Con respecto a la evaluacién de las actividades
individuales (EAI), 12 de los 17 alumnos y alumnas
encuestados, han valorado muy positivamente el uso
de las mismas para favorecer los procesos de ensefian-
za-aprendizaje y por tanto la evaluacién: «Con la rea-
lizacién de las actividades se aprende mucho, ya que
para realizarlas has de estudiar y comprender los con-
tenidos tedricos y después llevarlos a la practica que es
como mejor se aprenden los contenidos» (alumna).

Asimismo, son amplias las referencias en el texto
en relacién a la evaluacién continua, descubriendo
que el alumnado confiere especial valor a este aspecto
(los 17 alumnos y alumnas del curso), de hecho es la
razdn por la que la mayorfa de ellos consideran que es
un buen sistema de evaluacién: «En general me ha
parecido un buen sistema de evaluacién teniendo en
cuenta las caracteristicas del curso. El sistema emplea-
do ha hecho, que los contenidos se trabajasen diaria-
mente. Con las actividades individuales y colectivas, y
la participacién en los foros se puede conseguir dicho
objetivo» (alumno).

En general, el alumnado ha valorado las activida-

a esta categoria,
pero quien lo hace
(3 de los 17 encuestados) lo realiza de manera muy
positiva como afirma una alumna: «Con el trabajo final
he podido afianzar mejor los contenidos tratados en el
curso, asi como profundizar en otros temas relaciona-
dos».

El alumnado tiene claro que estas actividades no
funcionan solas y sefala como aspectos positivos tanto
el mantenimiento de la plataforma donde se encon-
traban las actividades, como la tutorizacién que se ha
realizado por parte de los profesores-tutores del curso.

En relacién a las herramientas utilizadas para la
videoconferencia (EVID), el alumnado destaca como
positivo el uso de foros, que son valorados como una
herramienta excelente, destacando una vez més el
continuo feed-back producido por parte de los profe-
sores-tutores.

Con respecto a la categoria evaluacién a través de
videoconferencia, el alumnado demanda més contacto
visual a lo largo del curso, con videoconferencias pun-
tuales cada cierto tiempo.

b) Entrevista realizada a una alumna del curso.
Respecto a la evaluacién de las actividades individua-
les solicitadas al alumnado (EAI), la entrevistada valora
positivamente que se otorgue mayor valor o peso a las
actividades, pues considera que «es como mejor se
aprende».

En cuanto a la evaluacién de las actividades gru-
pales (EAG) en la entrevista se destacé la experiencia
del chat como negativa, pues al alumnado le resultd
complicado establecer una comunicacién escrita efi-
caz, resultando el uso de la herramienta problemética.
Finalmente en cuanto a la evaluacién de la videocon-
ferencia (EVID), la alumna abordé el tema de evalua-
cién para garantizar que la persona que est detrds y
que realiza los ejercicios es realmente la persona que
obtiene el diploma, con lo que estd muy relacionado
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con la subcategoria fiabilidad de los aspectos generales
de la evaluacién. De una manera muy subjetiva una
alumna nos contesta al respecto que: «En mi caso la
nota obtenida es fiable, pero no sé si hay gente que
podra hacer trampa, yo no me lo habfa planteado.
Ayer se lo comentaba a mi abuela, que puede hacer
las actividades otro, pero yo a lo mejor soy muy tonta
y no habfa pensado en eso».

c) Focus group. Se analizan los dos focus group
que se llevaron a cabo con los profesores tutores del
curso. Con respecto a los aspectos generales de la eva-
luacién (AGE), el profesorado ha valorado muy positi-
vamente el curso. Un tema recurrente resultd ser el de
los criterios de evaluacién, en concreto el criterio de
asignacién de porcentajes, pues varios de los profeso-
res (6 de los 8 profesores-tutores) consideran que las
actividades individuales deben tener un peso mayor,
debido al trabajo e implicacién personal que suponen
para el estudiante.

En segundo lugar, en referencia a la evaluacién de
las actividades individuales solicitadas al alumnado
(EAI), los profesores-tutores reconocen que gracias a
las mismas se ha llevado a cabo una evaluacién de lo
maés precisa, donde han podido conocer perfectamen-
te a los alumnos a los que evaluaban: «Lo que pasa es
que con un curso como este con tan pocos estudian-
tes, con un seguimiento tan grande, la evaluacién ha
sido continua, es decir, llevamos una evaluacién tre-
mendamente precisa, de quiénes eran, qué estaban
haciendo, por qué no lo hacfa, por qué se habia retra-
sado...» (profesor-tutor del curso).

En cuanto a la evaluacién de las actividades gru-
pales (EAG), las opiniones se diversifican, el 60% del
profesorado defiende que no se llegd a llevar a cabo
un trabajo colaborativo cien por cien, pues el alumna-
do se limitd a repartirse las partes y luego unirlas.
Otros profesores-tutores, en cambio defendian que las
actividades grupales habfan sido las que verdadera-
mente les habian dado criterios para evaluar y conocer
mas a los alumnos.

Por dltimo, en referencia a la evaluacidn a través
de la videoconferencia (EVID), con respecto al curso
encontramos reticencias por parte de algin sector del
profesorado (2 de los 8 profesores tutores) para utilizar
la videoconferencia. «No da fiabilidad, a mi por lo
menos no me la ha dado, (...) en mi caso, todo el cur-
so genial todo muy bien, pero se lo comentaba al tutor
2, ami la evaluacién... es més, yo me quedé con dos
alumnos, porque dos abandonaron, a uno se la hice
por webcam y otra telefénicamente, la de telefénica-
mente le planteé cuestiones sobre actividades, otras
acerca del tema, a ver qué habfa hecho y cémo lo
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habia hecho, bueno pues imaginaros cuando no era
capaz de responderme directamente se cortaba la co-
municacién, y le volvia a llamar y le hacfa la misma
pregunta. Y con la webcam exactamente lo mismo, se
iba...» (profesor-tutor). Sin embargo, otro sector del
profesorado (65%) sf resulté proclive al empleo de la
videoconferencia como herramienta comunicativa y
de evaluacién, mostrando una elevada satisfaccién
con esta experiencia totalmente virtual que ademas
acreditaba los conocimientos adquiridos a lo largo del
mismo, insistiendo en la necesidad de realizar mas en-
trevistas virtuales a lo largo del curso.

Finalmente, el profesorado alegd que este curso
habia sido el m4s innovador en el que habia trabajado,
a pesar de la necesidad de seguir trabajando ciertos
aspectos pedagdgicos.

d) Entrevistas a expertos. Los expertos aportaron
informacidn sobre tres de las categorias, la primera
sobre la evaluacidn de las actividades individuales soli-
citadas a los alumnos (EAI), donde destacan la impor-
tancia de la evaluacién continua: «Creo que una valo-
racién continuada de los aportes tanto individuales co-
mo de grupo son esenciales en estos entornos» (exper-
to evaluacién).

En cuanto a la evaluacién de las actividades gru-
pales solicitadas a los alumnos (EAG), los expertos se
centran en la necesidad de tener un buen sistema de
chat para la comunicacién sincrénica e incluso para la
evaluacién final.

Con respecto a la evaluacién a través de la video-
conferencia (EVID), uno de ellos se ha centrado en la
fiabilidad exponiendo: «Muchas veces cuando noso-
tros de forma presencial le decimos al alumno que
vaya haciendo un portafolio electrdnico o al final va a
presentar un proyecto o una memoria de investiga-
cién. Lo que sabemos es que el alumno fisicamente
nos lo ha dado a nosotros, pero no tenemos el meca-
nismo, lo tenemos cuando estamos hablando con él.
Eso se puede hacer en la Red, pero hay que buscar
otro criterio y es que la ratio alumno-tutor no puede
ser muy elevada» (experto). Ademas otros matizan
que: «Si estds realizando adecuadamente un curso
online conoces a tus estudiantes profundamente, y
serfa imposible que te ‘engafiaran’ en su trabajo. Lo
importante es que esté bien disenado y te aseguro que
no enganan» (experto).

Por dltimo, otro de los apuntes que realizan es la
necesidad de establecer una coherencia entre el tipo
de formacién y el sistema de evaluacién, de modo que
se arbitren los medios necesarios para poder realizar
una evaluacién virtual y a distancia cuando la modali-
dad formativa sigue estos pardmetros.
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4. Discusién

En este estudio hemos presentado un modelo de
evaluacién on-line que no requiere de la presenciali-
dad del alumnado, basdndonos en una consideracién
constructiva del conocimiento, donde el aprendizaje
puede y debe valorarse y evaluarse a lo largo del pro-
pio proceso formativo, utilizando tareas evaluables
desde la perspectiva del aprendizaje individual y gru-
pal. La evaluacién de este estudio nos ha permitido
establecer las siguientes conclusiones:

1) Se ha avanzado en la consecucién de un mode-
lo innovador de e-evaluacién viable, eficaz y que ga-
rantiza su aplicacién en ensefianza superior a distan-
cia, que se valora como un aporte altamente beneficio-
so para cuantos docentes practiquen modelos de ense-
fanzas e-learning anclados en evaluaciones sumativas
estandares, producto de procesos de ensenanzas tradi-
cionales.

2) Se puede afirmar que la evaluacién que plante-
amos es formativa, es decir forma parte de un proceso
y permite la mejora a lo largo del mismo. Estamos por
tanto en la linea argumentativa de Rodriguez e Ibarra
(2011) que defienden que la e-evaluacién debe ser
una oportunidad de aprendizaje orientada a mejorar y
promover aprendizajes significativos y que actualmen-
te en el sistema universitario no se realiza pues se sigue
poniendo el énfasis en el trabajo del profesorado antes
que en el aprendizaje de los estudiantes.

3) La mayoria del alumnado considera el método
de evaluacién empleado como altamente motivador
pues ademas de las diferentes técnicas y herramientas
que se utilizan, se considera la evaluacién como parte
del proceso de ensenanza aprendizaje y no solo como
una actividad que se realiza al final de curso.

4) Por el grado de satisfaccién de alumnado, ex-
pertos y profesorado, los resultados avalan que se ha
avanzado en varias direcciones claves para una ense-
flanza mucho més activa, menos la memorizadora,
més centrada en tareas del alumnado y, lo que es de
destacar, con un sistema de evaluacién que no precisa
la presencialidad. De modo que se confirman las apor-
taciones Sloep y Berlanga (2011), que proponen la
posibilidad de crear redes de aprendizaje mas alld de
las fronteras entre las universidades.

5) Los resultados de este estudio hacen converger
la pretendida innovacién docente en la universidad
con el e-learning como agente de cambio educativo.
El uso de la entrevista por videoconferencia represen-
ta la innovacién més significativa de nuestro estudio, si
bien como método de evaluacién es susceptible de
mejora, pues todavia produce inseguridades en su uso
como instrumento de evaluacién. Sin embargo, se va-

lora la experiencia como altamente positiva, y aunque
hay que continuar avanzando para afinar la técnica,
parece que estamos en el buen camino.

De cualquier modo, tal y como se ha sugerido
(Blazquez, 2004) debemos utilizar estas tecnologfas
para innovar y no para reproducir modelos tradiciona-
les poco efectivos, abusando de los recursos sincréni-
cos (como videoconferencias) en desmedro de los
asincrénicos (pagina web, e-mail, foros de discusién,
etc.).

6) El modelo de evaluacién de los aprendizajes
ensayado facilita la existencia de actividades universi-
tarias regladas para estudiantes imposibilitados geogré-
ficamente de acceder a pruebas finales (exdmenes)
presenciales, con lo que se abre un enorme mercado
formativo a nuestras universidades, especialmente a
paises latinoamericanos.

7) Como sefala Solectic (2000), la especificidad
de los materiales didacticos requiere que se ubiquen
una serie de actividades que ayuden a que los estu-
diantes pongan en juego sus recursos, estrategias y
habilidades y participen en la construccién del conoci-
miento. Este, desde el principio, fue nuestro objetivo
en relacién con las actividades individuales y como
hemos ido comprobando asi lo han percibido los estu-
diantes, ya que las actividades individuales son las mas
valoradas como estandarte de evaluacién continua.

8) En general la implementacién de esta modali-
dad de evaluacién no presencial ha sido positiva, espe-
cialmente al trabajar centrados en una evaluacién con-
tinua mediante las actividades, trabajos y entrevistas
(mediante videoconferencia), asi como la existencia de
un modelo tutorial, que garantiza un seguimiento del
proceso de aprendizaje del estudiante, potenciado por
una ratio de facil gestién, cinco alumnos por tutor. A
su vez, este factor esta reforzado por la singularidad de
la experiencia piloto, donde el profesorado fue selec-
cionado por su alta implicacién y motivacidn.

9) De cualquier modo siempre hay propuestas de
mejora a implementar referentes a ligeros cambios re-
lacionados con la flexibilidad en las actividades y la
valoracién singular de las actividades colaborativas,
que han de ir més all4 del mero reparto de tareas. Asi-
mismo, se debe potenciar el incremento en el ndmero
de entrevistas, lo que a su vez proporcionard mayor
seguridad al profesorado en el manejo de la tecnologia
de Aulas Virtuales Sincronas.

10) Concluimos sefialando que, partiendo del cri-
terio cualitativo de transferencia, animamos a la comu-
nidad docente con escenarios similares a implementar
procesos de e-evaluacidén de los aprendizajes a seguir
los principios presentados en el estudio.
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Valor de los registros audiovisuales en
educacidn intercultural

Value of Audiovisual Records in Intercultural Education

RESUMEN

Este articulo analiza las posibilidades de los registros audiovisuales como datos en la investigacién sobre relaciones
interculturales, o aquellas que van dirigidas al conocimiento del otro. Pretende contribuir a la teorizacién sobre el
valor de las narraciones fotogréficas y videogréficas en la representacién y andlisis de realidades de la ensefianza que
son dificiles de captar y cuantificar. Concretamente, estudiamos si el registro audiovisual es una buena herramienta
para recoger y analizar informacién situada sobre las intenciones e interpretaciones contenidas en las relaciones
humanas. Después de presentar algunos dilemas epistemoldgicos y metodoldgicos, como la denominada crisis de la
representacidn en ciencias sociales o el conflicto «etic-emic», y de plantear algunas soluciones dadas desde la antro-
pologia audiovisual, analizamos la naturaleza de algunas situaciones de educacién intercultural recogidas en los dos
colegios —etnografias— que soportan el estudio finalizado en 2011 y financiado por el Ministerio de Ciencia e
Innovacién de Espafa, sobre el uso de narraciones audiovisuales como sustrato de las relaciones entre el alumnado
diverso culturalmente de educacién infantil y primaria. A modo de ejemplo, describimos cémo hemos llegado a algu-
nas de las categorias o constructos que llevan a entender el universo de significados que dan sentido a la vez que
condicionan y configuran las relaciones interculturales de esos centros. Finalmente, describimos las aportaciones de
algunas herramientas del software NVivo 9 en el anélisis del contenido de registros y narraciones foto-videogréficas.

ABSTRACT

This article discusses the possibilities of audiovisual records as research data in intercultural relationships, or those
that allow us to understand the Other. The research aims to contribute to the theory that is being developed on the
nature and value of narratives in photographic and video representation and analysis of basic realities of teaching that
are difficult to capture and quantify. Specifically, we examine whether audiovisual recording is a good tool for ga-
thering and analysing information about intentions and interpretations contained in human relationships and practi-
ces. After presenting some epistemological and methodological dilemmas such as the crisis of representation in the
social sciences or the «etic-emic» conflict and proposing some solutions taken from audiovisual anthropology, we
analyse the nature of intercultural relationships in two schools —ethnographies— that support the study completed in
2011 and funded by the Spanish Ministry of Science and Innovation: the use of visual narratives as a substrate of
intercultural relationships between culturally diverse kindergarten and primary education pupils. As an example, we
describe how we discovered some categories that allow us to understand the universe of meanings that make sense
of, determine and shape their cultural relations. Finally, we describe the contributions of NVivo 9, a software pac-
kage that facilitates the analysis of photo and video recordings and narratives.
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1. Introduccién

En la investigacién que se ha venido realizando
desde los afios ochenta sobre los procesos de ensefian-
za ha emergido el dilema que abordamos en este arti-
culo: la existencia de situaciones intangibles que, ade-
mas de no ser cuantificables, son dificiles de comuni-
car con palabras. Tal es el caso de las relaciones inter-
culturales donde la ubicacién y movimiento de las per-
sonas son imprescindibles de conocer, asi como las
sensaciones de rechazo y exclusién sentidas a veces
por el alumnado inmigrante. Son acontecimientos que,
como sucede en el 4mbito de la educacién intercul-
tural, se complican cuando los participantes en los pro-
cesos de ensefianza no conocen el lenguaje del pais de
acogida o no lo han adquirido suficientemente, en el
caso del alumnado de la etapa infantil.

Ha sido un dilema que ha acompafado a uno de
los conflictos epistemoldgicos més relevantes ocurridos
a finales del siglo pasado, conocido como «crisis de re-
presentacién» (Rorty, 1983; Gergen, 1992; Crawford
& Turton, 1992; Shotter, 2001), que cuestionaba los
fundamentos de objetividad que se hacian desde la ra-
cionalidad cartesiana basada en el presupuesto de que
la mente humana mostraba lo verdadero de una reali-
dad mediante la representacién que hacia de ella wtili-
zando el lenguaje. Tal fundamento de objetividad se
puso en tela de juicio por la ausencia de los referentes
personales y contextuales de quienes hacen esa repre-
sentacion.

Uno de los planteamientos para afrontar el ante-
rior dilema y salir de esa situacién de crisis se ha reali-
zado desde la Antropologia, proponiendo una aproxi-
macidn a las situaciones de estudio mediante narracio-
nes que proporcionen elementos contextuales espa-
cio-temporales de la accién o acontecimiento, ... y per-
sonales del observador/narrador con el fin de facilitar
la comprensién de ese evento o &mbito de estudio. En
este sentido, se desautoriza al investigador para hablar
en nombre de los participantes y comunicar sus com-
portamientos y relaciones utilizando los propios mar-
cos culturales y cientificos como referencia —dilema
«emic/etico—, Ademas, en educacién intercultural sub-
yace el principio del «conocimiento del otro» que lle-
va a la comprensién y generacién de afectos sobre y
con los otros distintos, pues cuando se relacionan se
conocen y, entonces, empiezan a quererse. Ahora
bien, para entender una accién personal, o un aconte-
cimiento social, es necesario conocer la intencionali-
dad de quienes actdan asi como la interpretacidn o sig-
nificado que otorgan a esas acciones quienes reciben
su efecto (Mead, 1982; Blumer, 1982; Schutz, 1974;

Berger & Luckmann, 1986). Desde los planteamientos

del interaccionismo simbdlico y de la construccién so-
cial de la realidad, ambos procesos son esenciales para
actuar conjuntamente aunque a priori no compartan
valores comunes. Por ejemplo, para Mead (1982),
tanto las intenciones como las interpretaciones de un
comportamiento humano son necesarias para empren-
der acciones grupales, donde cada uno debe de inter-
pretar los actos del resto a la vez que dar indicaciones
sobre las intenciones de sus conductas.

Fue en la segunda mitad del siglo pasado, cuando
emergié la Antropologia Audiovisual como disciplina
dentro de la Antropologia preocupada por estudiar el
uso de los registros audiovisuales —fotografia, sonido,
video— en la investigacién antropolégica en general y
en la etnografia educativa en particular (Ardévol, 2006;
Van Leeuwen, 2008; Pink, 2007; 2009). En este con-
texto, al ser el conocimiento del otro uno de los funda-
mentos de la educacidn intercultural, en este articulo
pretendemos abordar estos interrogantes: éen qué me-
dida los registros foto-videograficos ayudan a com-
prender al otro, es decir, a conocer las intenciones e
interpretaciones de quienes actdan?, {cémo, y en qué
grado, las narraciones audiovisuales proporcionan
referentes contextuales de esas acciones? Desde un
punto de vista metodoldgico, équé informacién audio-
fotografica y cinematografica debemos recoger y cémo
ha de ser analizada para producir documentos audio-
visuales que aproximen a todos con objetividad a la
realidad y verdad de los otros? Con el fin de dar res-
puesta a estas cuestiones, expondremos algunos datos
y la ejemplificacion de la construccién de alguna de las
categorias generadas en el proyecto subvencionado
por el Ministerio de Ciencia e Innovacién (2009-11).
Después, describiremos las aportaciones de NVivo 9,
software orientado al tratamiento de los registros au-
diovisuales en la investigacidn cualitativa, para descri-
bir, elaborar y categorizar o codificar las relaciones in-
terculturales. Finalmente, aportaremos algunas de las
conclusiones del anterior analisis.

2. Aportaciones de los registros audiovisuales al
conocimiento del otro

Para entender cémo abordamos los interrogantes
anteriores, vamos a presentar, a modo de ilustracién,
algunos de los elementos de las dos etnografias que
desarrollamos: la correspondiente al Centro de Edu-
cacién Infantil y Primaria (CEIP) «La Paloma» de Azu-
queca de Henares (Guadalajara) y el CEIP «Cervan-
tes», una escuela ubicada en el centro de Madrid. Ini-
ciamos el trabajo seleccionando dos grupos de alum-
nos en cada centro, uno de educacién infantil y otro
de educacién primaria. Comenzamos el trabajo de
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campo en el primer colegio el 4 de marzo del 2009 y
abandonamos el campo el 16 de junio del 2011. En el
segundo lo iniciamos el 19 de febrero de 2009 y lo
abandonamos el 21 de junio de 2011. Asistimos a
cada colegio un dia a la semana. Ambos colegios fue-
ron elegidos, entre otras razones, por la diversidad cul-
tural que acogen. Concretamente, en el CEIP «La Pa-
loma», en Educacién Primaria hubo: diez nifios es-
pafoles, una nifia espafola de etnia gitana, seis nifos
latinoamericanos, cuatro nifios rumanos, uno de
Burkina-faso y un nifio de Marruecos; y en Educacién
infantil: 18 nifios espafioles,
dos latinoamericanos y tres ni-
gerianos. En el CEIP «Cer-
vantes», en Educacién Prima-
ria: una nifa espafola, ocho
ecuatorianos, cuatro nifos ma-
rroquies, una nifia paraguaya,
dos dominicanos, una ve-
nezolana, un peruano, dos bo-
livianos, una italiana, una fi-
lipina, una argentina y un co-
lombiano; y en Educacién In-
fantil: tres espafolas, cinco
ecuatorianos, dos marroquies,
tres dominicanos, un peruano,
dos bolivianos, un italiano, dos
filipinos, una argentina y un
venezolano. Trabajamos con un total de 101 alumnos.

Las dos etnografias tienen en comdn la forma de
trabajar con las narraciones audiovisuales. Existe una
diferencia entre una y otra, y es que en el CEIP «Cer-
vantes» se identificaron los agrupamientos del alumna-
do a través del registro videografico de los recreos,
donde cada semana se grabd con la cAmara el itinera-
rio y las actividades que realizé un alumno determina-
do. De esta forma, pudimos conocer a los compafieros
que eligid cada alumno para compartir este tiempo
escolar y las actividades y operadores culturales que
mediaron en sus relaciones.

Durante estos afos, las tematicas trabajadas por el
alumnado en sus narraciones audiovisuales fueron:

En el CEIP «La Paloma»: Qué me gusta y no me
gusta del colegio; cémo me veo, cémo me ven; mi fa-
milia y mi entorno; reporteros: entrevistas a mujeres
importantes; reporteros: nuestra visién del recreo; au-
tobiografia escolar. ..

En el CEIP «Cervantes»: asi somos; el barrio
desde mi colegio; el colegio desde mi barrio; mi auto-
biografia; esta es mi familia; historias de mi barrio; re-
porteros en el recreo; olores, colores y sonidos de Ma-

drid...
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En las aulas de referencia, la cdmara fotografica y
de video se han revelado imprescindibles para que
emerja la «mirada nativa» (Ardévol, 2006; Pink, 2007)
a través de las narraciones que los nifos y ninas elabo-
raron en los tres cursos escolares. La fotografia y el vi-
deo, ademas de la funcién ya clésica que cumplen en
la investigacién educativa para registrar la realidad,
dieron lugar a un espacio donde los estudiantes crea-
ron representaciones y, por tanto, donde se discutie-
ron significados que permitieron a todos los participan-
tes —alumnado e investigadores— comprender quiénes

Los datos audiovisuales son vélidos para representar
elementos esenciales de las relaciones interculturales y
ayudan a elaborar conocimiento interesante cuando son
tratados con programas de ordenador como NVivo 9, que
facilitan la visualizacién, ordenacién, relacién, agrupacién
y andlisis de registros de diferente naturaleza: texto,

audio, fotografia, video...

eran y en qué pensaban, cudles eran sus gustos y pre-
ferencias, y qué contextos habitaban y les constitufan.

Asi, por ejemplo, llegamos a una de las categorias
«El fatbol: significados y practicas diversas», que expli-
ca como la aficién a este deporte de un conjunto de
nifios de educacién primaria encierra algo més que
una afinidad por una actividad fisica para un grupo
determinado, y la desafeccién correspondiente que
ese equipo muestra por otros compaferos, Cuyos gus-
tos por otro tipo de juegos y actividades les excluye de
sus ratos de juego y complicidades en el recreo y en el
aula. A medida que fuimos profundizando en el anéli-
sis de los datos, el fitbol, como actividad, conformd un
universo de practicas y significados que, en alguna
medida, condiciond las relaciones interpersonales del
alumnado de Educacién Primaria del CEIP «La Palo-
ma». Comprendimos que entre las identidades de
grupo, hay una en torno al fatbol que otorgd cierta
estabilidad en las interacciones, convirtiendo este de-
porte en un encuentro social en el recreo, pero tam-
bién en conocimiento mutuo a través del cual compar-
tian experiencias y deseos més all4 del tiempo de patio.
De los 16 nifios y 7 nifias que conformaban el grupo,
8 nifios hicieron alusién al fdtbol como un referente
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importante en todas sus narraciones. Segin el alumna-
do fue realizando sus fotos y narraciones audiovisua-
les, nuestra observacién participante fue evidenciando
que el fatbol era un contenido de relacién mediante el
cual algunos de ellos buscaban el reconocimiento so-
cial de sus comparfieros por las destrezas y condiciones
fisicas que asociaban a este deporte, y por la posesién
de determinados objetos como balones o zapatillas de
los clubs deportivos mas conocidos en nuestro pais.
Buscaban y obtenfan un reconocimiento y aceptacién
del grupo, y de este modo se movilizaron unos signifi-
cados que compartieron entre si: «juega bien al fit-
bol», «es un crack jugando al fatbol».... representacio-
nes de si mismos que fueron reconocidas por los otros.
Incluso, siete nifios de este grupo mostraron un gusto
por un ideal de mujer, asociado a la imagen de Sara
Carbonero, Angelina Jolie, o la novia de Cristiano Ro-
naldo, que eran y son referentes de un contexto ajeno
a la escuela pero cargados de significados para ellos.
El acceso a la comprensidn de esta dindmica com-
pleja, contenido de la relacién interpersonal e intercul-
tural en el grupo de sexto de primaria, no hubiera sido

posible sin las auto-narraciones audiovisuales del
alumnado; registros de datos foto-videograficos vivos,
emotivos y evocadores de cuéles eran sus referentes,
que convirtieron el trabajo de campo en una experien-
cia de comunicacidn, relacién social y aprendizaje, tal
y como lo entiende Ardévol (2006), Pink, (2007) y
Banks (2007). La tarea de pensar qué quieren contar
y qué imagenes de la realidad van a captar, junto con
la exhibicién y puesta en comdn de las producciones
audiovisuales en el aula, generaron una practica de
intercambio de significados que nos permitié adentrar-
nos en temas y cuestiones que pusieron en relacién al
«nifio escolar» con el «nifio social», o sujeto que actda
con una intencién y desde un marco referencial. A
continuacién, en el grafico 1, presentamos la relevan-
cia de cada uno de los temas u operadores en torno a
los cuales agrupamos los datos para cada nifio y nifia
del colegio «La Paloma». Resulta evidente cémo, ade-
més del fatbol, compartieron unos intereses y preocu-
paciones en torno a la «tecnologia». Una categoria
conformada por significados nutridos del uso que hi-
cieron de las cAmaras de fotos y grabadoras de audio

en los procesos de narracién que, ineludiblemente,

fueron situaciones que llevaron al alumnado a com-
partir experiencias y, consecuentemente, a un ma-
yor conocimiento mutuo.

Esta forma de proceder en nuestro estudio
otorgd dos dimensiones fundamentales al proceso
etnogréafico, sobre todo porque convirtid los regis-
tros foto-videograficos en un material valioso para
acceder al «conocimiento del otro». Una, sefialada
por Ardévol (2006), quien plantea que la relevancia
de las auto-definiciones que posibilita la introduc-
cién de la cdmara en el trabajo de campo reside en
que la mejor descripcién de una cultura la realiza el
nativo —aproximacién «emic—, porque se mueve
dentro del universo cultual que queremos com-
prender, y porque estos datos son basicos para
abordar las dudas, cuestiones e interpretaciones del
investigador. Y otra, ya sefalada, porque las narra-
ciones audiovisuales generan un intercambio de sig-
nificados no visibles ni accesibles mediante la obser-
vacién directa de la realidad, de modo que se con-
virtieron en un material imprescindible para com-
plementar las observaciones registradas en nuestros
diarios de campo?. Estamos de acuerdo con Wol-
cott (2003) en que si toda etnografia nos exige
observar el comportamiento en sus dimensiones
culturales para descubrir pautas comunes, necesita-

mos no solo centrar la atencién en las acciones, hay

Gréfico 1: Relevancia de las categorias tematicas para el alumnado de

Primaria del CEIP «La Paloman.

que profundizar en los significados que esas accio-
nes tienen para los actores sociales. Nuestra obser-
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vacién directa de la realidad, junto con los datos e in-
formaciones que nos ofrecia el alumnado cuando ha-
blaba y discutia sobre las narraciones audiovisuales,
revalorizd la subjetividad, la interaccién e intercambio
de significados entre el investigador, los estudiantes y
el contexto en el que éstos actuaban y se relacionaban
(Bautista, 2009; Burn, 2010; Kushner, 2009). Para-
fraseando a Kushner (2009: 10) «lo audiovisual tiene
el poder de provocar intersubjetividad». Proceso epis-
temoldgico fundamental para comprender la funcién y
el valor que las narraciones audiovisuales tienen en la
construccién de un conocimiento del otro veraz y con-
sistente que, a su vez, dara fluidez y fuerza a la rela-
cién intercultural. Pero, {cémo hemos llegado a cate-
gorfas como «El fatbol: significados y précticas diver-
sas», inmersa en los contenidos soportados en los re-
gistros audiovisuales?

3. Aportaciones del programa NVivo 9 para el
tratamiento y analisis de datos audiovisuales
Revisando los programas informaticos que ayudan
al anélisis de datos en investigacidn cualitativa3, hemos
identificado que la aplicacién NVivo 94 supone una
valiosa ayuda para la organizacién, tratamiento y ana-
lisis de grandes cantidades de datos registrados me-
diante fotografia, audio y video. «Los proyectos de
gran envergadura que requieren varios investigadores
quienes comparten grandes cantidades de datos au-
diovisuales se ven beneficiados en el uso de estas tec-
nologias. Los investigadores que deciden uti-

grafia que es definir y establecer las primeras relacio-
nes entre los datos. Como herramienta facilitadora de
esta tarea, NVivo 9 ofrece diferentes funciones para
definir y explicitar los «vinculos» entre datos de foto-
grafia, audio, video y texto, que en nuestro estudio nos
sirvié para poner en relacidn las representaciones au-
diovisuales de los alumnos con las notas de diario y
reflexiones de los investigadores. Para facilitar esta
tarea en un primer momento, NVivo dispone de una
herramienta llamada «consultas» que nos permite ex-
plorar los datos de una forma sencilla. Con las «con-
sultas» podemos realizar diferentes preguntas a los
datos de tal forma que comenzaremos a realizar unos
primeros agrupamientos de informacidn. Por ejemplo,
estas «consultas» nos han permitido identificar con qué
compafieros se relacionaban cada uno de los nifios en
los recreos que hemos registrado en video. A conti-
nuacién, en la imagen |, podemos ver una captura de
pantalla donde se muestran los companeros con quie-
nes Edward, alumno de Educacién Primaria del CEIP
«Cervantes», se relacioné y el nimero de interaccio-
nes en cada una de las sesiones registradas.

Pero ademés, NVivo recoge toda la informacién
en detalle, permitiéndonos acceder a todos los mo-
mentos de cada uno de esos videos y, de esta forma,
contemplar y analizar cémo se relacioné Edward con
cada uno de sus 14 comparieros. Estas conexiones
entre datos, nos permiten «encontrar algunos concep-
tos que nos ayuden a dar sentido a lo que tiene lugar

lizar los CAQDAS, disponen de posibilidades
para almacenar y analizar sus datos» (Pink,
2007: 139). En nuestro caso, es evidente que
el valor que tuvieron los registros audiovisua-
les en nuestro estudio se vio enormemente
potenciado por el uso de NVivo 9. Piénsese
la tediosa e ingente labor que supondria ma-
nejar y analizar miles de fotografias y cientos
de registros de video en software convencio-
nales. Las dificultades para analizar y tratar
dichos datos se traducirfan en una limitacién
clara para explorar todo el contenido de los

registros y narraciones foto-videograficas,
obstaculizando un andlisis en profundidad y
transversal de los datos.

Este software se ha revelado en nuestra investiga-
cién como una herramienta que facilita tareas de orde-
nacidn, andlisis, conexidn, agrupamiento y visualiza-
cién de datos textuales y audiovisuales recogidos a tra-
vés de distintas técnicas y por medio de diferentes
informantes. La primera actividad que permite este
software tiene que ver con una tarea basica en la etno-
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Imagen 1. Relaciones interculturales de Edward (EP, Cervantes) en el patio

de recreo.

seg(n las escenas documentadas por los datos» (Ham-
mersley & Atkinson, 1994: 227). Como ya se ha co-
mentado, a raiz de las primeras narraciones audiovi-
suales, descubrimos cédmo la aficién al fatbol emergid
como un primer concepto que dio sentido a distintos
datos recogidos mediante diferentes técnicas. De esta
forma, fuimos realizando agrupamientos que hicieron
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posible comprender progresivamente cémo se estable-
cfan las relaciones interculturales y su contenido. Y,
como en el caso del balompié, estos agrupamientos
nos permitieron ir ratificando que tras la aficién a ese
deporte se definid un universo de significados y prac-
ticas muy diversas que dieron sentido a las relaciones
entre el alumnado, y que mostraron quiénes eran los
nifos y nifias que habitaban las aulas. NVivo nos per-
mitié un nivel de registro intersubjetivo de descripcién
detallada y explicacién contrastada sobre cémo nues-

Ademés, NVivo 9 pone a nuestra disposicién un
espacio de trabajo que no estd disponible en ningdn
otro CAQDAS, como reconocen Lewins y Silver (2007)
y que nosotros consideramos imprescindible para toda
investigacidn etnografica, y para nuestro estudio en
particular. El espacio de agrupamiento de datos llama-
do «casos», ayuda a centrarnos en el estudio de cada
nifio y nifa donde recogemos los datos de distinta
naturaleza para conocerlos. En la imagen 3 vemos los
veinticinco casos del alumnado de sexto de Primaria

del CEIP «La Paloma», donde se recoge gran

cantidad de registros audiovisuales tomados
por los nifios junto con los registros obtenidos
por los tres investigadores que aportamos
informacién relevante sobre quiénes eran y
sus relaciones.

De esta forma, captamos la mirada de los
diferentes participantes, lo anecdético y signi-
ficativo de las acciones y discursos de los
agentes sociales que facilita conocer qué sien-
ten y piensan para comprender cdmo actdian.
En estos agrupamientos de «casos», fuimos
recogiendo los discursos de cada alumno, asi
como la opinién del resto de sus compaferos
y de los acontecimientos relevantes captados

Imagen 2: Registros contenidos en un «nodo.

tros alumnos se relacionaban y qué objetos y practicas
culturales mediaban esas interacciones. Como recono-
ce Geertz (2001: 37-38) «la tarea consiste en descu-
brir las estructuras conceptuales que informan los ac-
tos de nuestros sujetos, lo «dicho» del discurso social,
y en construir un sistema de anélisis en cuyos términos
aquello que es genérico de esas estructuras, aquello
que pertenece a ellas porque son lo que son, se desta-
que y permanezca frente a los otros factores determi-
nantes de la conducta humana. En etnografia, la fun-
cién de la teorfa es suministrar un vocabulario en el
cual pueda expresarse lo que la accién simbdlica tiene
que decir sobre si misma, es decir, sobre el papel de la
cultura en la vida humana».

Para este proceso complejo propio de la etnografia
se requiere de una herramienta lo suficientemente fle-
xible y potente que ponga en relacidn registros de dife-
rente naturaleza (textual, digital, audiovisual, imagen,
sonido...). Fue a través de los «nodos» cémo NVivo
nos permitié hacer esta tarea compleja. Segln se evi-
dencia en la imagen 2, ademas de un entorno accesi-
ble para trabajar con los datos, esta herramienta per-
mite crear grupos de significados complejos porque
estan construidos por registros de distinta naturaleza,
en diferentes momentos y por diferentes agentes.

por los investigadores que involucran a cada

sujeto. Por lo tanto, construimos datos de se-
gundo orden porque coincidimos con Geertz (2001:
23) en que «lo que nosotros llamamos nuestros datos
son realmente interpretaciones de interpretaciones de
otras personas sobre lo que ellas y sus compatriotas
piensan y sienten». Volviendo a la imagen 2, puede
observarse cdmo cada «caso» agrupan diferentes tipos
de registros, permitiendo acceder —al igual que en los
«nodos»— de una forma sencilla a los datos audiovisua-
les y textuales y, comprobar para cada nifio —como el
caso del ejemplo que nos ocupa— qué operadores cul-
turales mediaban en sus relaciones y qué practicas lle-
vaban asociados, asi como los significados que todo
ello tenfa para cada alumno.

Con las mismas posibilidades de trabajo que dispo-
nen los agrupamientos de «nodos», en los «casos» po-
demos acceder a las madltiples representaciones au-
diovisuales de cada alumno, asi como los discursos y
significados extraidos en el proceso de elicitacién de la
imagen al que nos hemos referido en el apartado ante-
rior. La potencialidad de los «casos» reside en propor-
cionar un espacio donde describir la historia de cada
agente social, sus valores, significados y normas por las
que se rigen su vida social y que permite encarnarles.
Los «casos» nos han permitido atender a la individua-
lidad, al detalle de la cultura tal y como la experimen-
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Imagen 3: Representacién de cada nifio o nifia en forma de «caso».

taba cada estudiante, permitiéndonos dar sentido a la
realidad desde un discurso intersubjetivo y poniéndo-
nos en la piel de cada nifio para comprender su punto
de vista y su sentir en sus diferentes contextos: escolar
y social.

4. Conclusiones

Entendemos que el conocimiento del otro es uno
de los elementos nucleares de la educacién intercultu-
ral y de la solucién al dilema «etic-emic» planteado en
los estudios etnograficos. Abordamos tal conocimiento
a través de la explicitacidén y puesta en comin de las
intenciones e interpretaciones de las actuaciones hu-
manas en situaciones de trabajo colaborativo, tales
como la narracién audiovisual de historias relevantes
para sus protagonistas. En este contexto, pretendemos
aportar algunas respuestas a las tres preguntas que pre-
sentamos en la introduccidn:

¢En qué medida los registros foto-videograficos
ayudan a comprender al otro, es decir, a conocer las
intenciones e interpretaciones de quienes actdan? En
el trabajo realizado durante los cursos 2008/09,
2009/10y 2010/11, tanto la imagen fotografica como
la de video fueron bésicas como sistemas de represen-
tacidn de las relaciones colaborativas pues permitieron
mostrar no solo la percepcién de la realidad a través
de los ojos de los participantes, sino también comuni-
car actitudes, sensaciones, acontecimientos, relaciones
intangibles dificiles de comunicar con palabras; en el
caso de algunos alumnos, la fascinacién por la fama o
el poder de ciertos jugadores de fitbol. En este senti-
do, consideramos que el uso de los lenguajes de la fo-
tografia y del cine fue valioso para recoger la intencio-
nalidad del comportamiento de algiin participante y
para manifestar las interpretaciones de quienes reci-
ben los efectos de dichas acciones.
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¢{Cémo y en qué grado, las narraciones audiovi-
suales proporcionan referentes contextuales de esos
comportamientos? Hemos experimentado que el len-
guaje foto-cinematografico usado en los relatos o en
las narraciones autobiograficas favorecié la compren-
sién de la realidad personal o sociocultural del alum-
nado pues dio continuidad a las situaciones que vivie-
ron mediante los elementos espaciales y temporales
que registraron. Esta esencia de la narracién nos ha
permitido contextualizar eventos socioculturales, indi-
cando no solo las caracteristicas fisicas de los persona-
jes y ambientes, sino presentandolos en el marco eco-
ndmico, politico... en el que viven, es decir, en un lu-
gar concreto y en un momento histdrico determinado.
Esa contextualizacién ayuda a dar sentido a la vida de
un personaje —creencias, pensamientos, emociones,
intenciones... que explican su actuacién-—, y a facilitar
la comprensién de las interpretaciones de esa vida que
hacen quienes se relacionan con él. Son representa-
ciones que facilitan el conocimiento del otro, o dimen-
sién esencial de la educacién intercultural.

¢Qué informacién audio-fotografica y cinemato-
grafica debemos recoger y cdmo ha de ser analizada
para producir documentos audiovisuales que aproxi-
men a todos con objetividad a la realidad y verdad de
los otros? Hemos manifestado que el registro audiovi-
sual es un buen instrumento para recoger informacién
situada sobre los fendmenos humanos. Para entender
cémo ha de hacerse esa grabacién, debemos anadir
que las situaciones sociales estan histérica y cultural-
mente organizadas, que estos escenarios de actividad
estan conformados por elementos materiales y simbé-
licos con significados que dan sentido a los comporta-
mientos y relaciones acontecidas en su seno. Por lo
tanto, para entender la accidén de los humanos en esos
escenarios —sus intenciones e interpretaciones— hay
que registrar su continuidad en el espacio y en el tiem-
po, pues sus significados estan en el orden temporal y
en la sucesién de lugares en los que se desarrollan
dichas practicas; «continuun» que es consustancial en
el lenguaje del cine. Ahora bien, ademés de plantear la
continuidad de las tomas cinematogréficas de las situa-
ciones culturales que son objeto de estudio, hemos de
anadir la importancia del punto de vista de la cdmara,
la exigencia de dar la grabadora a los otros para que
comuniquen sus intenciones, preocupaciones e inter-
pretaciones y, de esta forma, podamos afrontar el dile-
ma «etic-emic» y, por ejemplo, llegar a saber el porqué
de sus afectos o de la atraccién que buena parte del
alumnado participante siente por la «tecnologia audio-
visual». Finalmente, en el momento de la reflexidén
sobre las relaciones interculturales, hemos de manifes-
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tar que los datos audiovisuales son validos para repre-
sentar elementos esenciales de las mismas y ayudan a
elaborar conocimiento interesante cuando son trata-
dos con programas de ordenador como NVivo 9, que
facilitan la visualizacién, ordenacidn, relacién, agrupa-
cién y anélisis de registros de diferente naturaleza: tex-
to, audio, fotografia, video...

Notas

I'No ests de mas sefialar que estos procesos de elicitacién implican
una observacién proyectiva tal y cémo es contemplada desde la et-
nografia audiovisual, que consiste en poner a los agentes sociales
ante sus propios fotogramas o films para obtener més y mejores
datos. Se convierte en una técnica que permite rescatar comentarios
y recordar acontecimientos para profundizar en ellos, asi como ge-
nerar discusiones, opiniones y hacer fluir diferentes puntos de vista
(Ardeévol, 2006). Durante tres afios escolares el alumnado ha reali-
zado narraciones en torno a nueve temas, de modo que hemos tra-
bajado un tema por trimestre.

2 Ya hemos seialado los procesos de elicitacién a los que dan lugar
las narraciones audiovisuales del alumnado, y la consiguiente obser-
vacién proyectiva. Ahora sefialar que este tipo de observacién hizo
del relato, o narracién de lo representado, una textualidad que nos
permitid una observacién dialégica de la realidad bajo una estructu-
ra de intercambio de conocimientos e interpretaciones junto al
alumnado. Los registros foto-videograficos posibilitaron una obser-
vacién, por tanto, complementaria a la percepcién directa que hici-
mos; pudiendo, de esta forma, completar, matizar, desechar o pro-
fundizar en las informaciones y descripciones de los diarios de
campo.

3 Este grupo de software es conocido como CAQDAS: Computer
Assisted Qualitative Data AnalisiS.

4 Existen diferentes tipos de software que nos ayudan a analizar
datos cualitativos que podemos conocer en diferentes obras como las
de WEITZMAN & MILES (1995), Fielding & Lee (1998) y LEWINS &
SILVER (2007), donde nos interesan utilizar «software de construc-
cién de teorfas en base a cédigos» por su complejidad y la flexibilidad
que disponen para el tratamiento y andlisis de datos. También,
puede consultarse la web del Proyecto CAQDAS que se lleva a cabo
por importantes intelectuales en el estudio de los mismos.
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Publicidad y consumo de alimentos en
estudiantes de Huanuco (Perd)

Food Advertising and Consumption by Students in Hudnuco (Peru)

RESUMEN

Las importantes carencias nutritivas apreciadas en estudiantes del distrito de Huanuco (Perd), junto con la publicidad
televisiva de productos de dudosa calidad nutricional observada, nos llevd a plantear y desarrollar una investigacién
con el objeto de analizar la relacién entre ambos fenédmenos titulada: Influencia de los anuncios televisivos en el con-
sumo de alimentos publicitados durante el 2010, cuyo resumen se presenta en este articulo. En la investigacién plan-
teamos un estudio correlacional con una muestra de 120 escolares de diversas instituciones educativas, a quienes se
aplicaron satisfactoriamente encuestas, entrevistas y guia de evaluacidn fisica; también se analizé la publicidad emi-
tida por los canales de televisién sobre alimentos y su contenido nutricional. El analisis inferencial aplicado fue Ji
cuadrado (%2). Con esta investigacidn se ha demostrado que el estado de salud de los escolares esta afectado, siendo
muy agudo respecto a la caries dental, problema que se atribuye al consumo de ciertos alimentos. Se constata que
existe relacion positiva, con alta significancia estadistica, entre la adherencia a los anuncios televisivos y el consumo
de alimentos publicitados de alto contenido en sodio, calcio, azdcar y de calorias por los escolares estudiados; asi
mismo, se prueba la interdependencia entre la exposicién a los anuncios televisivos y el consumo de alimentos con
productos de alto contenido en grasa que merecen ser vigilados y controlados por los responsables.

ABSTRACT

The significant shortcomings detected in the nutrition of students in the district of Hudnuco (Peru), together with the
television advertising observed for products of dubious nutritional value, led us to design and conduct a research pro-
ject intended to analyse the relationship between the two: The influence of television commercials on the consump-
tion of food products advertised in 2010, which is summarised in this article. In the study we carried out a correlative
study of a sample of 120 pupils at different educational establishments. They answered questionnaires, were inter-
viewed and underwent physical examination. We also analysed the food commercials broadcast by television chan-
nels and the nutritional value of the products. Chi-square inferential analysis was used. The research showed that
the pupils” health has been adversely affected, with a serious incidence of tooth decay, a problem attributed to the
consumption of certain foodstuffs. The study detected a positive relationship, which was highly significant statisti-
cally, between attachment to television advertisements and the consumption by the pupils of advertised foods which
are rich in sodium, calcium, sugar and calories. Also demonstrated was the interdependence between exposure to
television advertising and the consumption of foods with a high fat content, which should be monitored and contro-
lled by government officials.
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1. Introduccién

Los nifios y nifas se han convertido en un segmen-
to atractivo para fabricantes y anunciantes, ya que dis-
ponen de mayores ingresos que generaciones anterio-
res e influyen en las decisiones de compra de las fami-
lias. Las companias han descubierto que desarrollando
la lealtad a las marcas a edades tempranas, obtienen
grandes ganancias. Esta situacién ha generado un de-
bate internacional sobre los efectos dafinos que puede
tener la publicidad en los nifios. La presente investiga-
cién expresa el interés de analizar, desde una perspec-
tiva comunicacional, la existencia de relacién entre pu-
blicidad televisiva y consumo de alimentos publicitados
y las repercusiones de este consumo para la salud. La
televisién que socializa y ensefia es un medio de co-
municacién de masas presente en la mayorfa de los
hogares. Los nifios captan con rapidez lo que la televi-
sién muestra y se convierte en un poderoso factor am-
biental que influye en conductas, actitudes y valores.
Los més pequefios estan mas limitados; contemplando
el campo cognoscitivo y son més vulnerables a la pu-
blicidad. Estos nifios son més faciles de convencer
para adquirir algin tipo de alimento. Los estudios de
Mardomingo (1984: 24) ya concluian que el factor
claramente influyente en los modos de comer de los
nifios son los mensajes publicitarios, sobre todo de la
televisidn.

Para Morén (1995), televisién, publicidad y con-
sumo son caras de la misma moneda, ya que la publi-
cidad televisiva favorece la difusién y el conocimiento
de nuevos alimentos. Actualmente se ve en la pobla-
cién en general una nueva manera de alimentarse que
tiene poco que ver con tradiciones gastrondmicas de
los pueblos. Se ha ido adquiriendo una nueva manera
de consumir alimentos como la comida ripida y los
denominados alimentos basura, cuya utilizacién se ha
promovido a nivel mundial a través de la publicidad y
de las estrategias de mercadotecnia. Determinados
programas de televisidén ofertan tacita o explicitamente
factores de riesgo para la salud o modelos que atentan
contra una adecuada calidad de vida. Los anélisis de
anuncios publicitarios revelan practicas y valores poco
saludables. Para Robinson (1993), la publicidad sobre
alimentos tiende a poner énfasis en alimentos con mu-
chas calorfas y pobre calidad nutricional y puede pro-
ducir creencias incorrectas. Contreras (1995: 78)
afianza este anélisis, indicando la existencia de una
cultura alimentaria en la que los condicionamientos
socioculturales de la alimentacién son poderosos y
complejos. Los nifos aprenden desde pequefios la
manera de comer de los mayores, se fijan en los ali-
mentos que se sirven en festividades y van creando su

cultura alimentaria. Existe marketing furtivo, en el que
las marcas se convierten en parte de la cultura popular
y se estimula a los consumidores para que difundan el
mensaje. La publicidad a través de la television se con-
vierte en un elemento poderoso que posiciona facil-
mente un producto en la mente de un nifio. Un menor
toma decisiones de compra indirectamente a través de
sus padres o directamente con sus propinas, por lo que
no se debe menospreciar su calidad de cliente indirec-
to. La presién de ellos define a veces la decisién de
compra por parte de los mayores de productos publi-
citados mediante la televisién. Se viene analizando
desde hace mucho tiempo este fenémeno y se ha de-
mostrado la influencia que tiene la publicidad de ali-
mentos y el habito alimenticio de los nifios que mantie-
nen hébitos nutricionales negativos y que presentan
alteraciones nutricionales (Olivares, Yafez & Diaz,
2003: 30).

Desde el punto de vista cultural Sauri (2003: 54)
ha demostrado que los patrones culturales marcan
pautas de conducta a través de procesos de comunica-
cién que influyen de manera directa en los conceptos
de salud y alimentos. Ampliando el anélisis, la autora
sefiala que los mensajes transmitidos en los anuncios
de televisién ocupan un lugar importante en la cons-
truccién de la identidad cultural, intervienen en la for-
macién de conceptos y modelos de comportamiento
que nutren la memoria colectiva de la poblacién y des-
plazan valores y costumbres que no encuentran arrai-
go en las nuevas concepciones de vivir que estos men-
sajes transmiten. Sefiala a su vez que en el contexto
urbano actual, la televisién constituye una de las mas
importantes instituciones mediante las cuales se cons-
truye la cultura.

En Chile, Olivares, Yanez y Diaz (2003) realiza-
ron una investigacidn sobre la publicidad de alimentos
y la conducta alimentaria en los escolares, aplicando
una encuesta a una muestra de 274 nifios de escuelas
publicas. Los resultados confirmaron las hipétesis al
demostrar la influencia de la publicidad en el consu-
mo.

El Instituto de Medicina de EEUU (2005) puso de
manifiesto mediante estudios empiricos que la publici-
dad destinada al mundo infantil, fomenta en los nifios
malos habitos alimenticios. La FAO y la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) han sefialado que la pu-
blicidad incide directamente en la preferencia de com-
pra de los nifios, quienes a su vez influyen en sus
padres, generando hébitos alimenticios inadecuados
que pueden ser perjudiciales para la salud. Se ha reco-
nocido que la publicidad viene jugando un rol negativo
en la alimentacién, al ser un factor coadyuvante del
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incremento de problemas crénicos en la poblacién in-
fantil y escolar.

En Ecuador, Gonzélez, Quizhpe, Armijos y Alva-
rez (2000) investigaron la influencia de la televisién en
el estado nutricional y rendimiento escolar de la uni-
dad educativa «Abelardo Tamariz Crespo». La mues-
tra estuvo conformada por 288 nifios y nifias de entre
8y 13 afios. Los resultados del estudio evidencian que
el 21,1% de los escolares tuvieron sobrepeso y obesi-
dad.

La Fundacién Eroski Consumer (2007) recoge los
resultados de una investigacién llevada a cabo en
Estados Unidos, en la que se
estudid la influencia de la pu-
blicidad alimentaria evaluando
las preferencias de un grupo

senta estudios proximos al que es objeto de este articu-
lo. A modo de ejemplo, referenciamos alguno de ellos.
En el ndmero 31 identificamos dos textos: El primero
es fruto de las investigaciones de Del Rio & Del Rio
(2008: 65-108) y versa sobre la construccién de la
realidad por la infancia a través de su dieta televisiva.
El segundo fue realizado por Digén (2008) y lleva por
titulo: «Programacién infantil y TV sensacionalista: en-
tretener, desinformar, deseducar». En el ndmero 33
Sevillano, Gonzalez y Rey (2009: 185-192) presentan
el estudio «Televisién, actitudes y drogas en adoles-
centes: investigacién sobre sus efectos». En el ndmero
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o 63 vitos califerniancs de Los nifios captan con rapidez lo que la televisién muestra y

tres a cinco anos de edad, a
quienes les ofrecieron ham-
burguesas, «chicken», «nug-
gets» y patatas fritas, todos de
la marca McDonald’s, ademas
de leche y zanahorias compra-
das en un supermercado; con-
cluyeron que la publicidad
previa influfa en la eleccién del
alimento.

En Chile, Caceres, Paste-

se convierte en un poderoso factor ambiental que influye en
conductas, actitudes y valores. Los mas pequefios estin mas
limitados; contemplando el campo cognoscitivo y son més
vulnerables a la publicidad. Estos nifios son mas faciles de
convencer para adquirir algdn tipo de alimento. Los estudios
de Mardomingo ya concluian que el factor claramente influ-

yente en los modos de comer de los nifios son los mensajes

nes e Ibarra (2008: 10) realiza-
ron un anélisis del contenido
nutricional de la publicidad de
alimentos dirigida al pablico in-
fantil, concluyendo que la pu-
blicidad juega un rol negativo
al ser un factor importante en el aumento de la obesi-
dad.

En México, Moreno y Toro (2009) desarrollaron
un estudio titulado: «La televisién, mediadora entre
consumismo y obesidad». La muestra estuvo confor-
mada por 448 nifios de ambos sexos, con una edad de
entre 6 y 13 afios, procedentes de escuelas primarias
de la zona urbana de la ciudad de San Luis de Potosi.
Mé4s que mediadora, concluyeron, la televisién es inci-
tadora al consumo de productos que generan obesi-
dad.

En un estudio patrocinado por la OMS (2010) se
concluye que la publicidad tiene estrecha relacién con
la obesidad infantil ya que incide directamente en la
preferencia de compra de los nifios, quienes a su vez
influyen a sus padres. El interés de estas tematicas se
aprecia también en su frecuente publicacién en
medios especializados. La revista «Comunicar» pre-
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publicitarios, sobre todo de la televisidn.

36 la investigadora Quiroz (2010: 35-42), dentro de
un contexto cercano en tiempo y espacio al elegido
por nosotras, ya que tuvo lugar en Lima, ofrece otra
aportacién que lleva por titulo: «La televisién, vista,
oida y leida por adolescentes peruanos». Nos encon-
tramos por tanto ante un tema de actualidad e impor-
tancia universal.

2. Material y métodos
2.1. El problema

La investigacién que hemos desarrollado y de la
que forma parte este estudio, se justifica por las si-
guientes razones. En primer lugar, la poblacién infantil
de Huanuco (Perd) continda exponiéndose a la publi-
cidad televisiva que induce al consumo de productos
sin valor nutritivo y genera alteraciones nutricionales
en los escolares como desnutricién, obesidad y sobre-
peso de forma considerable; por otra parte, el tema
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reviste gran importancia, ya que el problema del dese-
quilibrio nutricional, conlleva enfermedades desde
una edad temprana y contribuye a perpetuar el subde-
sarrollo de la poblacién con una baja calidad de vida.
Ademés, en el contexto urbano actual, la televisién es
el medio de comunicacién que més impacto tiene
sobre la poblacién y en especial sobre nifios y adoles-
centes.

En respuesta a estos problemas se elaboré un pro-
yecto con el objetivo de conocer la influencia de los
anuncios televisivos en el consumo de alimentos publi-
citados dirigidos al pablico escolar del Distrito de Hua-
nuco en el afo 2010, con el fin de encontrar una res-
puesta cientifica a la siguiente pregunta: «tQué rela-
cién existe entre la adherencia a los anuncios televisi-
vos y el consumo de alimentos publicitados?». Los
resultados del estudio permitirin implantar mejoras en
el &mbito de la publicidad y del consumo de los ali-
mentos estudiados y ya han sido puestos a disposicién
de los responsables en los érganos del gobierno local y
beneficiaran a la poblacién en riesgo.

2.2. Objetivos

Identificar caracteristicas socio-demogréficas de
los escolares en el estudio. Conocer la publicidad
sobre productos alimenticios que emiten los canales de
televisién dirigidos a la poblacién escolar del Distrito
de Huanuco, valorar sus hébitos televisivos, determi-
nar los hébitos alimentarios de la misma muestra, iden-
tificar problemas de salud asociados a su alimentacién
y analizar la influencia de los anuncios televisivos en el
consumo de alimentos publicitados por parte de los
escolares del Distrito de Hudnuco durante el afo

2010.

2.3. Variables

* Variable dependiente: Consumo de alimentos
publicitados en televisidn.

* Variable independiente: Exposicién a los anun-
cios presentados en televisidn.

Al plantearnos las posibles variables que era con-
veniente controlar, en coherencia metodolégica con
los objetivos del estudio y estudiar sus efectos, valora-
mos la conveniencia de contemplar otras como por
ejemplo el papel de las madres, abuelas, tias, profeso-
res o personas influyentes en la nutricién de la muestra
estudiada. Entendemos que es algo obvio y casi axio-
maético que la dieta de un hogar o del colegio depende
en parte de la toma de decisiones de las personas adul-
tas responsables del cuidado y educacién de la infan-
cia y adolescencia. Y esas personas son basicamente
las madres y padres y en segundo término el profeso-

rado y quienes hacen los mends en el colegio. Cual-
quier bromatdlogo puede explicar que la clave para
atacar los problemas de caries, obesidad (dos de los ci-
tados en el articulo) estan originados por unas madres
no suficientemente informadas o débiles ante los re-
querimientos y exigencias de su prole, debilidad, nos
dirfa un pedagogo. La madre realiza a veces un papel
de mediadora entre la incitacién de los anuncios tele-
visados y la intencién, en los nifios y adolescentes, de
comer lo que dicen los anuncios. Ella, la madre, tiene
en sus manos dos elementos importantes: la educacién
para formarles en habitos de alimentacién saludable y
racionarles y seleccionarles lo que van a ver en la tele-
visién, y la toma de decisiones sobre la dieta familiar.
Nos parecid, sin embargo, més pertinente en esta pri-
mera investigacién profundizar en el anélisis del papel
de la televisidn, reservando para otra, el estudio de va-
riables independientes como el rol de las madres, pro-
fesores y otras personas e incluso llegar a un estudio
comparado en orden a propiciar una actuacién forma-
tiva completa e implicar a diversos agentes sociales con
responsabilidad en la nutricién de nifos y adolescen-
tes.

2.4. Instrumentos para la recogida de informacién

* Visita a la institucién educativa o visita domicilia-
ria en casos necesarios.

* Hoja de consentimiento informado de los pa-
dres o tutores de los escolares.

* Compromiso de confidencialidad y proteccién
de datos.

* Cuestionarios diversos.

2.5. Tratamiento de los datos

Revisién, codificacién, clasificacién, presentacion
e interpretacion de los resultados aplicando analisis
descriptivo e inferencial. Se utilizé el método inducti-
vo-deductivo con el propdsito de establecer conclusio-
nes y generalizar los resultados.

2.6. Seleccién de la muestra

La muestra estaba formada por 120 sujetos. 50%
(60), pertenecen al sexo femenino y en igual propor-
cién al masculino. Por edades, la muestra estaba divi-
dida en tres grupos, cada uno de ellos formado por 40
sujetos (33,3% del total): el primero de 6 a 8 afios, el
segundo de 9 a 11 afios el tercero de 12 a 14 afios. El
sector de estudio predominante es el privado con 78
nifios (65%). Los criterios de exclusién se establecie-
ron eliminando del estudio a los escolares que: no
cuentan con un televisor en casa; no asistan a clases de
manera regular; no acepten participar en el estudio.
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3. Resultados

Respecto a los habitos de consumo televisivo, se
observa que el mayor porcentaje de escolares afirman
tener como principal actividad recreativa ver la televi-
sién (46,7%). El mayor promedio de horas continuas
viendo la televisién es de 1-2 horas (95%) y las horas
acumuladas viendo televisién durante todo el dia es de

1-4 horas (93,3%). El 40% manifesté tener televisién

45% de los escolares no le preste atencién a la infor-
macién nutricional de dichos productos. El 40%
asume que estos productos ya poseen garantia de cali-
dad. Por dltimo, un 56,7% manifiesta que los produc-
tos que se anuncian en televisidn les resultan faciles de
adquirir.
Se realizé un filtro previo para determinar los pro-
ductos que el pablico escolar reconocia entre diversos
comerciales lanzados por los diferentes cana-

les de TV. En lo que concierne, por ejemplo,
a la informacién nutricional del producto pu-
blicitado («Papas Lays: del campo a tus ma-
nos»), el principal componente atribuido a
este producto es el sodio y los carbohidratos.
En relacién con la promocién del producto
(«Papas Lays: del campo a sus manos») que lo
publicitan en los 6 canales de sefial abierta, se
observa que tiene una duracién de 45 segun-
dos. Los canales con mayor difusién del
comercial son «América TV» y «Panamerica-
na» con 12 repeticiones cada uno, que hacen
un total de 540 segundos de publicidad por

Figura 1. Preferencias por edades.

en la sala de su casa. No obstante, un 38,3% declaré
tener television en mas de dos lugares dentro del ho-
gar; siendo el dormitorio el espacio més frecuente para
el 50% de los encuestados. Como programas preferi-
dos apreciamos que el grupo de menor edad (6 a 8
afos) se inclina, casi exclusivamente, por dibujos ani-
mados; el grupo de 9 a 11 afios de edad también tuvo
la misma preferencia. El grupo de mayor edad prefirid
las series de televisién y las noticias. El andlisis de los
datos obtenidos, acerca de las preferencias por edades
en relacién con los formatos televisivos, contenidos y
publicidad se reflejan en el grafico.

Una de las preguntas de la investigacién hacia
referencia al consumo de alimentos mientras vefan la
televisién. De sus respuestas destacamos los siguientes
datos: mientras ven la TV, un 43,3% de los escolares
respondieron que si consumian alimentos de forma
habitual; entre los alimentos que consumen, las frutas
alcanzan una proporcién de 18,3% y en porcentajes
similares consumen alimentos como la canchita «pop-
corn», cereales y otros denominados basura. La carac-
terizacién de la adherencia a los anuncios televisivos
de alimentos en los canales de senal abierta, segin da-
tos del estudio, se reflejan en la tabla 1.

Se evidencia, seg(in datos del estudio, que un
68,3% manifiesta que casi siempre ve los anuncios pu-
blicitarios sobre alimentos. Es sorprendente que un
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dia en cada canal. En los demés canales, se
observa también un tiempo considerable de
450 a 360 segundos por dia. Total: 2.700
segundos de publicidad por dia (45 minutos). En lo
que respecta a la promocién de otro producto, «Yo-
gurt Gloria», con alto contenido de calcio, en los tres
canales de senal abierta que lo publicitan, se aprecia

Tabla 1.Factores televisivos influyentes en el consumo
de alimentos estudiados.
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que tiene una duracién de 30 segundos. El canal con
mayor difusién del comercial es «TV Perd» con 10
repeticiones, que hacen un total de 300 segundos de
publicidad por dia en dicho canal. En los demés cana-
les, se observa un nada despreciable tiempo de 240
segundos por dia. Total: 3.240 segundos (54 minutos)
de publicidad por dia, sumando el tiempo de todos los
canales.

casi cuatro horas de televisién diaria. Al analizar la
relacién de las variables de adherencia a los anuncios
televisivos y el consumo de alimentos con productos
de alto contenido en sodio en los escolares estudiados,
observamos que existe una correspondencia alta y
muy significativa [(x2=13,531; GL=2; p=0,001)].
Estos resultados coinciden con los hallados en otras
investigaciones. Los anuncios de TV estdn copados

por productos cuyo consumo frecuente es califica-

do por dietistas y nutricionistas como inadecuado y
poco saludable; alimentos que fomentan en nifios y
jovenes habitos alimentarios muy alejados, cuando
no opuestos, a los postulados de la dieta equilibra-
da, y les conducen a problemas cardiovasculares y
de incremento de la presién sanguinea, entre otros.

Por su parte, las investigaciones de Olivares,
Yafez y Diaz (2003), realizadas en una Regién
Metropolitana de México, ponen de relieve que los
alumnos que cursan desde 5° hasta 8° bésico vefan
la TV més de 3-4 horas al dia. Otro resultado que
se obtuvo fue el habito de consumo de productos
publicitados, como «Papital Lays», «Yogurt Gloria»,
«Mantequilla Gloria», «Galleta Oreo» y el «Subli-

me». Este resultado se apoya en el analisis de Sauri

Figura 2. Alimentos preferidos.

Observando graficamente el motivo de preferen-
cia por los anuncios televisivos de alimentos, se aprecia
que lo hacen, fundamentalmente, por tres causas: por-
que a través de dicha publicidad se presentan produc-
tos novedosos al mercado; porque estos anuncios son
emitidos durante los programas de televisién preferi-
dos por los escolares y por el hecho de que se presen-
tan en la television. Los mayores promedios de alta
adherencia y adherencia moderada, se ubican entre
los consumidores de productos publicitados.

4. Discusién

Los hallazgos de la presente investigacién otorgan
informacidn relevante como la referida a los hébitos
televisivos que practican casi la totalidad de los escola-
res en estudio. Las horas acumuladas viendo televisién
durante todo el dia es de 1-4 horas [93,3% (112)],
habito practicado y que coincide con los obtenidos por
Hernandez y Parra (1997), quienes observaron en
preadolescentes y adolescentes, que los sujetos dedi-
caron un promedio de 4,1 horas al dia a ver televisién
y 1,7 horas a jugar con videojuegos o ver videos. Ava-
los (2009) diagnosticé que los escolares de Colombia
pasan frente al televisor por semana unas 20 horas.
Del mismo modo, los estudios de Callejo (2008) indi-
can que los fuertes consumidores identificados ven

(2003), quien afirma que los nifios desarrollan sus

gustos y preferencias alimenticias por la publicidad
televisiva. Los anuncios favoritos eran aquellos que
mostraban productos con envase (papas fritas, choco-
lates, galletas y bebidas con azdcar). El 69,7% de los
menores dijo que les gustaba ver los anuncios. Un
88,7% se acordé de algdn anuncio de alimentos. En
base a estos resultados, concluyd que la publicidad a
través de la television es un arma poderosa que se po-
siciona facilmente como un producto en la mente de
un nifo. La publicidad preferida por los escolares, son
los juguetes, seguida de la alimentaria. El andlisis de los
contenidos de los comerciales realizado por la
«Asociacién Australiana de Consumidores» muestra
que la proporcién de anuncios de productos alimenti-
cios sobre el total de publicidad transmitidos por la TV
en las horas de mayor audiencia infantil, entre las
15:00 y las 18:00 horas, ascendié al 44%. Dentro de
la categorfa de alimentos, la subcategoria golosinas,
galletas, chocolates, «snacks», es la que mayor presen-
cia televisiva tiene en los horarios infantiles.

El modelo de publicidad que apoya a la hipétesis
contrastada es el denominado AIDA: atencién (atten-
tion), interés (interest), deseo (desire) y accién (ac-
tion). Este modelo muestra los pasos para conseguir el
efecto deseado en la audiencia: captar la atencién,
despertar el interés por el producto, potenciar el deseo
de adquisicién, provocar la compra (Rodriguez, 2007:
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44). Del mismo modo los estudios de la Fundacién
Eroski Consumer (2010) han referido que el consumo
habitual de alimentos azucarados, grasos y salados de-
sequilibra la dieta infantil, y los malos habitos de ali-
mentacidn estan relacionados directa y proporcional-
mente con futuras anomalias como la obesidad y la
diabetes; textualmente leemos: «Chucherfas: un cero
en nutricién». Carecen de interés nutricional y por su
gran contenido en azdcar su consumo habitual fomen-
ta la caries, la obesidad y los malos hébitos alimenti-
Cios.

Los resultados del estudio permiten efectuar algu-
nas recomendaciones que, a continuacién, se sefialan:

* Referidas a politicas de educacién: Es necesario
disenar programas enfocados a la promocién y fomen-
to de adecuados y correctos hébitos alimenticios, cos-
tumbres asociadas a la dieta y de estilo de vida; princi-
palmente en las instituciones educativas, en donde se
tiene contacto directo con el estudiante.

* Referidas a politicas de salud: Disenar un pro-
yecto de ley que regule la alimentacién y nutricién de
los escolares. Trabajar conjuntamente los sectores de
salud y educacién en el aspecto de nutricién. Creacién
de estrategias educativas que modifiquen la conducta,
asesoria nutricional a los estudiantes de alto riesgo y la
capacitacién de maestros y lideres que acten como
modelos; mientras que el personal de las unidades mé-
dicas se deberfa abocar a la formacién de la familia y
la realizacién de actividades de promocién de la salud
con los padres, ya que tanto la casa como la escuela,
deberfan ser los lugares idéneos para promover los
buenos hébitos dietéticos.

* A nivel empresarial: Buscando un equilibrio en-
tre una sana alimentacién y los actuales estilos de vida,
crecen los desafios para los productores de estos
«snacks», pues deben desarrollar nuevos formatos que
reflejen el valor nutritivo, adaptando su escala de valor
a la tendencia del bienestar del consumidor final, no
solo para brindar un buen precio, sino por buscar
fuentes de nuevos nutrientes para satisfacer las nuevas
necesidades y tendencias de consumir alimentos sanos
para toda la familia. Es necesario desarrollar la educa-
cién nutricional conjuntamente con la publicidad de
los productos alimenticios, siendo urgente promocio-
nar los productos inocuos.

5. Conclusiones

* Un 46,7% de la muestra estudiada, prefiere ver
la televisidn a disfrutar de otras actividades recreativas.
El promedio de tiempo en horas continuas viendo la
televisién es de 1 a 2 [95% (114 sujetos)]; y las horas
acumuladas viendo televisién durante todo el dia es de
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1-4 horas [93,3% (112)]. El 40% (48) manifesté tener
televisién en la sala, mientras que un 38,3% (46) tiene
en mas de dos lugares de la casa, siendo el dormitorio
el lugar preferido para el 50% (60) de los encuestados.

* En cuanto a los canales de TV y programacién
de preferencia, se observa que el 38,3% (46) prefiere
ver el Canal 15 que corresponde a «América TV». El
tipo de programa de mayor gusto son los dibujos ani-
mados para un 58,3% (70), seguido de las series de
televisién para un 21,7% (26). Los temas, «Al fondo
hay sitio» y los dibujos de cable son preferidos para un
28,3% (34). El tipo de publicidad mas deseada es la
referida a los juguetes, seguida de la alimentaria con
un 22,5% (27).

* En cuanto a la adherencia a los anuncios televi-
sivos de alimentos en los canales del distrito, se obser-
va que el mayor porcentaje de escolares, se relaciona
moderadamente con los anuncios televisivos sobre ali-
mentos [80% (96)]. En relacién con los habitos ali-
menticios de productos publicitados en la televisién,
tenemos que el 85,8% (103) son consumidores.

* La informacién nutricional de los productos pu-
blicitados es como sigue: «Papas Lays: del campo a tus
manos», «Yogurt Gloria», «Mantequilla Gloria», «El
Sublime con galleta» y «El Oreo ddo».

* Sobre el estado nutricional de los escolares en
estudio, identificamos que el 85,8% (103) se encuen-
tra en un estado nutricional adecuado o normal; un
8,3% (10) presentan riesgo de delgadez y el 2,5% (3)
de obesidad. El 3,3% (4) evidencié delgadez.

* Existe relacién positiva con alta significancia es-
tadistica [x2=9,97; GL=2; p=0,007] entre las va-
riables adherencia a los anuncios televisivos y el con-
sumo de alimentos publicitados. Respecto a la relacién
de las variables adherencia a los anuncios televisivos y
el consumo de alimentos con productos de alto conte-
nido de sodio, observamos que existe una correspon-
dencia alta y muy significativa [x2=13,531; GL=2;
p=0,001].

* En el andlisis de la relacidén de las variables de
adherencia a los anuncios televisivos y al consumo de
alimentos con productos de alto contenido de calcio,
observamos que existe relacién con alta significancia
estadistica [x2=11,059; GL=2; p=0,004]. El hecho
de ver los anuncios emitidos en televisién, determina el
consumo de productos publicitados con alto contenido
de calcio.

* En la relacién entre las variables adherencia a
los anuncios televisivos y el consumo de alimentos con
productos de alto contenido de az(cares, constatamos
que es moderada siendo estadisticamente significativa

[x2=7,621; GL=2; p=0,022]. El consumo de pro-
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ductos publicitados con alto contenido de azdcares se
ve influenciado por los anuncios televisivos que pro-
mocionan dicho producto.

* También se observé que el consumo de pro-
ductos publicitados con alto contenido de calorfas se
relaciona con la influencia de los anuncios televisivos
del producto, siendo una relacién alta y positiva esta-
disticamente significativa [x2=11,229; GL=2; p=
0,004]. El consumo de productos publicitados con alto
contenido de calorfas se relaciona con la influencia de
los anuncios televisivos del producto.

* Existe independencia entre las variables de ad-
herencia a los anuncios televisivos y el consumo de ali-
mentos con productos de alto contenido de grasa en

los escolares estudiados [x2=2,31; GL=2; p=0,315].
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Fama y éxito profesional en «Operacidn
Triunfo» y «<Fama ia bailar!»

Fame and Proffessional Success in «Operacién Triunfo» and «Fama ia bailar!»

RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo analizar los valores vehiculados por «Operacién Triunfo» y «Fama la bai-
larl». Su relevancia como objeto de estudio reside en su popularidad (especialmente entre los jévenes) y su caracter
prescriptivo (transmiten modelos de vida a partir de la identificacién de problemas y la propuesta de objetivos y solu-
ciones). Este articulo explora cémo representan el &mbito profesional y el concepto de la fama «Operacién Triunfo»
y «Fama ia bailar!», dos temas poco analizados hasta ahora en Espafia. Para ello, se propone una metodologia que
combina la semibtica narrativa, el anélisis de la enunciacién audiovisual y el estudio de las reglas del concurso. El
anélisis revela que en estos programas se representan el éxito profesional como gratificante a nivel personal y socio-
econdmico, aunque también muy dificil de conseguir. Para alcanzarlo, los concursantes son transformados mediante
el aprendizaje y la «celebritizacién». Finalmente, hay en estos programas una fuerte tensién entre el talento y la
popularidad como formas de llegar al éxito. El articulo concluye que «Operacién Triunfo» y «Fama Ia bailarl» son
programas que prescriben la fama como aspiracién vital y reflexionan sobre su proceso de produccién; transmiten
una visidén meritocratica de la sociedad actual; ponen en escena la importancia de la imagen en el entorno laboral y
definen un buen profesional como alguien apasionado, maleable y capaz de sacrificar su vida personal.

ABSTRACT

The main aim of this paper is to identify the values conveyed by «Operacién Triunfo» and «Fama Ia bailar!». Their
popularity (especially among young people) and prescriptive nature (they convey life models by means of identifying
problems and proposing objectives and solutions) make them relevant study objects. This paper focuses on how
work and fame are depicted in «<Operacién Triunfo» and «Fama ia bailarl», two areas that have hardly been studied
in Spain. In order to fulfil the objectives of this paper, these programmes were analysed using a methodology that
combines narrative semiotics, audiovisual style and narrative form analysis, as well as ludology and game design the-
ory. The analysis shows that these programmes depict professional success as personally and socioeconomically
rewarding, although it is extremely difficult to achieve. To obtain this success, the contestants are transformed
through education and celebritisation. Finally, in these programmes there is a conflict between talent and fame. This
paper concludes that «Operacién Triunfo» and «Fama la bailar!» present fame as a life aspiration and also show the
mechanisms used to produce it. The programmes depict modern society as meritocratic and evidence the impor-
tance of image in the modern workplace. Finally, they describe a «good worker» as someone passionate about their
work, adaptable and capable of sacrificing his/her personal life.
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1. Introduccién: objeto de estudio y objetivos

En 2001 se estrené en Espana «Operacién Triun-
fo», programa que inaugurd una nueva tendencia den-
tro de los «reality game shows»! en nuestro pafs. Se
trataba de un formato que aunaba las caracteristicas
de «Pop Idol» (Reino Unido, ITV, 2001) y «Gran Her-
mano». Como «Pop Idol», es un concurso en el que
jovenes desconocidos y con capacidades para cantar,
compiten entre ellos a lo largo de varias semanas para
conseguir un contrato discografico, y en el que la au-
diencia (en base a una preseleccién propuesta por un
jurado) elige qué concursantes pasan cada fase hasta
ganar. Como en «Gran Hermano», los concursantes
conviven en un espacio cerrado, aislado y lleno de
camaras mientras reciben clases; el programa se orga-
niza a partir de galas semanales de nominacién/ex-
pulsién y resimenes diarios de la «cotidianidad» de los
jovenes en la academia; los contenidos se expanden a
lo largo de distintas franjas horarias y medios siguiendo
la l6gica del «killer format» (Pérez Ornia, 2004: 81-
84).

En Espafia la férmula de «Operacién Triunfo» fue
emulada por otros programas, siguiendo el ciclo de
innovacidn/repeticién/saturacién caracteristico de los
medios de comunicacién: «Academia de actores» (An-
tena 3, 2002); «Popstars» (Telecinco, 2002); «Super-
modelo» (Cuatro, 2006-2008); «Fama» ia bailarl»
(Cuatro 2007-11); «Circus» (Cuatro, 2008) y «El
aprendiz» (LaSexta, 2010). De éstos, solamente «Fa-
ma Ia bailar!» ha tenido cierto éxito y varias ediciones.
En este «reality», jovenes bailarines no profesionales
compiten entre ellos para conseguir una beca de estu-
dios. El programa parte de la férmula de «Operacién
Triunfo», pero incluye algunas modificaciones: aun-
que es un concurso individual, los concursantes com-
piten en parejas; se introducen nuevos concursantes
tras las expulsiones semanales; los profesores son tam-
bién jurado; y el programa se basa en emisiones diarias
que incluyen actuaciones, nominaciones y expulsiones
y sélo al cabo de unas semanas se incorporan las galas
semanales.

Estos programas han tenido un fuerte impacto en el
panorama televisivo espafol y en el imaginario social,
especialmente en relacién a la redefinicién de la fama
y la forma de entender el 4mbito laboral. Es por ello
que el presente articulo tiene como objetivo analizar los
valores vehiculados por «Operacién Triunfo» —«OT»,
de aquf en adelante— y «<Fama ia bailar!» —«Fama», de
aqui en adelante— en relacién a estos dos &mbitos.

En Espafia «OT» ha sido analizado desde distintas
perspectivas, entre las que destacan los estudios sobre
su caracter interactivo y el papel reservado a la audien-

cia (Selva, 2003/04; Castanares 2006; Fouce, 2008),
su estrategia multimedia de expansién (Cebrian, 2003)
y también los valores vehiculados (Céceres, 2002;
Sampedro, 2002, dos analisis préximos al que se pro-
pone aqui). Ahora bien, no se ha prestado demasiada
atencidn tedrica al discurso de este programa sobre la
fama (perspectiva que puede ser reveladora y produc-
tiva, tal como demuestran Holmes (2004a), Ouellette
y Hay (2008) y Redden (2008), ni se ha relacionado
el programa con otros formatos similares, como «Fa-
ma».

Este articulo se enmarca en una investigacién mas
amplia que se presentd como tesis doctoral en la Uni-
versitat Pompeu Fabra (Oliva, 2010), en la que se
analizaba «Cambio Radical», «Desnudas», «Esta casa
era una ruina», «Supernanny», «Hermano Mayor»,
«Ajuste de Cuentas», «Operacién Triunfo» y «Fama ia
bailarl». En este articulo se sintetizan los principales
resultados y conclusiones de los capitulos dedicados a
los dos dltimos formatos.

2. Material y métodos

Para responder a la pregunta principal de anali-
sis —équé valores vehiculan «OT» y «Fama» en rela-
cién al trabajo y la fama?- se ha utilizado el anélisis
textual (Casetti & Di Chio, 1999: 249-292), es decir,
el estudio detallado de los elementos que forman parte
de una obra audiovisual para entender su funciona-
miento y significacién. El texto en si, independiente-
mente de las lecturas personales que se puedan hacer
de él, es la base de la interpretacién del espectador,
aquello que centra y guia su lectura. Asi, aunque el
receptor tiene un importante poder en la descodifica-
cién, no podemos olvidar la responsabilidad del texto
en relacidn a los valores vehiculados y prescritos.

Para llevar a cabo este estudio se ha construido un
protocolo de andlisis? que une dos perspectivas del
anélisis textual consolidadas, pero que no es habitual
encontrar combinadas en una misma investigacién: la
semidtica narrativa y el estudio de la enunciacién au-
diovisual.

La semidtica narrativa consiste en el andlisis de la
estructura de los relatos. En primer lugar, se analiza
qué roles narrativos ejercen dentro de la historia los
personajes (aspirantes, concursantes, profesores, jura-
do y espectadores). Los roles identificados son: sujeto
de accién (héroe), sujeto de estado (padece las accio-
nes del sujeto de accidn), objeto de valor (aquello de-
seado), destinador y destinatario del contrato (encarga
y recibe, respectivamente, una misién), oponente
(obstaculiza las acciones del sujeto de accién), adyu-
vante (ayuda al sujeto de accién), rival (ansfa el mismo
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objeto de valor que el sujeto de accién), destinador y
destinatario de la sancién (da y recibe, respectivamen-
te, reconocimiento o castigo). En segundo lugar, se
analizan los estados de los actantes (iniciales y finales,
de conjuncién o disjuncién respecto el objeto de valor
o competencias de accidn), las acciones y las transfor-
maciones de estado consecuencia de éstas.

Para elaborar la parrilla de anélisis se han tenido
en cuenta las aportaciones de Greimas (1971) y Cour-
tés (1980), autores fundadores de la disciplina, asi
otros trabajos (Ruiz-Collantes, Ferrés & al., 2006;
Ruiz-Collantes, 2009), que ha
adaptado esta metodologfa al
anélisis de textos audiovisua-
les. Tal como demuestran las
investigaciones de Ruiz-Co-
llantes, la asignacidn sistemati-
ca de roles y estados a deter-
minados grupos sociales tiene
una gran importancia en rela-
cién a la representacién de
estos colectivos.

A estos elementos maés
abstractos se les ha sumado el
estudio de las caracteristicas de
los personajes (género, edad,
clase social, hébitat, aspecto
fisico) y los espacios: estructu-
ra y disefio del entorno en el
que se desarrollan las acciones
(Cassetti & Di Chio, 1999:
274-279).

El anlisis del enunciado se ha completado con el
anlisis de la enunciacién audiovisual, cuyo objetivo es
identificar la significacién que se desprende de «cémo»
es relatada una historia y cémo el texto guia la inter-
pretacidn del espectador y construye a un espectador
modelo (Eco, 1981)3. Se han analizado detalladamen-
te el lenguaje audiovisual (planos y movimientos de
cémara, sonido y mdsica, edicién, infografia, ilumina-
cién) y los recursos narrativos del relato: organizacién
(en actos narrativos, climax, puntos de giro), tempora-
lidad (orden, duracién y frecuencia), punto de vista
(cémo se distribuye la informacién entre espectador y
personajes) y presencia de narradores explicitos y na-
rratarios (receptores de la narracién presentes en el
texto, por ejemplo, el piblico de platd). La parrilla de
anélisis de los recursos de la enunciacién se ha elabo-
rado a partir de las aportaciones de: Bordwell y
Thompson (1995); Gaudreault y Jost (1995); Kozloff
(1992); Casetti y Di Chio (1999: 249-292); Aranda y
De Felipe (2006). Ademas, puesto que «OT» y «Fa-
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ma» son concursos, a estas dos metodologias se ha
sumado una tercera, menos utilizada en el 4mbito tele-
visivo: el andlisis de las reglas de juego. Tal como de-
muestra Pérez-Latorre (2010), las reglas de un juego
vehiculan también significacién y valores. Para elabo-
rar el protocolo de anélisis se ha partido de aportacio-
nes de la ludologia y la teorfa de los juegos ya canéni-
cas (Egenfeldt-Nielsen, Heide-Smith & Pajares-Tosca
2008; Juul, 2005; Salen & Zimmerman, 2003). Se
han analizado las reglas explicitadas en el programa
que organizan el funcionamiento del concurso y gufan

Tanto «OT» como «Fama» son textos complejos y contra-
dictorios. Por un lado, ponen en escena y legitiman una defi-
nicién ingenua de la fama: las estrellas como individuos Gni-
cos, elegidos por el pablico por su talento y esfuerzo. Por
otro, ponen de relieve los resortes de la manufactura de la
fama (siguiendo la tendencia actual de los medios identifica-
da por Gamson, 1994: 40-54). De esta forma, estos textos
permiten una lectura distanciada de la fama y su proceso de

generacidn y, al mismo tiempo, pueden crear estrellas.

las acciones de concursantes, profesores, jurado y
espectadores (acciones permitidas, acciones prohibi-
das, acciones obligatorias), las condiciones de victoria
(cémo se gana) y derrota (cémo se pierde) y el disefio
de la dificultad del concurso. Este protocolo de analisis
se ha aplicado a un corpus formado por castings, pro-
gramas diarios y galas de «OT 2008» y «OT 2009»
(Telecinco)?y la primera temporada de «Fama» (Cua-
tro)>.

3. Resultados

Este apartado sintetiza los principales resultados
del andlisis de «OT» y «Fama» a través de la metodo-
logia explicada en el apartado anterior. Para una ma-
yor claridad, este apartado se ha organizado tematica-
mente, poniendo en relacién los resultados del analisis
semio-narrativo, enunciativo y lidico de la muestra.

3.1. El éxito profesional como objeto de valor
En «OT» y «Fama» el éxito profesional es el obje-
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En los dos programas analizados el triunfo no solamente
depende del talento y el esfuerzo, también es una cuestidn
de apariencias (aspecto fisico, vestuario, forma de hablar...).
Asi pues, podemos relacionar «OT» y «Fama» con el
concepto de trabajo fantasmagérico (Sternberg, 1998), es

decir, la importancia de las apariencias en el entorno

to de valor (OV principal) perseguido por los partici-
pantes y prescrito a los espectadores. Significativamen-
te, el éxito profesional se equipara en estos programas
con la fama, es decir, el reconocimiento pdblico y la
notoriedad. Ademads, también se identifica como una
forma de realizacidén personal y como medio para as-
cender social y econémicamente.

Asi pues, los aspirantes/concursantes son identifi-
cados como personajes incompletos ya que no han
conseguido este éxito profesional ain (no pueden
dedicarse profesionalmente a lo que quieren y/o no
son famosos). «OT» y «Fama» se presentan como
«instituciones» capaces de dar a los concursantes las
competencias necesarias para conseguirlo. En conse-

laboral actual.

cuencia, participar en el concurso y ganarlo serain OV
instrumentales, aunque en el discurso del programa se
establece una relacién directa entre conseguir el OV
instrumental y el principal, de manera que se transfiere
la importancia del segundo al primero. Esto queda
claro en los castings, en los que se pone en escena que
para los aspirantes entrar en el programa (y ganarlo) es
en si mismo un suefo.

En los programas de casting, las largas colas, la
inclusién de aspirantes sin ning(n tipo de talento en el
montaje final y la diversidad de los aspirantes y concur-
santes en relacidn a la clase social, formacidn, habitat,
género y, en menor medida, edads, transmiten la idea
de un acceso democratico y universal a la oportunidad
de conseguir el OV instrumental (y principal). Ahora
bien, sélo un pequefio niimero podra convertirse en
concursantes y solamente uno de ellos ganara el con-
curso. Asi pues, aunque cualquiera tiene la oportuni-
dad, solamente los «mejores» podran conseguir el OV.

En los programas de casting también se legitima y
carga de connotaciones positivas el OV principal y,

sobre todo, el instrumental (cosa que ayuda a legitimar
el propio programa). Para ello el proceso de seleccién
de los concursantes esta construido sobre una estruc-
tura ritualizada de fases, pruebas y veredictos que ma-
ximiza las reacciones emotivas de los aspirantes, enfa-
tizadas a su vez por los recursos enunciativos: prime-
ros planos, mdsica extradiegética, cAmara lenta, focali-
zacién interna respecto los participantes para generar
intriga, rétulos sobreimpresos y dilatacién temporal.

3.2. Métodos de consecucién prescritos

Una vez los concursantes han sido seleccionados
empieza su proceso de transformacion. Este se basa
en dos pilares: el aprendizaje —la mejora de sus cuali-
dades vocales/fisicas— y la «ce-
lebritizacién» —su construccién
como estrellas para ganar po-
pularidad y valor comercial—,
dos «soluciones» prescritas por
estos programas para alcanzar
el éxito profesional.

3.2.1. Aprendizaje

«OT» y «Fama» no son
simples concursos de talentos,
sino que tienen como objetivo
transformar a los participantes
a través de la ensefianza. Sig-
nificativamente los dos forma-
tos utilizan el simil de la escue-
la para designar los espacios y
actividades que llevan a cabo los participantes. A con-
tinuacién se van a reseguir los valores que guian esta
dimensién del programa.

En primer lugar, el esfuerzo y sacrificio. Es signifi-
cativo el disefio del espacio de la academia/escuela.
En este entorno no hay una separacidn estricta entre
los espacios de la vida personal y profesional. El caso
extremo es «Fama», en el que cualquier habitacidn se
convierte en sala de ensayo, reflejo de cémo la esfera
profesional se expande y coloniza el espacio personal.
Ademas, los concursantes tienen que soportar una
importante carga de trabajo (sobre todo en «Fama»),
que se enfatiza en los resimenes diarios gracias a la
estructura serial y a un relato organizado a partir de las
clases y los ensayos. Finalmente, el aislamiento al que
son sometidos los participantes durante el concurso
prescribe el sacrificio de la vida personal y familiar en
favor de la bdsqueda del éxito.

En segundo lugar, la exigencia. Esta muchas veces
esta disfrazada de expectativas depositadas en los par-
ticipantes por parte de los profesores, de manera que
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la decepcidén es habitualmente invocada cuando un
concursante no llega al nivel requerido. Por ejemplo,
en «Fama» esta exigencia desmedida se pone en esce-
na a través de unas reglas de juego que no tienen en
cuenta el aumento progresivo de la dificultad y que
son la causa de la «maldicién de los nuevos»’. La pre-
sién consigue, al mismo tiempo, reacciones emotivas
por parte de los participantes (mostradas y enfatizadas
a través de los recursos de la enunciacién audiovisual),
que otra vez sirven para mostrar la importancia que el
QV instrumental —y principal- tiene para ellos.

Finalmente, la disciplina es otro elemento caracte-
ristico. Los participantes deben subordinarse a las ér-
denes de los profesores y a los comentarios del jurado
(muchas veces humillantes), sin poder ponerlas en
duda ni siquiera en la intimidad, puesto que estan so-
metidos a videovigilancia y son valorados también por
la actitud demostrada en su «vida privada». Se esta-
blece asi una fuerte desigualdad entre profesores/-
jurado y concursantes, més ain cuando los participan-
tes no tienen ningdn control sobre su proceso de for-
macién y su identidad/imagen pablica como bailarin o
cantante. En los dos programas se impone a los jéve-
nes qué piezas deben interpretar, qué actitud deben
adoptar en el escenario, cémo deben moverse, cémo
deben vestirse.

Esto lleva a una ambigiiedad en los roles asignados
a los personajes: aunque pueda parecer que en el rela-
to de «OT» y «Fama» los participantes tienen el rol de
sujetos de accién (héroes)8, en realidad estos progra-
mas centran su atencidén en «la forja del héroe» (es
decir, un subprograma narrativo que relata cémo los
concursantes ganan las competencias necesarias para
convertirse en sujeto de accidn), mientras que el pro-
grama narrativo principal de la historia (en el que los
concursantes, convertidos en héroes, adquieren por si
mismos el OV principal) es eludido. Esto también re-
fuerza la confusién del OV instrumental (ganar el con-
curso) con el principal (convertirse en estrellas).

3.2.2. «Celebritizacién»

Ademés de ofrecer clases, «<Fama» y «OT» utilizan
otro método para transformar a los concursantes: re-
presentarlos como estrellas? («celebritizarlos»).

En primer lugar, esto implica identificarlos como
personas extraordinarias a las que admirar. Por ejem-
plo, en «OT» esto se hace en las galas semanales. En
éstas los concursantes demuestran sus capacidades vo-
cales (aquello que los identifica como alguien «fuera
de lo com(n»). Pero también su aspecto fisico y repre-
sentacidn es excepcional: vestidos y maquillados como
estrellas actdan en un espacio cuyo disefio remite a un
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concierto de mdsica pop, con una escenografia y rea-
lizacién cuidada y espectacular. Este referente no es
banal, ya que los conciertos son un ritual en el que los
fans demuestran su compromiso con el cantante al que
admiran y éste puede establecer una relacién més di-
recta y afectiva con los fans (Marshall, 1997: 158-
159). Significativamente, bajo el escenario en el que
actdan los concursantes se extiende un gran foso lleno
de espectadores de pie. Gracias a este disefio del espa-
cio durante las actuaciones es posible mostrar a los
concursantes actuando para un pdblico entregado,
que rodea el escenario y levanta las manos hacia ellos,
gesto que repiten cuando cruzan la pasarela hacia la
zona del jurado. Se representa asi la visibilidad ganada
por los concursantes (les vemos ser mirados y admira-
dos)10.

Si las galas y actuaciones en directo muestran
aquello que los concursantes tienen de extraordinario
y tnico, en «OT» y «Fama» también se incorpora en
el programa contenidos que intentan responder la pre-
gunta de cémo son «realmente» los concursantes/es-
trellas (Dyer, 1986: 8-18). De esta forma se representa
también a los concursantes como personas «normales»
(construyendo asf la dialéctica ordinario/extraordinario
sobre la que se construyen tradicionalmente los discur-
sos sobre las estrellas (Dyer, 2001: 55-68; Marshall,
1997: 79-94).

Esto se hace principalmente a través de los progra-
mas diarios, que muestran la cotidianidad de los con-
cursantes en la casa/escuela. En estos programas
vemos todo lo que se oculta detrds de las actuaciones
(los ensayos, el sufrimiento, los nervios) y su objetivo
es mostrar la cara oculta de los participantes para asi
enriquecer la imagen pdblica creada en las galas (un
equivalente a la funcién de las revistas del corazén).
En este sentido, es importante el uso de las convencio-
nes estéticas de «Gran Hermano», que enfatizan la
autenticidad de estas imagenes, asi como la represen-
tacién de los sentimientos de los participantes a través
de la confesién. Tanto en «Fama» (en el confesiona-
rio) como en «OT» (en los videoblogs de la web), los
concursantes expresan mediante mondlogos sus senti-
mientos y sensaciones O se comunican con sus fans,
estableciendo una relacién intima con los espectadores
a partir de la expresién de emociones «auténticas» (As-
lama & Pantti, 2006).

Finalmente, otra forma de «celebritizar» a los con-
cursantes es construir al espectador modelo como fan.
En primer lugar, esto se hace mediante las reglas de
juego: las votaciones son a favor de los concursantes
(para salvar, no para expulsar), apelando asi a los se-
guidores —esto pasa en «OT» a lo largo de todo el pro-
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grama y en «Fama» en el tramo final del concurso—.
En segundo lugar, la estructura de los programas, con
contenidos que se expanden a lo largo de la parrilla
televisiva y la web, construye a un espectador modelo
que recopila informacién para crear una identidad
coherente de las dos caras del concursante (delante y
detras del escenario). Finalmente, se incorpora en el
texto la repercusidn que tiene el programa en el mun-
do exterior, mostrando imagenes de fans que acuden
a las firmas de discos y las actuaciones, gritando y lle-
vando carteles y camisetas de apoyo. De esta forma el
programa intenta romper los limites de la pura textua-
lidad sobre la que se «celebritiza» a los concursantes.

3.2.3. La férmula del éxito

En estos programas se establece una dialéctica/-
tensidn entre el talento y la popularidad como la base
del éxito profesional (en este caso, de un cantante/bai-
larin). Es en las reglas del concurso donde se muestra
mas claramente estas tensiones, concretamente en el
poder que comparten jurado/profesores (garantes del
talento) y espectadores (indices de la popularidad).

En «OT» hay un discurso autoconsciente y reflexi-
vo respecto a esta dialéctica, ya que el disefio de las
reglas facilita el conflicto entre estos dos polos. Asi, la
decisién sobre el futuro de los concursantes es compar-
tida por cuatro grupos de personajes que utilizan crite-
rios distintos: el jurado, los profesores, los concursantes
y los espectadores. Consecuentemente, se generan
continuos desacuerdos entre ellos. Asf pues, aunque los
valores que permiten identificar a un buen cantante
parecen claros —afinar, interpretar correctamente, vo-
calizar, tener un estilo propio, ser versatil y tener caris-
ma—, cudl es el equilibrio que se tiene que establecer
entre éstos no lo es tanto, especialmente en relacién a
la necesidad de ser competente a nivel vocal y tener el
«factor x» necesario para generar fans (y que no va
necesariamente ligado al primero). Es a través de las
reglas de juego que «OT» decanta la balanza a favor
de este segundo elemento: aunque se establecen meca-
nismos para que el jurado y los profesores puedan sal-
vaguardar el talento, las reglas dan un mayor poder a la
audiencia, por ejemplo, a través de la figura del «favori-
to» del pablico, que se salva de las nominaciones, o el
sistemna de eleccidén de los finalistas y ganadores, en el
que el jurado ya no tiene ningn poder. Un buen ejem-
plo de esto es el caso de Virginia, que gané «OT 2008»
después de superar numerosas nominaciones y la opo-
sicidn explicita de profesores y parte del jurado.

En cambio, en «Fama» se intenta presentar el ta-
lento y la popularidad como causales: la popularidad
es una consecuencia directa del talento y el trabajo.

Asi, en este programa los profesores son también jura-
do y tienen mucho poder (nominan y expulsan), mien-
tras que los espectadores votan para expulsar, facili-
tando que los peores bailarines sean eliminados. So-
lamente en la dltima semana se da todo el poder a la
audiencia para elegir a su bailarin favorito. Ahora bien,
esto no evita que se puedan producir desajustes y con-
flictos en el interior del programa, por ejemplo, Paula
y Jandro, que llegaron a la final gracias al voto del
publico aunque su nivel técnico era inferior al del resto
de finalistas.

4. Discusién

En «OT» y «Fama» el éxito profesional se relacio-
na directamente con el reconocimiento pdblico y se
representa el anonimato como problema que necesita
solucionarse. Asi pues, prescriben la popularidad co-
mo aspiracién vital y legitiman la idea de que «ser fa-
moso ofrece grandes recompensas a nivel material,
econdmico, social y psicoldgico» y que las estrellas es-
tan en el «centro» de las cosas de manera que «si no
eres famoso, entonces existes en la periferia de las
redes del poder que circulan a través de los medios»
(Holmes & Redmond, 2006: 2).

En su relato de la transformacién de jévenes ané-
nimos en estrellas, los dos programas analizados apa-
rentemente entran de lleno en el debate sobre la de-
mocratizacién de la fama que implica la tele-realidad
(Holmes, 2004a, 2004b, 2006; Bennett & Holmes,
2010; Turner, 2004: 71-86). A diferencia de la defi-
nicidn tradicional de «estrella», que se basa en la com-
binacién de talento, trabajo duro y suerte, programas
como «Gran Hermano» desligan la fama del trabajo y
el talento (Biressi & Nunn, 2005: 144-155). Ahora
bien, «Fama» y «OT» si se basan en esta concepcién
legitimada de estrella y esto es, quiz4, una de las razo-
nes que explica la gran aceptacién que ha tenido el
formato (Caceres, 2002).

Esta adscripcién de los «realities» analizados a la
definicién tradicional de fama nos lleva a identificar
dos valores mas. En primer lugar, una representacién
meritocratica de la sociedad, en la que hay una igual-
dad de acceso a las oportunidades pero un resultado
desigual en funcién del talento y el esfuerzo. Es decir,
cualquiera gracias a la suerte, el talento y el trabajo
duro puede ser una estrella, pero al mismo tiempo la
necesidad de tener talento limita la posibilidad de éxito
(Marshall, 1997: 79-94). En segundo lugar (y ligado a
la meritocracia), las estrellas son paradigmas del indivi-
dualismo sobre el que se basa la sociedad capitalista:
individuos con poder y libertad que han llegado hasta
donde su talento y trabajo les ha llevado, independien-
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temente de sus origenes. Ahora bien, en «OT» y «Fa-
ma» se compatibiliza este énfasis en la meritocracia y
el individualismo con la subordinacién de los partici-
pantes: tienen poco poder dentro del relato (recorde-
mos que adn no son «héroes») y se establece una fuer-
te desigualdad entre ellos y los otros personajes del
programa (profesores, jurado y espectadores).

En conclusién, en estos programas no se valora
tanto el individuo emprendedor como el «buen traba-
jador» que es capaz de amoldarse sin quejarse a las
demandas de un entorno laboral cambiante, que pide
una constante actualizacién y reinvencién (Ouellette
& Hay, 2008: 99-133). Asi, aunque se defiende la
necesidad que cada participante tenga un «factor x»
que lo distinga de los demas, el programa tiene como
objetivo moldearlos. De esta forma, estos programas se
adentran en el debate sobre autenticidad y artificio
que planea sobre el mismo concepto de estrella
(Marshall, 1997:150-184; Gamson, 1994: 40-54).

De hecho, tanto «OT» como «Fama» son textos
complejos y contradictorios. Por un lado, ponen en
escena y legitiman una definicién ingenua de la fama:
las estrellas como individuos Gnicos, elegidos por el
publico por su talento y esfuerzo. Por otro, ponen de
relieve los resortes de la manufactura de la fama (si-
guiendo la tendencia actual de los medios identificada
por Gamson, 1994: 40-54). De esta forma, estos tex-
tos permiten una lectura distanciada de la fama y su
proceso de generacidén y, al mismo tiempo, pueden
crear estrellas.

En relacidn al dmbito laboral, ademas de ser una
oportunidad de movilidad social (aspecto relacionado
también con la fama), el trabajo se representa como un
medio de realizacién y se prescribe la entrega total y el
sacrificio de la vida personal como forma de alcanzar
el éxito. De hecho, los dos programas analizados pro-
pugnan un «retorno a la autoridad», en el que la disci-
plina es la forma de mejorar y alcanzar las propias
metas!!.

Aunque se puede valorar positivamente el énfasis
en el esfuerzo y la disciplina, también podemos identi-
ficar un peligro: se prescribe una aproximacién al tra-
bajo siguiendo el ideal roméantico del artista, cosa que
«proporciona una légica que fomenta el trabajo sin
compensacién econdmica» (Hendershot, 2009: 249-
250), de manera que se presenta «la pasién por el tra-
bajo como un sustituto de la compensacién econémi-
ca, la seguridad, los planes de pensiones, etcétera»
(Ouellette & Hay, 2008: 130)12.

Finalmente, en los dos programas analizados el
triunfo no solamente depende del talento y el esfuer-
zo, también es una cuestidn de apariencias (aspecto
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fisico, vestuario, forma de hablar...). Asi pues, pode-
mos relacionar «OT» y «Fama» con el concepto de
trabajo fantasmagérico (Sternberg, 1998), es decir, la
importancia de las apariencias en el entorno laboral
actual y la necesidad de aplicar estrategias de «bran-
ding» a los individuos (Quellette & Hay, 2008: 99-13;
Hearn, 2006). Y es que los dos programas analizados
trabajan a fondo este aspecto: de alguna forma los par-
ticipantes son estrellas porque parecen estrellas. Este
énfasis en la construccién de la propia imagen esta di-
rectamente relacionado con la maleabilidad del «buen
profesional» a la que nos referfamos: es en el dmbito
de las apariencias donde esta continua renovacién
puede llevarse a cabo maés facilmente.

En resumen, encontramos en «OT» y «Fama» al-
gunas de las tensiones del entorno laboral actual. En
primer lugar, prescriben el trabajo como forma de rea-
lizacién personal y de ascensién socioeconémica, pro-
poniendo la fama como medida del éxito y aspiracién
vital. En segundo lugar, transmiten una visién merito-
cratica de la sociedad en la que el destino de cada
individuo lo determina su talento y esfuerzo, pero tam-
bién defienden la importancia de construirse una ima-
gen que pueda suplir la falta de éstos. Finalmente,
definen la obediencia y maleabilidad como cualidades
en el &mbito laboral, a la vez que defienden la bdsque-
da de la singularidad e individualidad.

Notas

I Programas de tele-realidad que combinan las caracteristicas de los
documentales, la ficcién seriada y los concursos. El subgénero nacié
a finales de los 90 con «Expedition: Robinson» (Suecia, SVT, 1997)
y «Big Brother» (Holanda, Veronica, 1999).

2 Se puede consultar la parrilla de analisis construida para esta inves-
tigacién en Oliva (2010: 183-191).

3 El espectador modelo es el espectador previsto y construido por el
texto: «Un texto es un producto cuya suerte interpretativa debe for-
mar parte de su propio mecanismo generativo: generar un texto sig-
nifica aplicar una estrategia que incluye las previsiones de los movi-
mientos del otro.» (Eco, 1981: 79). Obviamente, un espectador em-
pirico podra interpretar un texto de formas distintas a las propuestas
por éste, pero este tipo de lecturas quedan fuera de los limites de la
presente investigacidn.

4 «OT 2008»: Gala 8 (03.06.2008), 11 (24.06.2008) y la gala final
(22.07.2008). «OT 2009»: «El casting» (19.04.2009 y 26.04.-
2009), la gala 0 (29.04.2009), 1 (06.05.2009) y los resGmenes dia-
rios de la tercera semana (14.05.2009-20.05.2009). También se ha
visionado el resto de galas de las dos ediciones.

5 Castings: Madrid (26.12.2007), Valencia (01.01.2008) y Casting
final (06.01.2008). Programas diarios: semana 1-2 (07.01.2008-
16.01.2008); Semana 9-10 (05.03.2008-11.03.2008) y la dltima se-
mana (21.04.2008-25.04.2008). Galas semanales: Gala 2 (30.03.-
2008), semifinal (27.04.2008) y final (28.04.2008). También se ha
visionado el resto de capitulos de la primera temporada.

6 Aunque solamente los jévenes pueden participar en estos progra-
mas, en los castings se incluyen aspirantes adultos.
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7 Las nuevas parejas que se incorporan al programa no pueden
seguir el ritmo impuesto y son eliminadas, excepto contadas excep-
ciones, una semana después de entrar.

8 Ver Caceres (2002), articulo en el que se analiza «OT» como el
relato de una «gesta».

9 Es importante recordar que el presente anlisis se circunscribe a
los limites del texto, quedando fuera de éste los efectos que tengan
los programas analizados en el mundo real (es decir, la fama como
efecto de la exposicién meditica).

10 Parte de la importancia y significacién que tiene este platé se
construye mediante el largo camino que deben recorrer los concur-
santes en el casting, que constituye el relato de un viaje desde el
anonimato (invisibilidad) a la popularidad (visibilidad).

I a legitimacién de la autoridad y la disciplina es también un as-
pecto fundamental de otros «realities» contemporaneos como «Su-
pernanny», «Hermano Mayor», «Ajuste de Cuentas» o «Cambio Ra-
dical» (Oliva, 2010).

12 Esto se puede relacionar con las acusaciones de explotacién laboral
hechas por Victor Sampedro (2002) en relacién a estos programas.
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Usos de las herramientas digitales entre
las personas mayores

Uses of Digital Tools among the Elderly

RESUMEN

Una sociedad «multiedades» supone disefiar y crear nuevos espacios de aprendizaje y comunicacidn, capaces de
gestionar la demanda existente por parte de las personas mayores. En este articulo, se aborda la relacién de las per-
sonas mayores con las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y para ello se plantean dos objetivos:
el primero va dirigido a conocer los recursos tecnoldgicos que utilizan y el segundo, a describir objetivamente los
tipos de uso que estas personas hacen de las TIC. Para ello, se utiliza la técnica de encuesta, cuyos resultados son
contrastados mediante grupos de discusién. En el estudio participaron 215 personas mayores usuarias de las TIC y
siete grupos de discusidn de cinco personas cada uno. Los resultados encontrados indican que los recursos que mas
utilizan los mayores son, los ordenadores e Internet y el uso que hacen de los mismos se ha agrupado en cuatro gran-
des categorias: formacién, informacién, comunicacién y entretenimiento, no encontrandose diferencias significativas
en funcién del género o de la edad y si se encontraron diferencias en cuanto a la disponibilidad de dichos recursos
para uso particular en funcién del nivel de estudios.

ABSTRACT

A «multiage» society needs the design and creation of new areas of learning and communication to manage the digital
demands of the elderly. In this article, the relation of the elderly to information and communication technologies
(ICT) is approached and two objectives are considered: to discover the technological resources they use and to
objectively describe the types of usage that senior citizens make of ICT. To that end, a survey technique is used,
with the results validated by means of discussion groups. The study participants consisted of 215 elderly people, all
ICT users, and 7 discussion groups of 5 people each. The results indicate that the resources most widely used by
the elderly are computers and the Internet, and the type of usage is grouped into 4 categories: education, informa-
tion, communication and entertainment. T here were no significant differences in gender or age although differences
were found in the availability of these resources for private use based on the level of education.
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1. Introduccién y revisién de antecedentes

El envejecimiento de la poblacién en la Unién Eu-
ropea es un hecho constatado, cada dia hay més per-
sonas mayores. De acuerdo al informe «Las personas
mayores en Espafia 2006» (Instituto de Migraciones y
Servicios Sociales), el ndmero de personas de 65 y
mas afos era aproximadamente de 7,3 millones, lo
que representa el 16,6 % de la poblacién. Las previsio-
nes de las Naciones Unidas estiman que, en el afio
2050, Espana sera el més viejo del mundo con més de
16 millones de personas mayores, es decir, mas de un
30% del total. En 2009, la esperanza de vida de las
mujeres espafolas era de 84,1 afos y la esperanza de
vida de los hombres alcanzaba los 77,8 afios. Estos
datos sitGan a Espafa entre los paises mas envejecidos
del mundo.

Como argumenta Montero (2005: 36) si histérica-
mente el siglo XIX se caracterizé por un «derroche de
vida» (alta natalidad y alta mortalidad), el siglo XX ha
supuesto el periodo de finalizacién de la transicién
demogréfica, la revolucién de la longevidad y el enve-
jecimiento. Con la mirada puesta en el siglo XXI, po-
demos decir que éste se convertira en el reto de hacer
compatible la longevidad con la autonomia personal y
la participacién social.

Este fenémeno del envejecimiento de la poblacién
no ha pasado desapercibido en la sociedad espafola y
en los dltimos afios se han llevado a cabo diferentes
pactos sociales a nivel estatal y autonémico, a través de
planes (Plan Gerontolégico Nacional, 1992-97; Con-
sejo Estatal de Personas Mayores, 1995; Plan de Ac-
cién para Mayores, 2000-05; 2003-07), proyectos y
programas (Programas universitarios para mayores),
para la proteccidn social, el asociacionismo y la parti-
cipacién de las personas mayores en la sociedad.

La exploracién y el estudio del proceso de enveje-
cimiento de una manera exhaustiva, (desde la biologfa,
la medicina, la psicologia y la educacién) permiten en-
tender y promulgar la vejez como una etapa més de la
vida, con sus posibilidades y con sus limitaciones, co-
mo cualquier otra. En el proceso de envejecimiento
cuentan mucho las actitudes, pero también las accio-
nes que desde la sociedad se promueven para un
envejecimiento activo. La Organizacién Mundial de la
Salud (2002) define el envejecimiento activo como el
proceso de optimizacién de las oportunidades de sa-
lud, participacién y seguridad con el fin de mejorar la
calidad de vida a medida que las personas envejecen.
El envejecimiento activo incluye no sélo los aspectos
de salud fisica y mental sino también la participacién
en la sociedad y su integracién social, estableciendo
claramente los derechos de las personas mayores

como ciudadanos. Envejecer no se circunscribe a un
momento concreto de la vida, sino que el envejeci-
miento es parte de la secuencia del desarrollo huma-
no, por ello, plantear la vejez como un proceso abre
caminos de actuacién y derriba barreras de prejuicios.
El entorno donde crecen, viven, se socializan y se rela-
cionan las personas se presenta como un elemento
clave durante toda la vida. Un entorno rico en estimu-
los, en posibilidades proporciona un estilo de vida sa-
ludable y en la vejez es fuente de satisfaccién y de cali-
dad de vida. Por ello, se hace necesario traducirlo en
nuevos modelos y estrategias de accidn para favorecer
que la vejez se entienda como una etapa més de la
vida de las personas, de crecimiento y enriquecimiento
personal, donde aprender de la mano de las TIC sea
un aspecto para el que la sociedad ha de estar prepa-
rada. Ya en el afio 1986, la Comisién Europea en su
Informe FAST advierte del peligro que tiene la mera
innovacidn tecnoldgica sin una innovacién social de
forma paralela. La divisidn social, tanto entre los diver-
sos paises como dentro de cada uno de ellos, es un
ejemplo claro de las consecuencias.

La brecha digital —digital divide— es el término que
se utiliza para expresar esta idea. Cuantifica la diferen-
cia existente entre paises, sectores y personas tanto
que tienen, como que No tienen acceso a los instru-
mentos y herramientas de la informacién y la capaci-
dad de utilizarlos. Como se puede observar, es un tér-
mino amplio, con diferencias segin el contexto que se
analice (econdémico, social, tecnolégico, etc.), pero
con una misma intencidn: explicar por qué unos pai-
ses, personas o colectivos tienen acceso a las tecnolo-
gfas de la informacién y la comunicacién y otros no.
Este cardcter multidimensional que define la brecha
digital pone de manifiesto que se trata de un fenémeno
que no es facil ni rapido de solucionar. Aunque, no
cabe la menor duda de que es necesario aminorar di-
ferencias, favoreciendo, asi, una sociedad para todos.
Las TIC ofrecen oportunidades formidables para
todos los integrantes de la sociedad pero es necesario
conocer las necesidades e intereses de todos los ciuda-
danos (independiente de la edad) para acercarlas a
ellos.

Afirman Juncos, Pereiro y Facal (2006: 184-185)
que la utilizacién de las tecnologfas de la comunica-
cién con personas mayores nos abre grandes posibili-
dades de intervencién (Charness, Parksm & Sabel,
2001). Tanto en el envejecimiento normal como en el
excepcional, las TIC nos permiten disefiar programas
de entrenamiento cognitivo relacionando lenguaje,
atencidn, memoria y razonamiento, y programas espe-
cificos de logopedia. Las TIC permiten interactividad
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y retroalimentacién, dan seguridad a los usuarios por
su gran consistencia, tienen grandes posibilidades de
expansidn por su gran versatilidad, y permiten utilizar
gran variedad de estimulos visuales y auditivos. Esto
favorece la conexién y el acercamiento de las personas
mayores a los nuevos temas y fenémenos que, en la
sociedad van surgiendo (inclusién social). El acceso a
la innovacién y a las nuevas tecnologias es esencial
para evitar el distanciamiento generacional y que las
personas mayores no se sientan desbancadas en el
mundo actual.

Envejecer no significa per-
der la capacidad de adaptarse
al cambio ni querer vivir en el
pasado. Juncos, Pereiro y Fa-
cal (2006: 185) afirman que
en el envejecimiento normal el
acceso a los ordenadores y a
Internet puede contribuir a
desarrollar nuevos lazos socia-
les, nuevas ventanas al mundo
y nuevas herramientas de co-
municacién y actividades de
estimulacién cognitiva; tam-
bién puede permitir el acceso
a la cultura y a la educacién
permanente y la implicacién
en actividades de cooperacién
social. Y para ello es necesario ofrecer la posibilidad
de formarse en las competencias especificas que
requieren las TIC, favoreciendo un uso adecuado de
las mismas. Cémo se lleve a cabo esa formacién, es
crucial para la incorporacién a la cultura digital. En
este sentido Huelves (2009: 56-77) hace mencién a
algunos elementos que deben tenerse en cuenta en el
cémo desarrollar las competencias digitales en los ma-
yores. Estos elementos son: memoria, especialmente
en el momento de recuperacién, de ahf que una me-
todologia en espiral sea una buena estrategia a utilizar;
psicomotricidad, teniendo en cuenta algunas pautas de
ergonomia postural en relacién con la maquina; y de-
sarrollo del aprendizaje, demostrando paciencia y
comprension.

Son escasos los estudios llevados a cabo en Es-
pafa para conocer el uso que las personas mayores
usuarias de las TIC hacen de las mismas, por eso los
objetivos que se plantean en la investigacién se cen-
tran en conocer y describir los tipos de usos que las
personas mayores hacen de las TIC y los recursos tec-
nolégicos mas utilizados por ellos. Confirmandose la
hipétesis: el acceso y uso de las TIC entre las personas
mayores es positivo dado que favorece actividades
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relacionadas con la comunicacidn, la informacidn, la
formacién y el ocio: actividades cotidianas que propor-
cionan nuevas oportunidades de relacién con otras
personas.

2. Material y método

El disefio de la investigacién responde a un estudio
descriptivo cuyos objetivos y forma de llevarla a cabo
(metodologia) responde a la complementariedad para-
digmatica, dada la naturaleza del fenémeno objeto de

Los espacios abiertos a la alfabetizacién digital de las perso-
nas mayores se encuentran presentes en nuestra sociedad y
los mayores —pocos aiin— se acercan a las TIC con la princi-
pal intencién de aprender sobre ellas —alfabetizacidén digital—
y adquirir las competencias basicas necesarias para su mane-
jo y posterior uso relacionado con sus necesidades particula-

res, que les llevara a aprender y disfrutar con ellas.

estudio, adn por explorar, cambiante y dindmico. Los
participantes en el estudio han sido 215 personas ma-
yores de Asturias usuarios de las TIC que acuden re-
gularmente a los Centros Sociales de Personas Mayo-
res.

Teniendo en cuenta que se da una complementa-
riedad metodoldgica, la investigacién se apoya en dos
instrumentos para la recogida de informacién: la en-
cuesta orientada a la obtencién de informacién relativa
a cuestiones relacionadas con los recursos tecnoldgi-
cos més utilizados por los mayores y el uso que se hace
de los mismos. Y los grupos de discusién que comple-
mentan, contrastan y enriquecen los datos extraidos,
con experiencias y ejemplos concretos en el uso de las
TIC.

Para el andlisis de datos cuantitativo se ha utilizado
la herramienta de tratamiento de datos y anlisis esta-
distico SPSS. En el analisis, se lleva a cabo fundamen-
talmente un estudio entre dos variables (bivariables),
aplicando las pruebas de decisién estadistica: prueba
de Chi-cuadrado de Pearson, coeficiente de Fi, coefi-
ciente correlacién de Pearson, coeficiente Lambda de
Goodman y mediante el anélisis factorial de la varianza

(ANOVA).
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3. Resultados

Los resultados obtenidos ponen de relieve que las
personas mayores son un grupo social heterogéneo,
por lo que los usos que hacen de las TIC estan rela-
cionados con sus necesidades e intereses particulares.

3.1. Los recursos tecnolégicos mas utilizados por
personas mayores

El ordenador es el recurso informético més utiliza-
do (68,8%), seguido de Internet (50,7%), siendo habi-
tual que utilicen estos recursos en algdn espacio pdbli-
co (52,15%). Asimismo se puede destacar, que los ma-
yores con un nivel de estudios mas alto son los que
suelen disponer de recursos informéticos para el uso
particular (en el hogar). Profundizando en un anélisis
mas minucioso sobre esta cuestidn, los resultados de la
prueba de X2 ponen de relieve la existencia de una

[x2(3)=6.646, p>.05], la forma de convivencia [x2-
(1) =1.599, p>.05] y el lugar de residencia [X2(2)=
1.165, p>.05].

A este respecto se hace necesario sefialar que el
recurso informético méas comdn del que disponen las
personas mayores para su uso particular es el ordena-
dor (16,7%) y es significativo que el 9,8% disponga de
otros recursos 11C: impresora, esciner, cdmara foto-
gréfica digital, cAmara de video digital, materiales mul-
timedia e Internet. Esta variable (nivel de estudios) se
presenta también como determinante en la disposicién
de otros recursos tecnoldgicos para el uso particular,
como es el teléfono mévil. A medida que el nivel de
estudios es superior la posesidn de este recurso es ma-
yor, las grandes diferencias se encuentran entre los
mayores que no poseen estudios (68%) y los que tie-
nen estudios, por ejemplo, estudios primarios: 93%;

estudios secundarios: 96%.

3.2. Usos que las per-

Tabla 1. Prueba de chi-cuadrado de Pearson para las variables disponibilidad de recursos para uso ~ SONas mayores hacen de

particular y nivel de estudios.

asociacién significativa entre el nivel de estudios y la
disponibilidad de los recursos informaticos para el uso
particular.

El gréfico | muestra las diferencias entre las perso-
nas que usan de forma particular los equipos informa-
ticos, segln estudios cursados.

las TIC

Las cifras son muy cla-

ras respecto al uso que los mayores hacen de las TIC:
el porcentaje de 66,1% es para la actividad de forma-
cién: cursos y talleres relacionados con las TIC (infor-
matica, Internet, fotografia digital, etc.), seguido de un
47% que corresponde a informacién, frente al 18,7%
dedicado a la actividad de entretenimiento o comuni-
cacién con un 24,9%. En este

punto, se constata que los usos
no difieren en gran medida de
los que hacen otros colectivos o
grupos de edad. Aunque si se
dan particularidades que se des-
criben a continuacidn.

3.2.1. Formacién
En el momento actual, las

Grifico 1. Personas mayores que disponen recursos informaticos para un uso particular

segdn nivel de estudios.

A medida que el nivel de estudios es superior, las
personas mayores disponen de estos recursos en ma-
yor porcentaje. Aunque no se presentan relaciones sig-
nificativas con respecto al género, segin indica la
prueba Chi-cuadrado [x2(1)=2.165, p>.05] y Lamb-
da de Goodman =0.000 lo verifica con un resultado
igual a cero. Se presenta a continuacién la tabla de
contingencias.

No se dan asociaciones significativas en re-

lacién a la edad [x2(4)=5.663, p>.05], el estado civil

personas mayores se acercan y
hacen uso de las TIC con el fin
de aprender sobre ellas (alfabe-
tizacién digital) adquiriendo, asi, las competencias
basicas en su manejo y uso, que les llevara a aprender
y disfrutar posteriormente con ellas. No se dan asocia-
ciones significativas respecto a las variables personales
y socio-demograficas, asi, por ejemplo, los datos mues-
tran que el género al que se pertenece es independien-
te, es decir, no influye en realizar de manera habitual
cursos y talleres relacionados con las TIC para apren-
der sobre su uso. Tanto hombres como mujeres reali-
zan esta actividad de manera habitual y mayoritaria-

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293+ Paginas 193-201



Tabla 2. Tabla de contingencias en la variable género y disponibilidad de

recursos para uso particular.

mente en la modalidad presencial, en un aula de infor-
maética, con la guia de un profesional. Aspecto este que
valoramos positivo, en tanto en cuanto, no se dan es-
tos resultados en otros &mbitos de edad tal y como afir-
man Gil-Juarez, Vitores, Feliu y Vall-lloven (201 1: 25-
53) y aunque se constata que en el acceso se han igua-
lado hombre y mujer, se mantiene o incluso crecen las
desigualdades en cuanto a los usos y conocimientos de
diferentes tipos de TIC. La edad tampoco es una va-
riable determinante siendo p>.05 y el valor del coefi-
ciente de fi=.089. Tampoco se presentan como va-
riables determinantes el estado civil, el nivel de estu-
dios, la forma de convivencia y el lugar de residencia.

Cada dia son mas las personas mayores que de-
muestran que es posible aprender a cualquier edad y
que sus ansias de seguir aprendiendo hacen posible
que la educacién no se encasille

cretas, localizar las letras, gestionar los cursores,
obtener simbolos, en resumen, requiere desa-
rrollar formas de presién diferentes y movimien-
tos coordinados.

Al analizar los datos resulta apropiado afir-
mar que, mayoritariamente, las personas mayo-
res asisten de manera presencial a cursos y talle-
res relacionados con las TIC y orientados para ellos
bajo propuestas formativas planificadas por la Co-
munidad Auténoma o los Ayuntamientos.

Al plantear las cuestiones sobre cémo aprendié a
utilizar las TIC, el 60% sefiala que a través de cursos
y talleres de informatica, y sobre el lugar, el 96,7%
contesta que en los centros sociales de personas mayo-
res. Hay que destacar que el 29,6% de las personas
mayores afirman que utilizan Internet para formarse.
Los resultados arrojados de la prueba X2, indican que
no existe una asociacién significativa por edad [X2
(12)=10.977, p>.05], estado civil [x2(9)=7.760,
p>.05], lugar de residencia [x2(6)=9.717, p>.05],
forma de convivencia [x2(3)=6.113, p>.05], o por
género y nivel de estudios, como se aprecia en el gra-

fico 2.

en etapas concretas de la vida.
Aprender de la vida favorece la
creatividad, aumenta la autoesti-
ma, ejercita la mente, etc. Es una
de las pautas a tener en cuenta
para favorecer un buen envejeci-
miento. Siguiendo a Belando

(2000: 37) citado en Limén y
Crespo (2001: 302-305) es ne-

cesario «buscar nuevas metas,
nuevos motivos de satisfaccién y
orgullo, es un medio para conse-
guir ser feliz en esta etapa de la vida. Anclandose en el
pasado, sélo se conseguir frenar el desarrollo y acele-
rar la decrepitud». Plantearse el reto de aprender algo
nuevo, en este caso el manejo de las TIC, es un reto,
una nueva meta a alcanzar.

El simple aprendizaje en el manejo del teclado y el
ratdn requiere de un aprendizaje nuevo que no deja
de ser atractivo. Ademas de su funcién estimuladora,
precisa de coordinacidn, agilidad y automatismo natu-
ral al que se llega a través de cierto aprendizaje, asf,
por ejemplo para el manejo del ratdn, es precisa una
utilizacién de forma correcta y cémoda, un movimien-
to fluido, pero a la vez, pausado, un pulso adecuado
para clicar el botén izquierdo o el derecho, determina-
do control para arrastrar, y para mover elementos.
Para manejar el teclado es preciso usar las teclas con-
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Gréfico 2. Personas mayores que utilizan Internet para formarse segin nivel de estudios

y género.

Se puede afirmar que las mujeres realizan esta ac-
tividad en Internet (formacién) en menor medida que
los hombres, existiendo el mayor contraste entre los
mayores (hombres y mujeres) con estudios secundarios.

3.2.2. Informacién

El acceso a la informacidn es otro de los usos habi-
tuales que los mayores realizan de las TIC y no es de
extranar en una sociedad que viene a llamarse socie-
dad informacional (Castells, 1995). La informacién, se
presenta en la actualidad, como un recurso esencial
para la actividad humana, tanto en lo social como en
lo personal, y las personas mayores como parte de la
sociedad asf lo perciben: la informatica es una de las
grandes revoluciones histdricas. «No cabe lugar a nin-
guna duda... la informética creo que es una de las
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En relacién al nivel de estudios
en la prueba X2 se obtiene un
p<.05, lo que da lugar a una asocia-
cién significativa desde un punto de
vista estadistico entre frecuencia de
uso de Internet y el nivel de estudios.
En el grafico 3 se reflejan de manera
detallada los porcentajes:

Grifico 3. Personas mayores que utilizan a menudo Internet segtn nivel de estudios.

revoluciones més importantes de la vida humana. {Por
qué? Porque unié al mundo. Esa es la verdadera glo-
balizacién [...]. Y a mi siempre me gustd estar en las
revoluciones no violentas... y entonces me interesd
muchisimo todo lo que me da. Sobre todo la informa-
cién. Tengo informacién inmediata, fidedigna cuando
la sé buscar y la utilizo, y la estoy utilizando todos los
dias. Entonces la ventaja es inmensa... expande los
conocimientos, la consciencia y eso es lo que precisa-
mos [...]» (H).

Internet constituye una inmensa fuente de infor-
macién de todo tipo: textos, fotografias, graficos, misi-
ca, videos, animaciones, programas informaticos, etc.
almacenada en los PCs conectados a la Red y estruc-
turada en diversos formatos, como por ejemplo: las
paginas web, ficheros, listas de discusién, tablones de
anuncios, etc. Al respecto, Miranda de Larra (2004:
21) sefiala que con caracter general, los mayores estan
interesados en los mismos temas que el resto de la
poblacién, pero también en otras informaciones que
tienen especial relevancia para su particular situacién
de vida (informacién sobre pagos de las pensiones,
asuntos sanitarios, etc.), por eso, demandan que este
tipo de informacién sea cada vez méas accesible a tra-
vés de Internet. Las transacciones electrénicas benefi-
cian a todos pero, en especial, a aquellos que tienen
restricciones causadas por una salud deficiente u otro
tipo de discapacidad fisica. La compra on-line o la
banca on-line son servicios especialmente Gtiles para
las personas mayores con restricciones de movilidad u
opciones limitadas de transporte.

Como se observa, son las perso-
nas mayores con estudios secunda-
rios (56,5%) y universitarios (62,5%)
los que presentan porcentajes mas altos de uso de este
recurso: Internet. Seguido de los mayores con forma-
cién profesional (51,8%), estudios primarios (37,7%) y
sin estudios (28,5%).

Se presenta informacién relevante sobre la rela-
cién en el uso de Internet con el nivel de estudios y el
género. Es interesante, en este caso, resaltar la diferen-
cia significativa entre hombres y mujeres sin estudios.
Las mujeres mayores sin estudios (aunque saben leer y
escribir) son las que menos uso hacen de Internet.
Esto ofrece pistas para el disefio de estrategias politicas
y programas sociales dirigidos, en especial, a las muje-
res mayores sin estudios siendo el objetivo principal el
uso de Internet por parte de las mismas. Resulta nece-
sario, en la sociedad actual, potenciar el papel de las
mujeres en el acceso y uso de las TIC, como medida
de empoderamiento, tal y como se sefialé en la IV
Conferencia Mundial sobre la Mujer de Beijing
(ONU, 1995). Se entiende como empoderamiento «la
plena participacién de las mujeres en condiciones de
igualdad en todas las esferas de la sociedad, incluyen-
do la participacién en los procesos de toma de decisio-
nes y el acceso al poder» en la Conferencia de Beijing
(ONU, 1995). En relacién a las TIC, esto implica la
mejora de habilidades, conocimiento, acceso y uso de
éstas. Entre las mujeres con un nivel de estudios més
altos se aprecia el uso y su aplicacién en los quehace-
res cotidianos.

«(Para qué utilizan las personas mayores Inter-

«Utilizan habitualmente las per-
sonas mayores Internet?» No todas las
personas mayores usuarias de las TIC
hacen uso, de manera frecuente, de
Internet. Un 40,1% no utiliza Internet
habitualmente frente al 59,9% que si
lo hace. La edad, el género, la forma
de convivencia y el lugar de residencia
no se presentan como indicadores

determinantes en la frecuencia de uso
de las personas mayores.

Grafico 4. Personas mayores que utilizan a menudo o a veces Internet

segtin nivel de estudios y género.
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net?». El principal motivo por el que las personas
mayores utilizan Internet es para la bisqueda de infor-
macién e indican que lo hacen a menudo (35,5%) o
mucho (27,9%). Los usos menos habituales son la
banca electrénica (nada: 80,2%) y los trAmites admi-
nistrativos por Internet (nada: 82,6%). Siendo los
mayores con estudios secundarios y estudios universi-
tarios los que presentan los porcentajes mas altos en el
uso de Internet para la realizacién de tramites adminis-
trativos.

Especialmente, las personas mayores comentan
que acceden a la informacidn a través de Internet y
que les interesa todo aquello relacionado con las noti-
cias (leer periédicos on-line). «Yo, por ejemplo vivi 9
afios en Alemania [...] aqui me bajo un periédico que
yo compraba all4 [...] y me ‘lu” miro casi a diario [...]
hay ventajas por todas partes, la verdad» (H).

Acceder a la informacién reporta interesantes
beneficios en los mayores (preservacién de las capaci-
dades cognitivas, incremento del sentimiento de inte-
gracién en la sociedad, oportunidad de aprender, en-
tre otros) y es fruto de una gran satisfaccién. Segin un

reciente estudio (Small, Moody, Siddarth & Book-

civil influye en la utilizacién de Internet para comuni-
carse, destacando su uso entre las personas mayores
solteras, en gran parte, las mujeres.

Los mayores que participan en los grupos de dis-
cusién afirman que Internet es un medio de comunica-
cién que les resulta dtil y que utilizan a menudo. Cen-
trandose en los aspectos positivos, se relata que gracias
a Internet pueden mantener una relacién més estrecha
con la familia. Una de las personas participantes mati-
za a este respecto: «Después que me sirve pa todo, pa
comunicarme con la familia...incluso el otro dia con
una sobrina que recién tuvo una cria con la cidmara
web nos la ensend...» (H).

El contacto con otras personas, especialmente fa-
miliares (hijos y nietos) es el uso que mas se destaca.
En este sentido, favorece las relaciones intergeneracio-
nales tan importantes para la salud y el bienestar. «Yo
recuerdo que el primer correo que envié lo mandé ‘al
mi fiu'... yo al ver que me contestaba a los pocos mi-
nutos fue lo que empez4 a mi a picar la cosa de tal. ..
yo hoy me encuentro ‘contentu’ de haber ‘iniciao’ esto,
yo hoy tengo en casa ordenador, tengo conexién a In-
ternet... yo cuando él estd afuera mantenemos un
contacto muy estrecho, incluso a
través de una cdmara webcam nos

vemos, hablamos... yo hoy si no
hubiera ‘iniciao’ esto, no sé, me
aburrirfa por ahi como una ostra, y
sin embargo hay veces que me falta
hasta tiempo» (H).

Esta interaccién bidireccional
en la que ambas partes se implican
en la relacién de comunicacién tie-

Gréfico 5. Personas mayores que utilizan Internet para comunicarse segdn

estado civil y género.

heimer, 2009) de la Universidad de California, las
bisquedas por Internet estimulan y mejoran el funcio-
namiento cerebral. Esta actividad activa los principales
centros del cerebro que controlan las decisiones y la
capacidad de razonamiento complejo.

3.2.3. Comunicacién

El valor de la comunicacién tiene gran importancia
en cualquier persona (independiente de la edad), es
uno de los pilares fundamentales de la vida humana.
Nos comunicamos con otras personas de manera
habitual y utilizamos diferentes medios para ello. El
24,9% de las personas mayores usuarias de las TIC
indican que las utilizan para comunicarse. A través de
la prueba Chi-cuadrado se encuentran evidencias

[x2(9)=18.066, p<.05] para afirmar que el estado
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ne efectos positivos para los mayo-
res (incremento de la autoestima y la
motivacidn, desarrollo de habilida-
des, en particular de habilidades sociales, huida del
aislamiento, etc.) y es motivo de satisfaccidn.

3.2.4. Entretenimiento

Las personas mayores que participan en la investi-
gacién también utilizan las TIC para entretenerse
(18,7%), esto favorece en los mayores conocer alter-
nativas de ocio, pasarlo bien y autorrealizarse.

Los resultados del analisis Chi-cuadrado (x2) indi-
can que tanto la edad, como el género, el estado civil,
el nivel de estudios, la forma de convivencia y el lugar
de residencia no son variables determinantes en el uso
de las TIC como fuente de entretenimiento. Este 4m-
bito ain es un campo sin explorar y con muchas posi-
bilidades de ocio educativo y constructivo para los
mayores, al igual que lo es para otros grupos de edad.
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Algunos mayores sefialan respecto al uso de las TIC:
«Pa mi més bien ‘ye’ un poco de entretenimiento» (H).
«Hay cosas que no necesito [...] ¢Pa qué queria yo
esto? [...] Ahora pa mi el ordenador ye un hobby...»
H).

Dadas las posibilidades que ofrecen las TIC es
dificil no encontrar un momento de disfrute con ellas.
A continuacién se describen diferentes modos de utili-
zarlas como fuente de entretenimiento: «Aqui por
ejemplo, yo creo que lo que més usamos aparte de mi-
rar ‘noticies’[...] son hacer presentaciones de Po-
werpoint, sobre todo en Navidad, mandamos correos
con presentaciones, ‘unes que nos ‘les’ manden y
otros que ‘facemos’ nosotros|...] luego hacer cosas
con fotografia, el que ‘tien’ nietos sobre todo son los
que més se meten en eso, por ejemplo ‘ye’ una cosa de
les que més me gusta, y en lo que més ‘tiempu’ paso»
(H). «Yo hago muchas fotografias [...] hago luego un
video [...] es una cosa que me gusta mucho» (H).
«Photoshop también es una cosa muy bonita, muy
entretenida y muy guapa al mismo tiempo porque se
puede hacer muchos trucos con una fotografia que es
maravilloso» (H). «Yo tengo un grupo en Hispano-
américa y tengo un contacto continuo [...] sabes cédmo
piensan en otros sitios [...] yo, para mi es una satisfac-
cién interna muy grande» (H).

Con la exposicién de estas ideas se pretende pre-
sentar el gran abanico de posibilidades que abren las
TIC y el cambio sustancial en los habitos de ocio de
los mayores. Como vemos, no se trata de ocupar el
tiempo libre sin mas, de «pasar el rato», sino que se
busca ampliar las posibilidades de aprendizaje, de
satisfaccién y de enriquecimiento personal. «Yo por
ejemplo soy una persona que no me gusta el bar, ‘hay-
los” que les ‘presta’ pasar ahi horas y horas y eso ‘pa’
mi no va» (H). «Siempre es més enriquecedor lo que
sea con el ordenador que lo que sea con las cartas»
(H). « [...] es mucho més sano, mas compensativo,
mas enriquecedor [...]» (H).

Sin duda, el ocio es un factor de calidad de vida y
bienestar, siempre que satisfaga las necesidades de las
personas, y los mayores atribuyen a las TIC beneficios
o propiedades que favorecen que sea un ocio autoté-
lico (Cuenca, 2004: 34-35). El ocio autotélico es una
importante experiencia vital, un dmbito de desarrollo
humano que parte de una actitud positiva que induce
a la accién y descansa en tres pilares esenciales: per-
cepcidn de eleccién libre, fin en si mismo y sensacién
gratificante.

En uno de los grupos de discusién, una de las per-
sonas mayores se plantea esta etapa de la vida (tras la
jubilacién) como una oportunidad para recuperar el

tiempo, para acometer proyectos que no pudieron ser
realizados durante otras etapas e intentar realizar el
proyecto vital aplazado. «Yo es que siempre tuve toda
la vida mucha inquietud de saber. Porque toda la vida
envidié al que sabia [...] fuimos cuatro hermanos y yo
fui la dnica que tuvo inquietud de estudio [...] pero no
podia [...] ahora estoy encantada aprendiendo».

Estas citas expuestas constituyen un referencial
importante para los profesionales que trabajan con el
colectivo de mayores a la hora de disefiar los progra-
mas. Las nuevas generaciones de mayores son perso-
nas independientes, llenas de vitalidad, con inconta-
bles posibilidades que presentan un perfil de necesida-
des e intereses diferente al que estamos acostumbra-
dos. Buscan en el ocio algo mas que una experiencia
humana, ademés quieren que sea valiosa, gratificante
y llena de significado. Csikszentmihalyi (2001, cit.
Cuenca, 2004: 53) afirma que sélo es posible que una
persona desarrolle su potencial humano Gnico si au-
menta su complejidad psicolégica; algo que, segdn el
autor, es el resultado de dos componentes: la integra-
cién y la participacién armédnica con el medio social y
cultural. Las TIC se presentan como una actividad,
que a dia de hoy, posibilita un ocio con mdltiples posi-
bilidades para la creatividad y la iniciativa de las perso-
nas mayores.

Como se ha sefalado, utilizando las TIC los mayo-
res realizan &lbumes de fotos para sus hijos, postales
digitales de Navidad para los amigos, videos que reco-
gen momentos especiales, etc. Sin duda estas activida-
des implican a los mayores en su propio proyecto de
vida, los llenan de confianza, de satisfaccidn, de vida.
Los efectos de aprender a utilizar las TIC son, sin lugar
a duda, muy positivos para los mayores, los cuales las
perciben como herramientas que suman, que ofrecen
posibilidades que son indispensables para sentirse inte-
grados en la sociedad actual. A este respecto, algunos
de los comentarios u opiniones de los mayores son: «Es
una actividad muy buena y ayuda bastante a las perso-
nas mayores... estoy satisfecha que a mi edad pueda
usar la informatica, me gusta mucho, me gusta mucho
porque estamos con amigas y nos lo pasamos bien».

4. Conclusiones

Los espacios abiertos a la alfabetizacién digital de
las personas mayores se encuentran presentes en
nuestra sociedad y los mayores —pocos a(in— se acer-
can a las TIC con la principal intencién de aprender
sobre ellas —alfabetizacién digital- y adquirir las com-
petencias bésicas necesarias para su manejo y poste-
rior uso relacionado con sus necesidades particulares,
que les llevardn a aprender y disfrutar con ellas. En
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esta investigacion se pone de manifiesto que las perso-
nas mayores utilizan las TIC para formarse, que estas
generaciones de mayores tienen necesidad y anhelo
de aprender y ven este momento de su vida, el ade-
cuado para hacerlo acercadndose a las TIC. La finali-
dad de entretenimiento con las TIC, como ocurre en
otras franjas de edad, se ve desplazada por la de acce-
so a todo tipo de informacién que les pueda aportar
conocimiento, salvo en determinados contextos como
son las zonas rurales que, probablemente, debido a la
falta de otro tipo de iniciativas de ocio, si hacen mas
uso de ellas con esa finalidad.

La preferencia por cursos presenciales con meto-
dologias adecuadas y formadores sensibles a sus nece-
sidades son los preferidos por los usuarios mayores de
las TIC, sean hombres o mujeres.

Otro elemento importante a considerar es que su
vinculacién con Internet no es tan importante, atin no
han descubierto todas sus posibilidades a nivel de co-
municacién e informacién, o simplemente una vez
conocidas, no es objeto de su interés. Es significativo
comprobar que las personas que la utilizan lo hacen
para comunicarse, especialmente los mayores solteros
que ven en el uso de esta via de comunicacién una
herramienta que les facilita la relacién con los demés,
sean familiares o amigos y romper asi su soledad. Es
también comprensible que sean las personas mayores
con estudios secundarios y universitarios quienes pre-
sentan porcentajes méas altos de uso de este recurso y
sin embargo son las mujeres mayores sin estudios las
que menos uso hacen de él. De nuevo, es un aspecto
a considerar sobre posibles programas sociales, donde
el colectivo diana, sean precisamente las mujeres ma-
yores sin estudios y el objetivo que se pretenda, éste
orientado al acercamiento y uso de Internet.

Otro aspecto significativo de la investigacién es
que méas de la mitad de los usuarios de las TIC lo
hacen desde espacios publicos, normalmente el propio
centro social de personas mayores ya que no poseen
en sus casas esos recursos para uso personal lo cual
puede indicar que si dispusieran de ellos, el uso seria
mayor del que hacen actualmente. En este sentido, se
podrian plantear pequefas ayudas econdmicas a
mayores de 65 afios para la adquisicién de equipos in-
formaticos y acceso a Internet al igual que se ha hecho
con los jévenes. Estas pautas deberfan tenerse en
cuenta para disefiar programas formativos acordes con
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las necesidades de los diversos grupos y por otra parte,
las competencias ya adquiridas por los usuarios han de
dirigir las metodologfas a utilizar de manera que se
favorezca y promocione el uso de las herramientas
digitales del siglo XXI desde todas las edades.
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LIBROS

¥ Jacqueline Sanchez-Carrero

Este es uno de los casos en el que el titulo del libro refleja

exactamente su contenido. Se trata de un tema de suma

actualidad que va en constante ascenso: la relacién de los

chicos con los medios de comunicacién de su tiempo. Esta

obra, coordinada por Estrella Martinez (Universidad de

Mélaga) y Carmen Marta (Universidad de Zaragoza), inda-

ga en la relacién de los jévenes con los nuevos medios.

Para ello cuentan con una serie de colaboradores que

escriben sobre temas especificos desde los més distintos

enfoques. El primer capitulo de Carmen Marta y José

Antonio Gabelas ofrece una mirada sobre los adolescentes

en la era digital. Responde principalmente a la pregunta

{cémo son las representaciones mediaticas de los jévenes?

Desvela la doble cara que presenta el medio acerca de

ellos: el lado negativo, usualmente en los espacios informa-

tivos, y el positivo, en la publicidad. Seguidamente, Estrella

Martinez y Rosario Segura abordan la relacién de las emo-

ciones en el uso de la tecnologfa. Explican cémo las emo-

ciones y los sentimientos intervienen en este proceso de

comunicacién en el que incluyen las redes sociales. Marta

y Gabelas se encargan de nuevo de otro apartado, el capi-

tulo 3, para escribir acerca de la multialfabetizacién digital

de los jévenes en Red, destacando la mediacién que acon-

tece frente a la «infopolucién», que no es otra cosa que la

saturacidn informativa. Hacen referencia a las mediaciones

individuales, situacionales, institucionales y tecnoldgicas.

Ana Sedefio es otra de las autoras, y escribe en este caso

sobre la autorfa colaborativa, videojuegos

y educacién. Destaca en su capitulo los

nuevos agentes en el contexto de la pro-

Jévenes interactivos. Nuevos modos de comunicarse; Estrella duccién de contenidos audiovisuales y

Martinez y Carmen Marta; La Corufia, Netbiblo, 2011; 173 péginas cuéles son los videojuegos colaborativos

en el 4rea de la educacién. Un tema

similar pero con proyeccidn se trata en el

; siguiente epigrafe: Videojuegos del futu-

ro, jévenes e interactividad. Aqui Angeles Llorca explica la importancia del videojuego en la comunicacién visual y en qué medida

se da esa interactividad o comunicacidn jévenes-maquina. La autora también hace referencia al debate que pone en entredicho

la cara positiva del videojuego, destacando Ginicamente los perjuicios derivados de los efectos nocivos. La publicidad y el poder

persuasivo de la mdsica y las emociones se agrupan en otro de los epigrafes de este libro, Rosario Segura profundiza en la actitud

del espectador ante los mensajes publicitarios ya sean en formato audiovisual o digital, y también en la funcién de la mdsica en

la publicidad. Estrella Martinez y Lourdes Sanchez, por su parte, se centran en un estudio de caso: la comunicacién publicitaria

de Coca Cola en Tuenti. Resulta interesante conocer la presencia de este producto en las redes sociales, cuél es su pdblico obje-

tivo en este entorno y, sobre todo, cuéles son los formatos que utiliza: la comunicacién directa, el advergame —o el uso del vide-

ojuego con fines publicitarios—, las imagenes, los videos, el entertainment y los contenidos publicitarios enlazados al perfil de la

marca, no dejando de lado un tema delicado como es la presencia de los valores en la publicidad de Coca Cola. Cierran con el

estudio de la respuesta de los jovenes ante este tipo de comunicacién. Daniel Aranda y Jordi Sdnchez-Navarro intentan desmon-

tar tdpicos en su capitulo. Para ello ponen de manifiesto la relacién de los jévenes con las redes sociales y los videojuegos, hacien-

do referencias a temas como el aislamiento y la adiccién que muchos sefialan. Las realidades y desafios de los jévenes ante las

tecnologias de la informacién y comunicacién y la interactividad son descritas en un espacio aparte por Susana Morales,

Alejandro Alvarez y Maria Loyola. Este mosaico de temas digitales finaliza con el capitulo dedicado a Internet como espacio para

las relaciones publicas y la accién social entre los jévenes. Rafael Marfil afirma en una de las conclusiones: «Comprender y expre-

sar son dos aspectos igual de importantes desde el punto de vista de la investigacidn y accién educativa con los jévenes. Esa doble
visién conforma la esencia de la educacién mediatican..
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Francisco Casado-Mestre ¥

La evolucién mediética sufrida desde finales del siglo pasa-
do hasta nuestros dias por nuestra sociedad, a través del
auge que estan teniendo las tecnologias de la comunica-
cién, estdn dando lugar a transformaciones en nuestras re-
laciones sociales, laborales y familiares, alcanzando hasta el
méas pequeno aspecto de nuestras vidas y llegando hasta los
lugares més insospechados. El uso de Internet, mediante
teléfonos méviles o a través de cualquiera de los mdltiples
medios digitales cada vez més sofisticados que van apare-
ciendo, nos permiten estar conectados en cualquier mo-
mento y en cualquier lugar. Esta exposicién constante,
junto con otras mas dilatadas en el tiempo a otros medios,
como pueden ser los mensajes televisivos, hace que no solo
vivamos en un mundo real, sino que tengamos que com-
partir nuestras vivencias reales con un entorno virtual sin
limites ni fronteras. El acceso a este conocimiento y a la
participacién social en esta nueva sociedad mediatizada va
creando unas desigualdades entre los ciudadanos que tie-
nen acceso a este entorno y los que no lo tienen. Con el
objetivo de medir el grado de alfabetizacién mediatica en
nuestra sociedad espafiola surge esta publicacién, donde
un grupo de expertos investigadores coordinados por los
doctores Joan Ferrés i Prats y Josefina Santibafiez Velilla
nos presentan los resultados de un proyecto de investiga-
cién sobre el grado de competencia medidtica en la socie-
dad espafiola, con objeto de justificar la necesidad de una
educacién mediatica y asi descubrir las dimensiones més
urgentes sobre las que incidir. El primer

objetivo del proyecto fue establecer la

definicién de competencia meditica, al . . L
ser este un término completamente no- Competencia mediatica. Investigacién sobre el grado de competen-

vedoso, y asf poder aunar y coordinar el cia de la ciudadania de la Rioja; J. Ferrés y J. Santibafiez; Huelva,
trabajo de investigacién de 17 universi- Comunicar Ediciones y Universidad La Rioja, 2011; 144 paginas

dades, correspondientes a cada una de

las Comunidades Auténomas de Espania,

entre ellas la Universidad de La Rioja. La investigacién recoge el estudio sobre un cuestionario presentado a una muestra de seis
mil personas de todo el Estado espanol, concretamente 516 correspondieron a la comunidad riojana. En esta publicacién se nos
presentan los resultados del proyecto de investigacién general, y particularmente los correspondientes a la comunidad riojana,
quedando estructurada en cinco bloques mas las conclusiones y anexos: en el primer bloque nos introduce con los preliminares
en la justificacidn de la investigacién y en demostrarnos la necesidad de la evaluacién de la competencia mediatica; en el segundo
bloque nos presenta el marco tedrico en el que se desarrolla el proyecto, abarcando desde los antecedentes hasta el estado actual
de los conocimientos cientificos sobre el concepto de competencia mediatica, asi como sus objetivos y contenidos; en tercer lugar
nos muestra la propia investigacidn, describiendo los objetivos, metodologfa, muestra, sistema de trabajo, el instrumento de ana-
lisis: el cuestionario, estudio de fiabilidad, logros previstos, datos identificativos de la muestra, y las dimensiones estética, de len-
guaje, de la ideologia y de los valores, de la recepcién y la audiencia, de la tecnologfa, y de la produccién y programacién, ter-
minando este bloque con un andlisis de los resultados totales; llegamos al pendltimo bloque donde nos presenta las conclusiones
y propuestas de actuacién derivadas de esta investigacidn; y concluye con el quinto bloque de referencias y anexos, donde se
reflejan los criterios de puntuacién del cuestionario y los grupos de aplicacién en la Comunidad de la Rioja, dejando patente en
el anélisis de los resultados de esta investigacidn que entre los ciudadanos de la comunidad riojana existen grandes carencias con
respecto al grado de competencia en comunicacién audiovisual. Como consecuencia de estos resultados y teniendo en cuenta
que la educacién en medios debe ser una necesidad inaplazable y asi es reconocida desde los distintos organismos internaciona-
les, desde esta publicacién se aboga por abordar la comunicacién como parte de todas las disciplinas incluidas en el curriculum
académico riojano.
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LIBROS

V Pilar Gutiérrez-Arenas

El libro que se presenta trata de dar respuesta a una de las
nuevas necesidades surgidas del rapido avance de nuestra
sociedad de la informacién y el conocimiento, la alfabetiza-
cién mediética. La informacién contenida en el mismo se
estructura en cuatro capitulos. El primero aporta un marco
de referencia que nos sitda en el momento actual con res-
pecto a este tema ademés de aclarar los conceptos basicos
que seran tratados a lo largo del libro. En el segundo de los
capitulos se presenta una serie de experiencias educativas
formales sobre cémo la tecnologfa debe ser incluida como
una parte fundamental del curriculum. Asf surgen los estan-
dares tecnoldgicos, que son la base para la adquisicién de
competencias de los alumnos en TIC en niveles de Prima-
ria y Secundaria: Proyecto NETS (National Educational
Technology Standards) en Estados Unidos; Certificado
Oficial en Informatica e Internet (B2i) en Francia para la
educacién bésica; el Curriculum Nacional para Inglaterra
donde los estindares quedan contemplados a través del
propio curriculum; Departamento de Educacién de Flan-
des en Bélgica a través del cual se determinan las compe-
tencias de dicha tematica con los alumnos de Primaria; el
Curriculum INSA (Instituto de Nuestra Sefiora de la Asun-
cién) de Informética en Colombia; la Competencia basica
TIC, documento de la comunidad Catalana; proyecto «|T
Txartela» del Gobierno Vasco incluido dentro del «Plan
Euskadi en la Sociedad de la Informacién-2010: Agenda
Digital de Euskadi» que permite certificar las competencias
bésicas digitales; y por Gltimo, REBIUM:
Competencias informaticas e informacio-
nales en los estudios de grado (del Con-
sejo de Rectores de las Universidades Es-
panolas). Igualmente, se presentan expe-
riencias de acciones formativas para la
alfabetizacién medidtica en contextos no
formales e informales de educacién que
van desde la creacién de sitios especificos para que la ciudadania acceda hasta simples repositorios de objetos de aprendizaje:
Community Media Network de Irlanda donde se promueve el desarrollo y capacitacién de colectivos utilizando el video, radio,
fotografia, edicién e Internet a través de comunidades virtuales; experiencia de TV3, televisién piblica catalana que a través de
la Red realiza una propuesta de formacién de la ciudadania en el medio televisivo; Andalucia Compromiso Digital que pretende
desarrollar un plan de voluntariado para acercar las TIC a la sociedad andaluza a través de diferentes actividades en diferentes
niveles; Film-X, del Instituto Cinematografico Danés que ofrece la oportunidad de experimentar la produccién de peliculas y de
aprender a comunicar a través del cine; la BBC, que ofrece un repositorio de informacién donde la ciudadania puede adquirir
diferentes niveles de competencia para el desarrollo de la alfabetizacién mediatica; Internet abc, propuesta alemana para que los
nifios se familiaricen con Internet y con la creacién y produccién de contenidos en linea; programa «Media», desarrollado por la
Unién Europea y creado para potenciar la alfabetizacién mediatica; los telecentros en Espafia, es decir, centros de acceso a
Internet con el objetivo de acercar la sociedad de la informacién a la ciudadania rural; Eurolat, modelo de competencias digitales
donde se detallan los comportamientos y actitudes necesarios para dar respuesta a los retos de la sociedad digital. En el tercer
capitulo se presentan las dimensiones que determinan la competencia mediética, intrinsecas a la alfabetizacién digital y en el dlti-
mo capitulo un conjunto de acciones concretas que pueden servir de ejemplo para todo aquel que quiera llevar a cabo un plan
de formacién en alfabetizacién mediatica. En definitiva, se trata de un manual (til para profundizar en el concepto de alfabeti-
zacién mediética y conocer las diferentes actuaciones educativas, tanto formales como no formales y a nivel nacional e interna-
cional, que se estan llevando a cabo al respecto. Pero, ademaés ofrece valiosos ejemplos para superar o prevenir la brecha digi-
tal.

Desarrollar la competencia digital. Educacién mediética a lo largo de
toda la vida; J. Cabero, V. Marin y M.C. Llorente; Sevilla,
Eduforma, 2012; 124 paginas
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Juan Manuel Mufioz-Gonzéilez ¥

La presente obra se puede concebir como un completo
manual que permite aprovechar todas las potencialidades
de las tecnologfas de la informacién y de la comunicacién
(TIC) para el disefio, desarrollo y aplicacién de metodolo-
gias innovadoras dentro del aula en la ensefianza secunda-
ria. La publicacién, que cuenta con un total de 238 pagi-
nas, esta dividida por tres grandes capitulos donde, en los
dos primeros, se aborda el desarrollo de las competencias
bésicas y digital, desde un punto de vista general, para dar
paso al dltimo, donde se concretizan propuestas de accidén
en el aula. La sociedad actual, caracterizada por cambios,
cada vez mas vertiginosos, en el ambito de la informacién y
la comunicacién, demanda el desarrollo de competencias
en nuestras jévenes generaciones que permitan una buena
gestién de la informacién asi como un uso adecuado de los
distintos recursos digitales para contribuir al desarrollo de
una sociedad mas colaborativa y transformadora. En este
sentido, la mejor manera de desarrollar dichas competen-
cias es a través del aprendizaje de distintos recursos digita-
les que permitan trabajar las diversas 4reas curriculares.
Nos situamos, pues, en el capitulo 3 de la obra, que, en su
primer subapartado, comienza con la utilizacién de las
wikis en el 4drea de mateméticas. Estas son concebidas
como un recurso que permite la elaboracién de paginas
con contenido, cuya peculiaridad es que posibilita el traba-
jo en grupo consultando, editando, ampliando y revisando
la informacién para poder, posteriormente, evaluar las
aportaciones de cada componente. Por

lo tanto, dicho recurso sirve como via

de gestién de la informacién para la re-

solucién de problemas y actividades Cémo trabajar la competencia digital en Educacién Secundaria;
matematicas. En el segundo, se aborda Verénica Marin (Coord.); Sevilla, Editorial MAD, 2011; 234 paginas

el trabajo en el 4rea de Ciencias de la

Naturaleza a través de los mapas con-

ceptuales como estrategia de aprendi-

zaje. Estos constituyen una poderosa técnica de tratamiento de la informacién a través de conceptos, palabras enlace y proposi-
ciones para su posterior conversién en conocimiento. Dentro de la misma 4rea, pero en el 4mbito de la Fisica y de la Quimica,
se afronta, en el subapartado 3, la utilizacién de las webquest como un recurso que permite la resolucién de problemas a través
de la bisqueda acotada de informacidn, el anélisis de la misma y la utilizacién de unos determinados recursos. Por otra parte, el
cuarto subapartado se basa en el trabajo dentro del 4rea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia a través del uso de blogs.
Estos recursos permiten la insercién de determinados contenidos y enlaces sobre una temética determinada y su actualizacién a
través de los aportes de distintos usuarios. Situdndonos ya en el subapartado 5, se aborda el trabajo en el area de Lengua y
Literatura a través de los murales multimedia, definidos como una nueva forma de representar la informacién donde se posibilita
la insercién de contenido textual y audiovisual. El drea de Lengua Extranjera encuentra su espacio en esta obra en el subapartado
6, a través del uso de los eduvlogs que consisten en galerfas de videoclips ordenados cronoldgicamente o en base a una tematica
determinada. En el subapartado 8 y 9, nos encontramos con el area de Educacién Plastica y Visual a través del uso de Picasa y
Comicssketch para el tratamiento de la imagen y la creacidén de comics y sketches, asi como el de la mésica a través de los podcast.
El video digital también tiene su espacio en el décimo, a través de la elaboracién de video-tutoriales, video-glosarios, video-en-
cuestas, etc. Por dltimo, nos encontramos con el drea de Latin, donde se aborda su trabajo a través de distintas actividades pro-
cedentes de distintos websites. En definitiva, esta obra constituye un recurso fundamental para cualquier profesional que lleve a
cabo su labor dentro de la Educacién Secundaria y que pretenda aplicar metodologfas innovadoras a través del uso de las TIC.
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LIBROS

V¥ Margarita Garcia Candeira

El libro recoge las ponencias presentadas en la quinta
conferencia organizada por el RIPE bajo el titulo de «Pu-
blic Service Media After the Recession», y celebrada en
2010 en la Universidad de Westminster con el objetivo
de proponer y debatir argumentos para devolver la capa-
cidad de iniciativa y el sentido a los sistemas de transmi-
sién pablicos (PSB), en un contexto en el que se encuen-
tran cada vez més amenazados. En el prefacio, los edito-
res explican cémo el impacto de la crisis y de las politicas
de austeridad es tan solo el dltimo aldabonazo en una
escalada de creciente cuestionamiento por parte de ges-
tores econdémicos y comerciales, y confian en que un
anélisis de la fortuna de estos medios en paises emergen-
tes pueda iluminar vias de accién futuras para Europa
occidental. El libro se divide en cuatro partes: en la pri-
mera se repasan distintos modelos de gestién en esta
segunda zona, considerada la cuna de los medios de titu-
laridad pablica. Robert G. Picard expone la necesidad de
que éstos encuentren nuevas funciones para seguir res-
pondiendo a necesidades sociales, puesto que solo asi
podran solucionar su crisis de legitimidad. Lars Nord
examina el debate surgido alrededor del sistema pdblico
de medios en los paises escandinavos en la década de
2000-2010 y contrasta las distintas respuestas dadas por
Noruega, Dinamarca y Finlandia. Peter Goodwin reco-
rre la historia reciente de la BBC, ente de referencia
mundial en este campo, y aboga por una defensa de esta
corporacién en términos ideoldgicos. La
segunda seccién expone diversas actitu-
des mostradas ante las presiones del en-
torno actual. Karen Donders y Caroline
Pauwels analizan las ventajas e inconve-
nientes del empleo de encuestas previas
a la emisién de determinados programas,
David A. Levy compara la capacidad de
iniciativa de la BBC y de France Télevisions (FTV) y, finalmente, Peter Lunt, Sonia Livingstone y Benedetta Brevini narran el
severo escrutinio de la BBC por parte de la Oficina de Comunicacién Britdnica, cuyos informes delimitaban vias de actuacién
gubernamentales en relacién con su plataforma pablica. La tercera parte presta atencidn a paises emergentes que carecen de una
tradicién de sector pdblico en el 4rea de la comunicacién. Sally Broughton Micova escoge los ejemplos de Macedonia y Eslovenia
para ilustrar el transito vertiginoso de un modelo socialista a la libre competencia, las implicaciones de la tasa por licencia y de las
tarifas publicitarias. Sopesa la posibilidad de que los medios pdblicos limiten su accién a cuestiones de cultura y cooperacién para
escapar a las presiones politicas y comerciales. Yik Chan Chin y Matthew D. Johnson ahondan en la complejidad del proyecto
chino, iniciado en 2006, de establecer un sistema de medios piblicos en un régimen politico autoritario. Julio Jurez-Gamiz y
Gregory Ferrell Lowe exploran las posibilidades abiertas por los nuevos soportes digitales en México, donde los medios han segui-
do siempre una gestién neoliberal. Naomi Sakr, finalmente, muestra cémo las revueltas drabes han inspirado un debate acerca
del interés social como base del funcionamiento de los medios pudblicos, pero alerta de la necesidad de un cambio fundamental
en las estructuras politicas. La Gltima seccidn, bastante mas breve, examina cuestiones practicas: Steven Barnett responde a los
argumentos clasicos opuestos a los medios pablicos y defiende el desiderstum de imparcialidad encarnado por la BBC. James
Bennett y Paul Kerr analizan la funcién de la produccién independiente en el sistema publico britinico y Piet Bakker discute la
participacién en las web pdblicas. En definitiva, estamos ante un libro sélido que proporciona propuestas muy dtiles para afrontar
la encrucijada en la que se hallan los sistemas de comunicacién estatales y, en general, la idea de interés social y piblico. Combina
la reflexién sobre cuestiones cruciales como la legitimidad de lo pablico con estudios empiricos de casos concretos para abordar
un debate en el que se juega no solo un modelo de gestién de las plataformas, sino un modelo de sociedad y bienestar.

Regaining the Initiative for Public Service Media; Gregory Ferrell
Lowe & Jeanette Steemers (eds.); Gétenborg (Suecia), Nordicom,
2012; 257 paginas
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Rosario Medina-Salguero ¥

La obra que se presenta es una tesis doctoral defendida
recientemente en la Universidad Catdlica de Louvain que
ha proporcionado la obtencién del grado de Doctora en
Ciencias Politicas y Sociales a su autora y la cual consta de
més de doscientas paginas. Este trabajo es un estudio tedri-
co-practico que aporta una clarificacién de los fundamen-
tos tedricos de la educacién para los medios y del desarrollo
de las précticas que la rodean. La problemética que se
aborda en el plano tedrico se dilucida a través del analisis
del pensamiento critico, base de una experimentacién que
esta apoyada sobre la dimensién comunicativa, donde el
uso y el no uso del didlogo ayudan a comprender el proce-
so del pensamiento critico. Para el estudio se han seleccio-
nado veinte clases en seis colegios del municipio de La Paz
en Bolivia, que han permitido obtener los resultados a la
pregunta de partida del presente trabajo: {cémo la practica
del didlogo de los profesores puede influenciar en la de los
alumnos dentro de la perspectiva de reforzar el pensamien-
to critico en relacién a una experiencia de educacién para
los medios? Con esta contribucidn cientifica, su autora, ha
pretendido no solamente responder a cuestiones tedricas
de las ciencias sociales sino también presentar propuestas
para los ensefiantes que se interesan en que las nuevas ge-
neraciones dialoguen eficazmente. La estructura general
del trabajo esté dividida en dos partes. La primera parte ex-
pone, en cuatro capitulos, los fundamentos tedricos y meto-
dolégicos de la investigacién. Los tres primeros capitulos
relatan la educacién para los medios, la

comunicacién, el didlogo y la descentra-

cién. En el final del tercer capitulo, se

presenta un modelo de analisis que per- La dimension communicationnelle de 1”éducation aux médias: dialo-
mite operar con el marco tedrico. En el gue et decéntration; Patricia Elizabeth Cortés; Lovaina (Bélgica),
cuarto, se desarrolla la aproximacién me- Universidad Catdlica de Louvain, 2011; 271 paginas

todoldgica de orden experimental. La se-

gunda parte, relativa a los resultados de

la experimentacidn, se subdivide en tres

capitulos. El quinto capitulo se refiere el pre-test efectuado a fin de estimar el nivel de homogeneidad entre el grupo experimental
y el de control, tanto de los docentes como de los alumnos. En el sexto, a partir de la aplicacién de un test en los grupos expe-
rimentales y de control, se obtienen resultados cualitativos y cuantitativos de la manipulacién de la variable independiente diélo-
go-docentes. El capitulo séptimo permite probar las hipétesis experimentales sobre la base de los resultados cuantitativos y cuali-
tativos de las variables dependientes didlogo-alumnos y descentracién-alumnos. Y, por Gltimo, las conclusiones en las que se pre-
sentan los datos que dan respuesta a las preguntas de partida. De este modo, el libro nos permite reflexionar sobre la educacién
en la sociedad actual, de una educacién para los medios y las TIC que a pesar de los esfuerzos realizados contin(ia estando
ausente en las aulas. Al mismo tiempo, se ponen de relieve elementos que permiten realizar una reflexién pedagdgica-comuni-
cacional. Por tanto, como bien resalta Patricia Cortés, la educacién para los medios es una oportunidad de renovacién pedagd-
gica-comunicacional y una puerta abierta para contribuir al proyecto global de la educacién, sobre todo, en los paises en vias de
desarrollo. En estos momentos nadie duda de la importancia de los medios de comunicacién por lo que surge la necesidad de
una educacién para los medios con fundamentos tedricos propios y, es mas, aparece como una prioridad imperativa para los dife-
rentes paises y con esta investigacion se pone de manifiesto.
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M? Purificacién Subirés-Mancera ¥

Afrontar el interesante y apasionante reto de hacer un ana-
lisis sobre la relacién entre la cultura y los medios de comu-
nicacién en nuestra sociedad actual, desde sus mdltiples
vertientes (prensa, radio, televisién, Internet, cine y publici-
dad), constituye el principal objetivo de esta obra. Coor-
dinada por los profesores Marcial Garcia, Mabel Lépez y
Marfa Jests Ruiz, de la Universidad de Malaga y prologada
por el profesor Juan Antonio Garcia Galindo, Decano de la
Facultad de Ciencias de la Comunicacién de dicha Uni-
versidad, cuenta con la participacién de investigadores de
distintas 4reas dentro del &mbito de la comunicacién y la
cultura, que, desde un punto de vista critico y actual, apor-
tan su propia visidn sobre la relacién existente entre ambas.
En la obra colabora ademés el dibujante Aleix Salé, que
muy oportunamente ilustra el inicio de cada uno de los dis-
tintos bloques en los que se organiza la obra, con alguna de
sus hilarantes vifietas. El libro se halla estructurado en seis
bloques: Internet, publicidad, televisidn, cine, radio y pren-
sa, cada uno de los cuales incluye textos de diversos auto-
res. Y concluye con el «<Manifiesto en forma de heptalogo:
el sitio de la cultura en los medios de comunicacién»,
redactado por los coordinadores de la obra -que también se
reproduce en la contraportada- y que pretende servir como
espacio de reflexién en torno a la relacién dual que se esta-
blece entre la cultura y los medios de comunicacién, mos-
trando las luces y las sombras, la cara y la cruz de ese vin-
culo: «contracultura» frente a «mercantilizacién de la cultu-
ra», «participacién social» frente a «pa-
sividad», y medios comprometidos, que
forman, informan y hacen posible una
«comunicacién real», frente a medios que
hacen que los ciudadanos se sientan de-
satendidos, manipulados o desinforma-
dos. A la vez, este manifiesto se convierte
en canal de reivindicacién acerca del
papel que los profesionales e investigadores del campo de la comunicacién deben tener, de su compromiso por conseguir una
sociedad maés justa. Si nos detenemos en cada uno de los apartados que componen la obra, podemos apreciar la variedad de
temas que en ella se abordan. En el bloque sobre Internet, por ejemplo, se hace un repaso a cuestiones como el cine o la publi-
cidad en Internet, los derechos de explotacién de las obras o la liberacién del cédigo fuente. En el de publicidad se abordan temas
como la relacién entre publicidad, consumo y placer, la presencia (o ausencia) de las mujeres en los departamentos creativos, la
comunicacién y gestién de valores por parte de las marcas, la publicidad social o la personalizacién y la conversién del usuario
en protagonista del mensaje publicitario. En la seccién que versa acerca de la televisidn se repasan aspectos como la participacién
ciudadana y la cultura en dicho medio, la televisién autonémica andaluza y la difusién de la cultura, la produccién de contenidos
audiovisuales culturales en el 4mbito aragonés a través del estudio de Aragdén Televisién, o el videoclip musical en Espana. En
el caso del cine se analiza la expansién internacional de Hollywood, lo que ha supuesto la revolucién digital para la industria
cinematografica, el proceso de involucidn del «star system» o los lazos entre cine espafiol y argentino. Respecto al medio radio-
fénico, se trata la decadencia de los programas culturales, la relacién entre la radio y la cultura, su papel como medio para la par-
ticipacién y el cambio social o su protagonismo en la integracién multicultural alemana. En el bloque destinado a prensa se estu-
dian la presencia de la cultura en ella, el tratamiento informativo sobre el caso de Federico Garcia Lorca y la fosa de Alfacar, las
publicaciones para latinoamericanos en Espafia o la investigacién sobre cémic en la prensa popular. En resumen, la gran cantidad
de temas que aborda convierte a esta obra en un interesante y ameno medio para conocer las vinculaciones entre cultura y
medios, lo que hace muy recomendable su lectura, no sélo para estudiosos de la comunicacién, sino para cualquier persona inte-
resada en estas cuestiones.

Medios de comunicacién y cultura: ¢Cultura a medias?; Marcial
Garcia, Mabel Lépez y Maria Jesis Ruiz (Coord.); Barcelona, Los
Libros de la Frontera, 2011; 286 paginas

© ISSN: 1134-3478 * e-ISSN: 19883293

N
o
Q
o
)
o
<
2
c
3
E
5
@)




N
o
Q
o
)
=
<
2
c
3
£
Q
@)

LIBROS

¥ Pablo Rodriguez Herrero

La historia del pensamiento ha estado colmada de reflexio-
nes acerca de la muerte, desde que el hombre tuvo con-
ciencia de si y por consiguiente de su mortalidad; pero, por
extrafio que parezca, nunca, hasta el siglo XX, se habfa
asociado a la ensefianza. Si se habian puesto los cimientos
mediante la evolucién en la conceptuacién de la pedago-
gfa, como ciencia que debfa tratar no solo la educacién del
nifio sino también y més relevante, su preparacién para la
vida. Para algunos la relacién de la muerte con la pedagogia
pudiera resultar un tanto dudosa, confusa o incomprendi-
da. Simularia, en el &mbito culinario, la reaccién psiquica
de aquel que, terco por su poca profundidad de miras, se
excluye de probar nuevas mezclas de sabores. Pero quien
entiende que educar consiste en acompaiar el natural de-
sarrollo del hombre teniendo en consideracién sus caracte-
risticas esenciales, intuye la inseparable relacién de la peda-
gogia con la muerte. Los autores de este libro son auténti-
cos pioneros en la pedagogia de la muerte, tanto por las
aportaciones a su fundamentacién socioeducativa como a
su didactica. El libro que ahora presentan tiene un gran
rigor cientifico avalado por afos de investigacidn tedrica y
préctica. Su elaboracién viene precedida de la reconocida
obra «La muerte y su didactica. Manual para Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria» (Universitas, 2008), men-
cién de honor en el Premio «Aula» al mejor libro de educa-
cién de 2006, otorgado por el Ministerio de Educacién y
Caja Madrid. En este nuevo trabajo presentan el cine como
recurso didactico de pedagogia de la
muerte. El cine es un arte cuyo lenguaje
puede tener un alto impacto en personas
de todas las edades y, por tanto, en su
educacién. Este libro refleja las posibili-
dades didacticas del cine en temas radi-
cales o perennes como la muerte. Los
autores proponen una inclusién de la muerte en la educacién en todos los niveles educativos a través del cine, principalmente
mediante la accién tutorial pero sin descartar sus posibilidades didacticas en las distintas 4reas curriculares. Entre sus contenidos
incluye una apertura de Jaume M. Bonafé, una fundamentacién de la pedagogia de la muerte, el andlisis y las correspondientes
guias didacticas de un amplio bagaje de peliculas que pueden formar parte de la didactica de la muerte, un estudio del director
de cine Kiarostami, realizado por Francesc J. Hernandez, y un epilogo magistral de José Luis Villena. El amplio analisis de prin-
cipios, contenidos, objetivos o planteamientos didacticos expuestos en la obra permite al lector introducirse en la pedagogia de la
muerte y plantearse preguntas que pueden contribuir a la mejora de su practica docente. Puede ser, por consiguiente, un valioso
recurso para la formacién inicial y permanente del profesorado, en tanto en cuanto aborda la didactica desde una perspectiva
humanista, compleja y evolucionista de la educacién. Este enfoque es coherente con la inclusién curricular de la muerte en la
educacién, que pasa por la concienciacién social y politica pero también y necesariamente por una formacién profunda de cada
educador. Esta nueva publicacién de Cortina y Herran se dirige a profesionales de la educacién con inquietudes por contribuir
desde su disciplina a la mejora humana y social. Entre ellos, maestros de Educacién Infantil y Primaria, profesores de Educacién
Secundaria, orientadores educativos o profesores de Universidad. Pero, por su agradable lectura y por los temas que en la obra
se tratan, podria formar parte de la biblioteca de cualquier persona receptiva a su formacién personal.

Pedagogia de la muerte a través del cine; Mar Cortina y Agustin de
la Herran. Madrid, Universitas, 2011; 256 paginas
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Jacqueline Sanchez-Carrero ¥

El libro de Ramirez Alvarado combina en su justa medida
dos aspectos que cobran importancia en la actualidad: la
imprenta y la imagen. Estos contenidos aparecen expandi-
dos en el entorno de la historia de la comunicacién. En una
era en la cual la digitalizacién de la imagen crece de mane-
ra exponencial es conveniente recordar el principio: {cémo
era el panorama de las representaciones graficas antes de la
invencién de la imprenta? Con este tema la autora da inicio
al primero de los capitulos en el cual describe los origenes
del grabado y en qué medida intervenia la técnica en la
produccién de la imagen. Resulta interesante la lectura que
nos lleva a la época de la escritura cuneiforme, el uso de la
arcilla, del rollo de papiro, los diferentes soportes que sir-
vieron de base a la letra, hasta llegar a las técnicas del gra-
bado xilografico. La siguiente seccién estd dedicada a la
imagen impresa. Nace la imprenta y con ella una serie de
técnicas y materiales que posibilitaron la reproduccién de
textos y, naturalmente, de imagenes. Detalla asi cuéles fue-
ron los principios de la impresidn tipografica y de qué modo
entra la imprenta en Europa, y especificamente en Espana,
descubriendo datos curiosos: «quien fuera uno de los ma-
yores expertos en la materia, Francisco Vindel, desarroll$ la
tesis de que la imprenta se reinventd en Sevilla cuando lle-
garon las primeras noticias de la creacién de Gutenbergy a
través del uso de tipos xilograficos» (p. 55). A continuacidn,
se detiene en el término «incunable» y las caracteristicas de
los libros asi definidos. La autora estudia igualmente los
usos populares de las representaciones
graficas tales como la estampa y los gra-
bados en metal y «aguafuertes». Existe
en esta primera parte aspectos de indu-
dable importancia histrica tales como la
funcién de la imprenta en el perfodo de
la Reforma luterana y de la Contrarrefor-
ma y la apertura de la imprenta en el continente americano. La segunda parte del libro est4 centrada en los fundamentos de la
representacién icdnica en la Europa de la Modernidad. Es entonces cuando hace un recorrido que comienza en el Renacimiento,
época en la que el cuadro se transformé en «una ventana abierta al mundo», tal como sefialaba Ledn Battista Alberti. A la evo-
lucién de los modelos de representacién dedica Ramirez Alvarado el siguiente apartado, en concreto, a la experiencia figurativa
del Quattrocento. Aqui describe con pulcritud, y a la par, con un lenguaje cercano, el trabajo de distintos artistas desde la era
prerrenacentista como Cennino Cennini (1370-1440). Continda con Filippo Brunelleschi (1377-1466), Leén Battista Alberti
(1404-1472), Lorenzo Ghiberti (1378-1475), Cristoforo Landino (1425-1498) y Baldassarre Castiglione (1478-1529). Ellos
constituyeron piezas clave en la representacidn pictérica y su vinculacién con el humanismo. Presenta otro conjunto de aporta-
ciones artisticas que van desde Antonio Averlino il Filatere (1400-1496) hasta Leonardo da Vinci (1452-1519). La visién de la
representacién icénica de diversos artistas es mostrada a través de sus historias de vida. Es la parte dedicada al orden visual del
Cinquecento. De aquellos tiempos la autora pone el énfasis en las reflexiones de Alberto Durero, el «paragone» de las artes -
como era llamada la pugna por ser la primera de las artes visuales-, y los didlogos sobre la pintura de Paolo Pino. Finaliza este
segmento con los manuales iconogréficos, dedicando algunas lineas a los emblemas y las alegorfas sobre conceptos morales y otras
ideas abstractas. El libro culmina con unas reflexiones tedricas acerca de la representacién icénica en el caso de Espafia, y un
glosario de términos basicos, fundamentales en esta tematica. Queda patente el profuso trabajo de investigacién que da origen al
titulo del libro: «La revolucién de la imagen». Marfa del Mar Ramirez Alvarado cuenta con muchas otras publicaciones dedicadas,
en gran parte, a la representacién de la imagen asociada a mdltiples aspectos de la historia y de la sociedad actual.

La revolucién de la imagen. El paso de la Edad Media a la Moder-

nidad; M* Mar Ramirez; Caracas, Monte Avila; 2010; 282 paginas
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LIBROS

V¥ Eva Herrero-Curiel

En plena vorégine informativa, donde los medios viven una
de sus peores crisis de identidad, se hacen necesarios en el
contexto educativo manuales de referencia que hagan una
exhaustiva radiografia del tipo de periodismo que se esta
haciendo en este momento en Espafa y que hagan un inte-
gro retrato de cuél es el verdadero estado en el que se en-
cuentran nuestros medios sin caer en eufemismos ni topicos
idealistas sobre qué es la profesién. De esta manera, se po-
dran encontrar soluciones para evitar que los futuros profe-
sionales de la informacién cometan los mismos errores y
por otro lado, servird de guia para que los ciudadanos se-
pan consumir determinadas informaciones de un modo
mas reflexivo y responsable. Leer el libro «Periodismo sin
informacién», publicado en 2006, se convierte en un ejer-
cicio critico para comprender y analizar los mensajes que
medios y periodistas estan trasmitiendo a la sociedad bajo el
paraguas de una supuesta «libertad de expresién» que en
numerosas ocasiones choca con el derecho de los ciudada-
nos a estar «realmente» informados. El libro hace un com-
pleto recorrido por los diferentes estadios que atraviesa un
modelo informativo que se esta imponiendo hoy en dia y
que los autores han denominado «El modelo de la no infor-
macidn». Este modelo se define en el libro como un perio-
dismo que no tiene en cuenta la historia (presente sin his-
toria) ni los antecedentes (no necesita atender a los factores
que desencadenan un hecho) y en el que opinién e ideolo-
gfa imperan por encima de la informacién. El libro recons-
truye la génesis de esta forma de hacer
periodismo a partir de la trayectoria his-
tdrica y social que en Espafia han segui-
do los medios de comunicacién, caracte-
rizada por el encadenamiento de ciclos
histéricos que han dificultado la consoli-
dacién y estabilidad de estructuras perio-
disticas. En este punto, el libro refleja la diferencia de modelos mediéticos en Espafa y en otros paises. Para concluir que a partir
de la transicién democrética imperan dos modos de hacer periodismo: el de la «no informacién», heredado del franquismo, y el
«pluralista-polarizado» que sigue la égica del mercado y de los medios comerciales. En ambos se confunde el pluralismo infor-
mativo con el barullo periodistico. Una de las tesis que sostiene la obra es que la proliferacién de empresas de comunicacién no
garantiza que estemos ante una mayor pluralidad informativa, ya que para hablar de pluralismo informativo se tiene que generar
informacién y esta es una de las deficiencias del actual panorama mediatico en el que no se describe el acontecimiento, més bien
se interpreta de una manera interesada y partidista cayendo, a veces, en la mera anécdota simplificadora. Otra de las claves que
se plantean en el libro es el uso de fuentes en los trabajos periodisticos que imperan bajo este modelo de la «no informacién» y
que la mayorfa de las veces brillan por su ausencia. Ademas, otros sintomas de este periodismo son la dependencia que se ha
generado a las agencias de noticias internacionales (algo de lo que ya hablaba Kapuscinski), la fragmentacién de temas, el escaso
seguimiento de los mismos y la espectacularizacién de la informacidn. «El dfa que los periodistas se dediquen més a informar en
lugar de a opinar y a contaminar con sus ideas, estaremos los ciudadanos mejor informados», esta afirmacién hecha por un oyente
es probablemente la frase mas contundente del libro y muestra una realidad que impera hoy en nuestros dias. El libro nos deberia
hacer reflexionar a periodistas y educadores sobre el tipo de periodismo que queremos para construir una sociedad verdadera-
mente formada e informada.

Periodismo sin informacién; F. Ortega, M.L. Humanes, C. Sanchez,

L. Garcia y A. Tamarit; Madrid, Editorial Tecnos, 2006; 162 paginas
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Juan Bautista Romero-Carmona ¥

Tanto la tipologia implantada en el periodismo impreso co-
mo la establecida en el audiovisual vuelven a revisarse con
la introduccién de Internet como gran plataforma de expre-
sién contenedora de mensajes multimedia. En los dltimos
afos, se habla de «géneros ciberperiodisticos», en los que
algunas variables como el hipertexto, el multimedia y la
interactividad han influido en el modo de producir los gé-
neros tradicionales y en la hibridacién de muchos de ellos
y de la finalidad para la que son creados. Por ejemplo, el
infoshow o la mezcla de informacién con espectculo, con
el doble fin de informar y entretener, es uno de los géneros
televisivos que saltan a Internet, o «el consultorio», que ad-
quiere su maxima expresién en los foros de la Red. El
soporte digital permite hablar no de un medio concreto, si-
no de multimedia, como integrador de los demas medios
conocidos (prensa, radio y televisién). La informacién del
ciberperiodismo combina las caracteristicas de la prensa es-
crita (texto, imagen fija, infografias...), de la radio (sonido
grabado y en directo, mdsica, efectos, silencio) y de la tele-
visién (graficos en movimiento e imagenes). El usuario
demanda una informacién cada vez més profunda y actua-
lizada. La hipertextualidad rompe las estructuras narrativas
lineales de los mensajes en los medios tradicionales, con la
posibilidad de entrar en los hipervinculos que existen a lo
largo del texto, pudiendo acceder a descriptores y conecto-
res que llevan a otras paginas y a otros textos o noticias. Se
afiade una tercera dimensién, permitiendo profundizar en
las informaciones mediante links de todo
tipo e, incluso, enlazando la informacién
con sus propias fuentes para que el usua-
rio pueda comprobar el origen de la in-
formacién. A pesar de los cambios que se
estan produciendo en las tipologfas de los
géneros, fruto de la hibridacién entre
ellos, podemos considerar, como sefialan Casajds y Ndfez Ladevéze (1989: 88), que «el estudio de los modelos de géneros del
pasado es el mejor instrumento para progresar en la experimentacién renovadora de los textos». Por ello, a lo largo de la obra
que se presenta se trata de asentar las bases que permitieron estructurar los géneros como modelos de referencia y como meca-
nismo configurador que facilita el aprendizaje, es decir, se constata una serie de clasificaciones que sirven como instrumento
pedagdgico para los periodistas. De este modo, se puede afirmar que todo profesional de la informacién debe conocer los rasgos
diferenciadores de cada género, con el objetivo de llegar a dominar las técnicas para su concreta elaboracién. Y, si se saben eje-
cutar los géneros partiendo de los pardmetros clasicos, se llegardn a confeccionar los nuevos géneros, bien hibridos o bien inno-
vadores. En esta obra se parte de lo general, es decir del concepto de género, del nacimiento de los géneros periodisticos, obje-
tivos de los mismos, de la correlacién con otros géneros integrados en otras disciplinas, de las tipologias de géneros en prensa, de
la singularidad y diferencias con los géneros informativos audiovisuales; hasta llegar a lo particular, lo relativo a los géneros repor-
taje y documental, en sus versiones televisiva y ciberespacial, todo ello desarrollado a lo largo de cinco capitulos de una lectura
muy agradable y de facil comprensién. La obra sigue una légica rigurosa de progresién expositiva del conocimiento. Va paso a
paso y no da nunca el salto al siguiente aspecto hasta que el planteamiento anterior no ha quedado suficientemente claro. Asi el
lector seguird una secuencialidad que le permita ampliar y concretar las ideas y la exposicién de hechos. Por todo, es una obra
muy recomendable para todos aquellos profesionales y personas interesadas y relacionadas de alguna u otra forma con los medios
audiovisuales y la educacién.

Reportaje y documental: de géneros televisivos a cibergéneros;
Carmen Marta; Tenerife, Ediciones Idea, 2012; 148 paginas
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LIBROS

¥ Jacqueline Sanchez-Carrero

Desde finales de la década de los ochenta Inmaculada
Gordillo est4 dedicada a la docencia y a la investigacién.
Entre un gran espectro de publicaciones destaca este
libro en el que centra su atencién en la televisién, acu-
sada de desaparecer como medio de comunicacién en
los dltimos tiempos. La hipertelevisién es un concepto
que emerge en el siglo XXI y hace referencia a una ter-
cera generacién de televisidén. Tal como sefiala la auto-
ra, se ha de tomar en cuenta a la paleotelevisién —pri-
meras emisiones televisivas— y a la neotelevisién —aque-
lla que se impone a finales de los ochenta—. Para escribir
sobre la hipertelevisidn, se fundamenta en renombrados
pensadores que han hecho referencia a los elementos
de la sociedad contemporanea. Tal es el caso de Gilles
Lipovetsky, quien ha indagado en la era de lo «hiper»:
hipercapitalismo, hiperindividualismo, hipertexto... El
texto de Gordillo est4 claramente separado en capitulos
referidos a los distintos géneros televisivos. En primer
lugar, aclara el concepto de género en el discurso tele-
visivo tradicional hasta llegar a la era de la hibridacién,
lo que llama los hipergéneros, como son: el ficcional, el
informativo, el docudramético, el publicitario y el de
variedades y entretenimiento. Asi, en uno de los capitu-
los trata Gnicamente el género informativo y sus forma-
tos. Estudia la fragmentacién y composicién en el noti-
ciario, los tipos de reportajes en la actualidad, el docu-
mental, el debate, la entrevista, la informacién y, en
especial, la evolucién del género infor-
mativo hacia el infoshow. «Los rasgos
que definen al infoshow forman un con-
junto de caracteristicas que abarcan des-
de elementos tematicos a recursos narra-
tivos y espectaculares, acompafados de
mecanismos formales de diferente indo-
le» (p. 82). Entre ellos subraya la espectacularizacién de la realidad, el sensacionalismo, la emotividad, el cambio de lo colectivo
a lo individual, un desinterés por lo que no sea presente, el uso de herramientas especificas de la narrativa ficcional y de los pro-
gramas de entretenimiento, el amarillismo, la descontextualizacién fragmentada, la banalizacién y la redundancia. Toda esta poli-
fonfa de voces que abarca el infoshow hace de este apartado un excelente recurso no solo para el investigador sino también para
el docente. En el siguiente capitulo hace hincapié en los formatos del género ficcional: la comedia de situacién, la soap opera, la
telenovela, las series dramaticas y de accidn, la antologifa, la miniserie, la tv movie y las nuevas tendencias en la ficcién. Espacio
especial es el que comprende uno de los géneros més escogidos por la audiencia del nuevo siglo: el docudrama. Gordillo analiza
los modelos formales y tematicos, y examina los siguientes formatos: el talk show, la docuserie, los distintos tipos de reality —el
reality show, el de convivencia, el de superacién—, el coaching show, el casting show, el celebrity show y los programas de cima-
ra oculta. Este constituye, indudablemente, uno de los capitulos més sugestivos de todo el libro. En las paginas siguientes plasma
el estudio del género publicitario, traza un camino desde el spot tradicional hasta la publicidad interactiva, pasando por la tele-
venta, la autopromocidn, el brandplacement, el bartering y el merchandising. Finalmente, aborda el género de entretenimiento y
sus formatos: el magacin, el concurso, los espacios humoristicos y las retransmisiones en directo, principalmente las deportivas.
Gordillo logra en este texto ahondar en cada uno de los géneros y formatos de una nueva televisién. Se puede asegurar que ha
removido hasta el Gltimo espacio, aportando ademas importantes datos y taxonomias Gtiles a la hora de comprender lo que supo-
ne hoy este medio de comunicacién. La evolucién de los contenidos televisivos es mostrada de una manera profunda, haciendo
uso de un lenguaje sencillo y con la perspectiva histérica imprescindible para comprender el significado de la llamada hipertele-
visién; la que consumimos a diario, sin percatarnos de lo que vemos.

La hipertelevisién: géneros y formatos; Inmaculada Gordillo; Intiyan-

CIESPAL, 2009; 262 paginas
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Maria Mufioz-Vazquez ¥

Este libro nace de la linea de investigacién iniciada por
Vivar y Cebrian Herreros sobre «Blogs y Periodismo en
la Red». El contenido es el resultado de los articulos, po-
nencias y comunicaciones desarrolladas en el marco del
Segundo Congreso Internacional de Blogs y Periodismo
en la Red celebrado en Abril de 2007, en la Facultad de
Ciencias de la Informacién de la Universidad Com-
plutense de Madrid. Principalmente la temética gira en
torno a los nuevos planteamientos que estan transfor-
mando los diferentes dmbitos de la informacidn, anali-
zando tanto las diferentes fuentes informativas como la
audiencia y sin olvidar el anélisis de los géneros tradicio-
nales que van dando paso a nuevos modelos comunica-
tivos. Para ello, esta publicacién estd dividida en diez
capitulos, diferenciando las tematicas que surgen dentro
del tema principal, abarcando la ética, deontologfa pe-
riodistica, cultura digital en los medios, blogs politicos
electorales e institucionales, medios gratuitos y tenden-
cias de la prensa en Internet, legislacién y contenidos de
informacién en Internet, blogs como estrategia de nego-
cio, medio alternativo y fuente de informacién, investi-
gacidn, formacién y perfiles profesionales del periodis-
mo en la Red, blogs docentes y de investigacién en la
formacién de ciberperiodismo y sociedad de la informa-
cién, periodismo especializado en la Red y medios que
promueven los blogs teméticos, ciberradio y cibertelevi-
sién como nuevos formatos informativos de audio y vi-
deo por IP y por dltimo los periodistas
bloggers y los blogs periodisticos. Y es
que todo surge porque los blogs poco a
poco han ido ocupando un espacio muy
importante dentro de la sociedad ya que
son una nueva forma de transmitir infor-
macién, y que cada vez tienen mas adep-
tos que los aceptan como tal. Ante esto, aparecen una serie de incdgnitas, tpicos de reflexién y analisis en el transcurso de este
Congreso Internacional, y que aparecen recogidos en cada uno de los apartados expuestos anteriormente. Principalmente se trata
de analizar cémo afecta todo este cambio que est4 experimentando la sociedad en torno al futuro del periodismo y qué cambios
deberfan realizarse frente a la formacién de los profesionales. A raiz de todo esto aparecen incdgnitas tales como si son necesarios
los periodistas, de si estamos asistiendo a una nueva forma de transmitir informacién, la credibilidad que se puede hallar en los
blogs, si la inmediatez prima sobre la veracidad..., y que viene dado por la consolidacién que esté alcanzando el hecho de que
el usuario sea el protagonista en esta nueva audiencia, dando paso a un nuevo paradigma en el proceso de la comunicacién y de
la informacién. Por eso el motivo de reunir todo lo expuesto en este Congreso, se debe entre otras cosas a la pretensién de dar
nociones bésicas sobre cdmo reconvertir y adaptar este surgimiento en la Red para fomentar de este modo pautas mas flexibles
para la produccién de noticias. Tras la lectura de este libro, vemos cémo los blogs son un recurso donde hay una gran interacti-
vidad, y de donde se puede obtener, entre otras cosas, escribir con una mayor libertad de expresién ademas de hacer participar
activamente a los lectores sobre una temética determinada y asi también a la vez poder analizar diferentes puntos de vista, rom-
piendo con el modelo unidireccional y apareciendo el multidireccional, pasando a estar compuesta el grueso de la blogosfera por
ciudadanos y no por periodistas y dejando de ser vistos como una audiencia pasiva a ser generadora de contenidos. De ahf que
todo esto que nos muestra a través de sus paginas, pueda servir para abrir nuevos caminos en la investigacién sobre la evolucién
del periodismo y los medios.

Blogalaxia y periodismo en la Red; Jesds Flores, Mariano Cebrian y
Francisco Estévez; Madrid; Fragua, 2008; 570 paginas
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LIBROS

V¥ Paloma Contreras-Pulido

El presente trabajo es una compilacién de escritos e inves-
tigaciones sobre comunicacién politica. Con la visién de
varios investigadores, se traza un discurso basado principal-
mente en cuestiones tan en auge ahora como el poder poli-
tico y los medios de comunicacién, o los juegos de control
entre ellos y cémo desemboca en una determinada confor-
macién de la opinién pdblica. Se analiza también cémo va-
rios medios de comunicacidn, argentinos y mexicanos prin-
cipalmente, gestionan la informacién sobre politica y cémo
la muestran a su pablico. Una parcela fundamental del pre-
sente trabajo es el andlisis sobre los efectos que todo lo
anterior tiene sobre la ciudadania. {Consiguen los medios
de comunicacién configurar una saludable y formada ciu-
dadanfa politica? ¢Qué y cuéles son las actitudes politicas
mantenidas por la sociedad? La comunicacién politica ha
pasado a ser una disciplina de anélisis e investigacién aca-
démica, por cuanto llegamos a entender, sobre todo en los
Gltimos tiempos, que cualquier decisién trascendental, o
no, del &mbito politico, antes de ser transmitida requiere de
una intervencién de expertos comunicadores que lograran,
no tanto con el qué se dice, sino con el cémo, en qué mo-
mento y dénde, que el mensaje tenga el efecto deseado o
no. Esto esta siendo estudiado en profundidad en las rela-
ciones entre politicos y medios de comunicacién, entre po-
liticos y ciudadanos y entre politicos y politicos; todo hoy
esta impregnado de estrategias comunicativas, sin las cuales
el actor politico se encuentra en situacién de desamparo.
Pero {cémo han llegado a ser tan impor-
tantes estas estrategias, mas incluso, en
algunos casos, que las propias decisiones
en si? De nuevo observamos aqui cémo
la comunicacién es la herramienta de
mayor trascendencia en nuestra época
histérica. Y es que, a diferencia de otras
etapas histdricas, las democracias libera-
les que nos asisten propician —o deberian- el debate entre politicos y ciudadanos, y no es de extrafiar que la comunicacién por
tanto haya tomado ese caracter de imprescindible. Pero también es cierto que igualmente puede tornarse en contra de un positivo
didlogo que conformase una verdadera politica al servicio de la prosperidad de los pueblos. La comunicacién puede ser entonces
un arma de desinformacidn, tergiversacién y manipulacién que vaya en contra precisamente de los ciudadanos. Este debate esta
también presente a lo largo de la obra, teniendo en cuenta la visién latinoamericana, con miradas desde México, Chile o
Argentina unida a la de Espafa. Estas dan lugar a una reflexién colectiva que muestra a su vez la idiosincrasia propia de cada
pais. Cémo en cada uno de ellos las actitudes politicas, las agendas, las estrategias de comunicacién son diferentes, pero a la vez
pueden tener puntos en comin. La deriva de los Gltimos tiempos, con la apropiacién de la ciudadanfa de los lugares pdblicos,
como en el caso de Espafia, o cémo la voz de la poblacién es cada vez tenida més en cuenta o, quizas, mas temida, gracias a la
fuerza colectiva que aportan las tecnologfas. Por eso otro de los temas presentes en el libro sera el de los medios de comunicacién,
las tecnologias y el futuro de la politica, que sin duda viene marcada precisamente por los cambios y, sobre todo, por las interac-
ciones entre los actores politicos y la ciudadania que propician dichas herramientas. El control que las organizaciones sociales
pueden ejercer sobre las instituciones pdblicas, el tratamiento de las elecciones en la televisién, e incluso la influencia en la socia-
lizacién politica de los nifios por parte de los actores implicados en su educacidn, son otras de las cuestiones incluidas en este tra-
bajo.

Comunicacién, politica y ciudadania. Aportaciones actuales al estu-
dio de la comunicacién politica; Carlos Muniz (coord.); México,
Fontamara, 2011; 307 paginas
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Jacqueline Sanchez-Carrero ¥

Ramén Esparza y Nekane Parejo, los coordinadores de
este fascinante libro, enganchan al lector desde las primeras
paginas. Recuerdan cémo en las primeras peliculas de los
pioneros del cine, los hermanos Lumiére, la cAmara perma-
necia fija frente a la escena. Ciertamente, el hecho se evi-
denciaba cuando filmaban, por ejemplo, una corrida de
toros: el animal entraba y salfa del encuadre ante una cé-
mara inmévil. La razén, tal como lo explican sus autores,
radicaba en que el camardgrafo no era un cineasta, sino un
fotdgrafo. Con esta anécdota, nada despreciable, inician la
explicacién del contenido del libro dedicado a las biopics,
es decir, a las biografias de los personajes llevadas al cine.
¢Qué personajes? En este caso especial los personajes son
los fotégrafos y cineastas. Varios autores colaboran para
lograr finalmente un libro que desvela al hombre de detras
de la cdmara. Cada uno de los apartados cuenta con su
propia metodologia de estudio y pone sobre la mesa distin-
tos géneros tales como el documental biografico, la biogra-
fia ficcionada, la pelicula basada en hechos reales o la bio-
grafia cinematografica. El texto consta de dos grandes apar-
tados. En el primero se muestran las biopics de fotdgrafos
de reconocido prestigio, y en el segundo, las de importantes
cineastas. Este tipo de biografia llevada al cine acerca al
espectador al verdadero arte. Suponen una manera de co-
nocer al hombre/mujer que estd detrds de la lente y de
cémo llegaron a trascender. Pero el libro no siempre pre-
senta una sola biopic de un artista determinado, sino que
puede citar varias de ellas para presentar

asf una mirada mdltiple de unos profesio-

nales que han marcado historia y que

muchas veces pasan desapercibidos por Solos ante la cdmara. Biopics de fotégrafos y cineastas;
no estar en el escenario. Inicia la anda- Ramén Esparza y Nekane Parejo; Barcelona, Luces de Galibo,
dura Ramén Esparza con el estudio de 2011; 208 paginas

una pelicula de los afios noventa «El ojo

pUblico» que narra la historia de un foté-

grafo de prensa especializado en sucesos, inspirada en la vida de Arthur Fellig, mas conocido como Weegee. Otro de los capi-
tulos corresponde a la biografia artistica de Henri Cartier-Bresson, a través de Eduardo Rodriguez Merchén y el estudio de seis
documentales filmados en diversas épocas. El camino recorrido por el fotorreportero Robert Capa es observado por Hugo
Doménech a través de tres documentales: «Robert Capa. En el amor y la guerra» de Anne Makepeace (2003), «Los héroes nunca
mueren» de Jan Arnold (2004), y «La sombra del iceberg» de Doménech y Riebenbauer (2007). Una fotégrafa como Annie
Leibovitz no podia faltar entre este escogido grupo de fotdgrafos. El transito por su obra y sobre todo por su parte humana es
reflejada por Mar Marcos Molano en la serie documental «Life through a lens» Barbara Leibovitz (2006). Otros fotégrafos que
componen este apartado son Denise Bellon, Lee Miller, Diane Arbus y Edward Burtynsky. La segunda parte aguarda las biopics
de los siguientes directores de cine: Kenji Mizoguchi, Manoel de Oliveira, Wim Wenders, Federico Fellini, Ed Wood, Jean-
Luc Godard, Abass Kiarostami, Kenji Mizogouchi, Takeshi Kitano, Nanni Moretti y Colin McKenzie. Cada uno de los capitulos
es una reflexién en el que se resume, analiza y recuerdan fragmentos de las peliculas. Se buscan todos los 4ngulos para la inter-
pretacién de la vida a través del celuloide, en ocasiones de modo provocador. Basta el ejemplo de Carmen Rodriguez Fuentes,
quien escribe el capitulo titulado «Ocho y medio: Fellini, el gran mentiroso». Afirma: «Ocho y medio es una gran mentira, en el
sentido de que no es la realidad no se narra lo vivido, sino que es una representacién de lo vivido. Para Fellini, el espectaculo es
un simil de mentira, con él podemos encontrar una mezcla de realidad —lo vivido—, memoria —lo recordado—, escritura onirica —lo
soflado— e imaginacién —lo creado» (p. 134). «Solos ante la cAmara» es una obra recomendable, multifacética, que invita a pensar
no solo acerca de los fotégrafos y directores sino también sobre las propias practicas narrativas y, ante todo, a amar el cine.
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LIBROS

V¥ Juan Bautista Romero-Carmona

La obra que se resefia es resultado del | Informe del Ob-
servatorio Audiovisual de Identidades de la Universidad
Internacional de la Rioja. El OADI es un proyecto que pre-
tende analizar los contenidos preferentemente audiovisua-
les, que se ofrecen en los medios espafioles, en primer lu-
gar, pero también en Europa y el mundo occidental desa-
rrollado y en Latinoamérica, en su relacién con la defini-
cién de identidades y asignacién de rasgos caracteristicos
de cardcter cultural, religioso, étnico, profesional, etc. Los
objetivos son variados. Primero se pretende analizar y esta-
blecer los rasgos que los medios audiovisuales como la
radio, cine, televisién, Internet, videojuegos, etc., asignan a
los diversos grupos culturales, étnicos, religiosos, etc., y pa-
ra su valoracién social, politica y cultural, positiva o negati-
va. También se persigue relacionar estas asignaciones entre
si y con otras variables referidas a los targets tedricos a los
que van dirigidos los mensajes audiovisuales que se anali-
cen. Se intenta comparar ademas los resultados de los ana-
lisis de rasgos y targets en las diversas comunidades au-
tondémicas espanolas y entre los resultados espafioles y los
correspondientes a las 4reas geogréaficas sefialadas arriba,
cuando sea esa la naturaleza de cada caso. Con este estu-
dio se propone comprobar la vigencia del anélisis de Gray-
don sobre la representacién de las mujeres en los medios
audiovisuales. Segtin aquel estudio, tanto la televisién como
el cine ofrecian una imagen de la mujer representada en
inferioridad frente a los hombres. Por otro lado, se asegura-

ba que los personajes femeninos de-

sempefaban principalmente papeles tra-

dicionales que perpetdan estereotipos

Las'muje’res en la ficcién televisiva espafiola de prime time; José dominantes, como los papeles de madre,
Javier Sanchez_(Dlrector), Erika Fema’m-iez, Fatima Gil y Francisco esposa u objeto sexual. En este sentido
Segado; Logrofio,UNIR, 2011; 140 paginas apuntaba que aparecian representadas

como seres domésticos y domesticados,

como personajes que trabajan en casa o
muestran tendencias hacia este tipo de trabajos. Este estudio no se ha limitado a comprobar si las categorias sefialadas por
Graydon siguen vigentes veinte afios después o si se repiten en el caso concreto de la ficcidn televisiva producida en Espaiia. En
este anélisis se propone abordar caracteristicas y rasgos que no aparecian en el estudio de Graydon, como por ejemplo si son vic-
timas de violencia o si, por el contrario, ejercen la violencia. De este modo, este informe pretende diseccionar y desvelar la imagen
que de la mujer ofrece la ficcidn televisiva elaborada en Espafia y que goza de mayor popularidad. Asi mismo en la obra que se
presenta se pretende descubrir hasta qué punto los estereotipos femeninos que se manejan en las series norteamericanas son
semejantes a los que se muestran en las series espafiolas. {Son representadas de igual manera las estadounidenses y las espafolas?
{Responden a un mismo tipo de personajes? Para abordar todo ello, el estudio se desarrolla en siete capitulos, siendo el primero
una introduccién sobre la temética; en segundo lugar se recoge y analiza el objeto de estudio, con la correspondiente explicacién
de personajes y series; el tercer capitulo se basa en la explicacién de cédigos, donde hay un anélisis sobre los papeles tradicionales
versus papeles no convencionales, las relaciones sentimentales, lugares en los que aparecen, relaciones familiares, actitudes inte-
lectuales, religiosas, emocionales, etc.; el cuarto capitulo se dedica a reflejar los datos globales recogidos en el estudio; en el quinto
capitulo se clasifican los datos especificos reflejados en las distintas series analizadas; un sexto capitulo de conclusiones y el Gltimo,
el séptimo, se dedica a referencias bibliograficas, ademés aparece un apartado de anexos y fichas de andlisis llevadas a cabo en
el estudio. Se recomienda esta obra a toda la comunidad educativa, para que los educadores como todos los profesionales rela-
cionados con el mundo audiovisual la den a conocer y trabajen con sus alumnos y alumnas ya que se analiza y desarrolla un tema
muy importante y de méaxima actualidad.
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Cinta Espino-Narviez ¥

El material que aqui se nos presenta no es, en este caso, un
libro, sino un completo recurso para la docencia en el
ambito escolar y/o familiar. Ha sido realizado por la Fun-
dacién Tus Ojos, entidad que tiene entre sus objetivos fun-
damentales la produccién de un cine social que transmita
valores positivos en los espectadores y los sensibilice activa-
mente con la realidad circundante; y la utilizacién del cine
como instrumento pedagdgico. En palabras de la propia
Fundacién, «El cine pasa de ser un reflejo a convertirse en
una ventana de interaccién social». «Ciudades imaginadas»
es un proyecto cinematografico, educativo y solidario que a
través de tres historias realizadas en distintas partes del
mundo, promueve el conocimiento de los Objetivos de De-
sarrollo del Milenio de las Naciones Unidas, con sede en
Nueva York. Desde mediados del siglo XX existe una espe-
cial preocupacién por construir un mundo mejor, y esto es
visible a través de las acciones que realizan organizaciones,
movimientos sociales, asociaciones, y foros mundiales que
tienen este objetivo primordial. En el afio 2000, 189 de los
193 estados miembros que forman las Naciones Unidas,
firmaron la Declaracién del Milenio, que consiste en una
serie de prioridades colectivas en materia de paz y seguri-
dad, lucha contra la pobreza, el medio ambiente y los dere-
chos humanos. La vida en estos estados es muy diferente,
y mientras en algunos se puede esperar del futuro la pros-
peridad y la cooperacién mundial, en otros carecen casi de
futuro, ya que sus habitantes se encuentran atrapados en
condiciones de pobreza y miseria. Esta

declaracién consta de ocho Objetivos de

Desarrollo del Milenio, por lo que estos
dirigentes se comprometieron a cumplir Ciudades imaginadas; Manuel Garcia; Barcelona, Fundacién Tus

en 2015. Es por ello que en 2002 se ini- Ojos, 2010; 32 péginas
ciaba la Campafia del Milenio con una

sencilla premisa: Esta es la primera gene-

racién que puede poner fin a la pobreza y no se puede desaprovechar esta oportunidad. En esta ocasién, la productora Tus Ojos
nos propone trabajar sobre la concienciacién de los Objetivos del Milenio a través de tres cortometrajes que incluyen en su pro-
yecto «El milagro de la Pupuna y los aviones», que trata el primer objetivo, «erradicar la pobreza extrema y el hambre». En €,
una azafata llamada Candela, su hija Antonia y su amigo peruano Luis Angel, deciden llevar a cabo un proyecto que permita
obtener recursos basicos para brindar la oportunidad de tener una vida decente a una comunidad muy pobre de Lima. «Los nifios
de PatioBonito», abarcan el objetivo segundo: «lograr la ensefianza primaria universal». Un nifio colombiano con dificultades eco-
ndémicas, Santiago, consigue hacer un gran esfuerzo para poder estudiar, pero ademas intenta ayudar a sus amigos Carolyne y
Edison a que realicen la escolarizacién, porque quiere que ellos se provean de oportunidades a través de la educacién, reducien-
do asf la pobreza y teniendo acceso a una vida mejor. «Somos Caravana», que aborda el objetivo octavo, «fomentar una asocia-
cién mundial para el desarrollo». Ismaila es un joven senegalés rubio y de ojos azules, convencido de que la colaboracién entre
los paises desarrollados y los paises en vias de desarrollo es clave para el avance equitativo de la sociedad, y por ello emprende
un viaje que demuestra que la alianza mundial es absolutamente necesaria. Ademéas de trabajar estos tres objetivos en profundi-
dad, el CD se acompana de una completa gufa con ejercicios que nos adentra en el conocimiento de todos los Objetivos del
Milenio. En definitiva, «Ciudades imaginadas» son historias reales o de ficcién, con las que esta productora quiere que los jévenes
se sientan identificados en la lucha por un mundo mejor. Es posible que cualquiera, después de conocer estas vidas, se decida a
emprender proyectos para la construccién de un mundo mejor.
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LIBROS

V¥ Helena Gonzalez-Camacho

El material que se expone no es un libro, sino una investi-
gacién llevada a cabo por el Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte, en el que se exponen una serie de pau-
tas desarrolladas por profesionales de la educacién la cual
pretende educar a jévenes que vivirdn la mayor parte de su
vida en el siglo XXI. En esta era de cambios estamos vien-
do como la sociedad va acomodandose a las tecnologas, se
estan extendiendo las comunicaciones y se reproduciran
los enfrentamientos de distintas culturas, por ello es impor-
tante el papel de padres y educadores para que todos jun-
tos ayudemos a construir una vida mejor. Este ejemplar nos
quiere hacer ver que la educacién debe encaminarse no
solo en adquirir una serie de herramientas dispersas para
enfrentarse al mundo, sino también para que nifios y jve-
nes comprendan y asuman este mundo de manera critica y
participativa, aprendiendo asi que estamos en un entorno
cambiante, lleno de contraposiciones que precisan ser ana-
lizadas objetivamente, y requieren de ciertas capacidades y
conocimientos de nuestra parte. La globalizacién ha hecho
que traspasemos muchas fronteras, ha facilitado la toma de
conciencia sobre la pertenencia de cada uno a comunida-
des distintas, a veces hasta contradictorias, pero sin embargo
esto no debe de ser nunca un obstaculo para los seres hu-
manos, ya que todos viajamos al mismo destino comdn. El
lenguaje es para todos nuestra forma de expresarnos, con-
forma nuestros pensamientos, tener un vocabulario extenso
hace sentirnos mejor, por tanto nos puede ayudar a agran-

dar la visién del mundo y aumentar nues-

tra fuente de riqueza interior. Por ello el

) ) ) ) Ministerio de Educacién, Cultura y De-
La prensa escrita, recurso didactico; Pedro L. Lépez; Madrid, porte inicié en 2001 el plan «Fomento

Ministerio de Educacién; CIDE, 2003; 242 paginas de la Lectura», en el que la Asociacién
de Editores de Diarios Espafioles colabo-
rarfa para potenciar los habitos de lectura

en los jévenes. Para llevar a cabo este proyecto se eligieron noticias de diferentes periddicos, ya que tratando problemas tanto
cercanos como lejanos de nuestra sociedad, ayudaria a formar alumnos mas solidarios y comprensivos con la sociedad en la que
viven y despertarfa sus curiosidades e interés por lo que ellos no conocen, aumentando su interés por lo que hay més alld de su
vida cotidiana. El objetivo de este manual es ofrecer a los educadores materiales didacticos para que éstos puedan utilizar la pren-
sa escrita como un recurso para compartir dentro del aula. Sus autores son todos profesores de Secundaria, que segdn su espe-
cialidad han realizado propuestas diferentes de las noticias publicadas segin cada asignatura; estan dirigidas sobre todo a tercero
y cuarto de E.S.O. Todas estas propuestas presentan una estructura similar con textos periddicos diversos que suscitan activida-
des, reflexiones y tareas de investigacidn, asi como una puesta en comdn con la finalidad de analizar los contenidos. Se pretende
que este material sea asequible y abierto para que pueda adaptarse a las diversas circunstancias en que pueda aplicarse, que ani-
men al alumno a interesarse més por la actualidad y que promueva habitos de lectura y asf los jévenes se acostumbren a leery a
disfrutar de la prensa escrita como medio para conocer la realidad social en la que vivimos. Estos articulos periodisticos han sido
y contindian siendo una parte importante de nuestra sociedad, ya que con ellos podemos trasladar las ideas, las opiniones y los
hechos a la realidad cotidiana de las personas, pudiendo también fomentar ciudadanos libres, con capacidad critica y didlogo para
poder llegar mejor a los demas y ser més auténomos.
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Walter Federico Gadea ¥

El estudio al cual nos referimos es una extensa investiga-
cién que se interroga sobre la forma y el sentido en el que
los medios de comunicacién son capaces de controlar a las
modernas democracias desarrolladas. El libro se estructura
en trece capitulos que se refieren a realidades nacionales
muy variadas. Entre ellos podemos mencionar el analisis
sobre los medios de comunicacién y su influencia en el de-
sarrollo de la democracia en paises como Australia, Austria,
Finlandia, Alemania, Lituania, Holanda, Portugal, Suecia,
Suiza y Reino Unido. Los aspectos esenciales que hacen
atractivo y actual a este estudio plural, lo constituyen las
variables de analisis, que no sélo son éticas y politicas, sino
que hacen mencién a aspectos participativos de la ciudada-
nia democrética y a cémo las nuevas formas de comunica-
cién generan nuevos sujetos sociales a partir de practicas
que permiten un nuevo acceso a la informacién. De esta
manera, la informacién no sélo comienza en los medios y
termina en los ciudadanos, sino en este nuevo contexto me-
didtico, los ciudadanos son los nuevos productores de opi-
nién e informacién, modificando las practicas politicas, so-
ciales y culturales. Asimismo, han surgido, a pesar de la
enorme concentracién econdmica, nuevos medios de co-
municacién que son criticos con el poder. En consecuen-
cia, aparece una nueva forma de independencia de los
nuevos medios de comunicacidn frente a la concentracidén
de poder econdémico y politico. Estos nuevos medios de co-
municacién se caracterizan por la creacién de nuevas re-
glas y précticas que son intrinsecas a la
forma en la que se ejerce el periodismo;
a la vez que generan nuevos procesos de
participacién de los lectores en relacidén
con la produccién de la informacién. Al
mismo tiempo, en las nuevas democra-
cias avanzadas comienzan a surgir insti-
tuciones y ONGs que promueven el
control de las précticas éticas y democraticas en la produccién de la informacién periodistica. Todos aprendemos de los nuevos
medios y todos los nuevos medios deberian respetar las reglas comunes de la ética periodistica. De esta forma, la deontologfa pro-
fesional se convierte en un mecanismo de control interno, o al menos, asi debiera ser. Una norma basica que se rescata en el
libro que estamos comentando, hace mencidn a la necesidad de una pluralidad en la informacién. En consecuencia, los nuevos
medios de comunicacidn sélo pueden convertirse en mecanismos de control democratico si son capaces de incorporar reglas
democraticas y éticas en la creacién misma de la informacién. Por supuesto que cada pais cuenta con realidades y necesidades
diversas que son el efecto de las relaciones internas de poder. Asimismo, la asimilacién de la informacién que los medios de comu-
nicacién transmiten a la ciudadania, depende del estatus socio-econdmico y de las expectativas culturales que cada grupo persi-
gue. Por ejemplo, las personas que viven en grandes ciudades tienden a leer mayor cantidad de periédicos que los ciudadanos
que viven en la periferia, los cuales miran més programas de televisién y leen revistas del &mbito social. El texto nos permite com-
prender que mientras mas desarrollados y democraticos son los paises, la libertad de informacién estd mas claramente asegurada
dentro de los sistemas que conforman los medios de comunicacién. Al mismo tiempo, los nuevos reportajes estin basados en
valores y normas profesionales; y no estin directamente influenciados por el interés de los mas poderosos. En muchos casos, la
«noticiabilidad» (newsworthiness) no est4 decidida por las consecuencias de los nuevos grupos politicos que favorecen intereses
privados, sino que expresa una competencia transparente entre los nuevos mercados de nivel regional y nacional.

The Media for Democracy Monitor. A Cross National Study of

Leading News Media; Josef Trappel, Hannu Nieminen y Lars
Nord (Eds.); Géteborg (Suecia), Nordicom; 2011; 366 paginas
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LIBROS

V¥ Margarita Garcia-Candeira

Este volumen reine las intervenciones en
el seminario sobre regulacién de los nuevos
medios de comunicacién pablica en Euro-
pa organizado por el Centre for Studies on
Media Information and Telecommunica-
tion (IBBT-SMIT) y el Institute for Euro-
pean Studies (IES) en la Vrije Universiteit
Brussel en mayo de 2010 con el objetivo de
revisar el estatuto de las encuestas de valor
publico (public value tests) en Europa. Son
diecisiete capitulos breves que, como expli-
can los editores en el primero, proporcio-
nan datos acerca de la implementacién del
«ex ante test» (examen sobre un determina-
do servicio previo a su emisién) en distintos
paises como consecuencia de la aplicacién
progresiva de la normativa europea recogi-
da en el Protocolo de Amsterdam de 1997.
En el capitulo dos, Tim Raats y Caroline
Pauwels abogan por un analisis comparati-
vo que permita intercambiar resultados y
datos empiricos acerca del funcionamiento
de los distintos modelos de tests. En el ca-

Exporting the Public Value Test. The Regulation of Public Broad- pitulo tres, Daren Donders argumenta que
casters’ New Media Services across Europe; K. Donders y H. Moe el modelo escogido no responde a una
(Ed'S')} Géteborg (Suecia), University of Gothenburg, 2011; 188 decisién racional sino a cierto panico ante
paginas las presiones de los lobbies comerciales.

Ross Biggam, en el capitulo cuarto, repasa

los dos aspectos que a su parecer enfatizan
las leyes europeas: el valor pablico de una emisién en términos de interés democratico y su impacto en el mercado. Es precisa-
mente la nocién de valor pdblico la que es examinada en el capitulo quinto, donde Richard Collins realiza un repaso histérico
de esta idea y de su relacién con una determinada practica administrativa en la BBC. Los capitulos sexto, séptimo y octavo ana-
lizan la implantacién de una modalidad de este test, realizado en tres actos, en Alemania: Irini Katsirea toma como referencia las
actividades on-line, y Renate Ddrr examina las distintas variantes de esta modalidad alemana, que genera restricciones para ges-
tores y para usuarios. En el octavo, Stoyan Radoslavov y Barbara Thomas exploran cémo las restricciones mencionadas por Dérr
actGan como claves de un debate social mas amplio acerca de la funcién de lo pablico. Los capitulos noveno y décimo se centran
en Noruega: Marie Therese Lilleborge explica que la vigilancia de los contenidos de la NRK era un imperativo legal desde
mediados de los noventa y que la sustitucién de modelos evaluadores posteriores a la emisién por «ex ante tests» no ha supuesto
cambios. Hilde Thoresen y Erik Bolstad creen, en esta misma linea, que la implementacién en Noruega de la normativa europea,
realizada en abril de 2011, no va a afectar sustancialmente a la gestién de sus medios pablicos, que ya respondian a umbrales
de supervisién elevados. En el capitulo once, Erik Nordahl Svendsen escoge Dinamarca y sitda la implantacién del test entre dos
tendencias encontradas: la tradicional que ha dado al sistema pdblico flexibilidad y autonomia, y la actual, que motivada por cier-
ta desconfianza lo somete a escrutinios y presiones. Nina Worsmb explica, en el capitulo doce, cémo la polémica suscitada en
Suecia por la obligacién de realizar este tipo de tests ilustra la necesidad de que las directivas europeas se adapten a las especi-
ficidades estatales. Los capitulos trece y catorce comentan la fortuna de este test en Holanda: Jo Bardoel y Marit Vochteloo
lamentan las constricciones legales y burocréticas que implica y Herman Wolswinkel duda acerca de su pertinencia en este pafs.
Los capitulos quince y dieciséis tratan el caso de Flandes desde esta misma perspectiva critica. Finalmente, Benedetta Brevini
repasa en el capitulo diecisiete la aplicacién tardia y desigual de la normativa europea en ltalia, Francia y Espaia. El libro ofrece
un panorama bastante completo acerca de las politicas de regulacién de contenidos en sistemas publicos europeos de comuni-
cacién, pero también plantea cuestiones bésicas sobre la relacién entre evaluacién y calidad y, més especificamente, sobre los
instrumentos mas adecuados para medir un concepto ciertamente complejo.
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Manuel Gonzéilez-Mairena ¥

Este volumen nos sumerge en una introspeccién en la evo-
lucién y momento actual de los mass media en América
Latina, porque «MediAmerica» recoge un total de catorce
articulos que suponen un muestreo por el siglo XX y el
siglo XXI en lo que a materia mediética y de semidtica se
refiere en el sur del continente americano. Con la peculia-
ridad que se hace desde la perspectiva italiana, bajo la
direccién de Paolo Bertetti y de Carlos Scolari, quienes
desde la visién del otro, pretenden arrojar luz acerca del
desarrollo de los media en un espacio efervescente como
es el latinoamericano. Un panorama en el que adentrase en
la radio, la televisién, la prensa y lo digital. En sus paginas
se hard un analisis y seguimiento tanto en hechos que ata-
fien a la particularidad de los distintos paises sudamericanos
como a conceptos comunes. Asi el lector se aproximara a
la Argentina de 1976 a 1983, comprobando el papel de la
comunicacién en el periodo de la dictadura militar, el influ-
jo que se realizé sobre los ejes sociales desde los medios, o
el tratamiento que prestd la prensa, a través de las vifietas y
caricaturas, en las elecciones mexicanas a los representan-
tes del PRI, el Partido Revolucionario Institucional, con
datos acerca de los conocimientos y aptitudes a desarrollar
en el proceso de lectura de estas metaforas graficas, que a
través de una serie de cadenas de evocaciones propician el
humor y la reflexién con la conjugacién de lo subjetivo y lo
objetivo. Se nos ofrece una revisidén del cine brasilefio con-
temporaneo que se transforma a s{ mismo para dar respues-
ta y ser un reflejo de la propia sociedad
brasilefia, donde los limites que en prin-
cipio puede suponer la realidad pasan a
ser una apertura a otras visiones que ilu-
minan hoy dia este material filmico. En
Chile se abordaran los criterios de consu-
mo mediatico. Y el repaso a la televisién
mexicana, uno de los productores televi-
sivos mas importantes del mundo en espafiol, su evolucién, y sus hitos, en cuanto seguimiento de la poblacién se refiere, en las
Gltimas décadas. El acercamiento en modo panamericano se realiza también desde distintas dpticas, comenzando por una entre-
vista al semiblogo Eliseo Verdn, pasando a un andlisis de la estructura del sistema mediético, con especial incidencia en cémo los
media repercuten inmediatamente en el entramado social, y cémo igualmente se convierten en la voz de la actividad social, desde
las revoluciones a los regimenes dictatoriales que han marcado el siglo XX del continente sudamericano. Entre estas paginas tam-
bién se nos destaca la importancia de la metrépoli en el modelo americano, de la gran ciudad como reflejo de toda una regién o
de todo un pais, y cémo los medios estandarizan esa referencia en lo cultural y lo social. Otra peculiaridad comdn la hallamos
en la aparicién del discurso religioso en la televisidn latinoamericana, las retransmisiones de los grandes eventos religiosos, que
presentan un formato de show televisivo con un gran respaldo de audiencia. Acerca de la televisién también encontraremos el
estudio de cémo regula nuestros horarios, el modo en que las producciones se crean para insertarse en la vida cotidiana, y asi el
flujo televisivo recorre nuestros dias, haciéndose parte de nuestro entorno, en aquello que no dudamos en sefialar como «fami-
liar». Otro tipo de lectura televisiva, de gran expansidn, es el videoclip que requiere de otros habitos, otro lenguaje; es una radio
musical en formato de imagen, que ha tenido gran éxito en las listas que promocionan los éxitos de los artistas musicales, y en los
Gltimo afios se ha destapado como un modo importante de interaccién entre la TV y los mas jévenes. Por su parte el periodismo
online también se ha ramificado por América Latina, y se facilita un muestreo de los principales enlaces, y un enfoque de lo que
se denomina como pseudoperiodismo. Y del mismo modo se atiende a cémo se compone la publicidad, la narrativa comercial,
el modo de abordar el mercado latinoamericano.

MedAmerica. Semiotica e analisi dei media in America Latina;
Paolo Bertetti y Carlos Scolari; Torino (ltalia), Cartean Edizioni,

2007; 240 paginas
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Paloma Contreras-Pulido ¥

Periodismo y divulgacién cientifica se presenta como un
trabajo colectivo donde profesionales dedicados a este
campo pretenden reflexionar sobre esta actividad, que so-
bre todo en los dltimos afos est4 cobrando un mayor auge.
El periodismo dedicado a la divulgacién cientifica, pertene-
ciente a la categorfa de periodismo especializado, pretende
ejercer un servicio a la ciudadanfa donde poder traer a pri-
mer término aquellas cuestiones que tienen que ver sobre
todo con la calidad de vida, con los avances tecnoldgicos,
médicos, alimenticios, etc. No siempre el enfoque plantea-
do por los medios de comunicacién es el mas adecuado.
Sabiéndose del impacto que cada noticia vinculada al 4m-
bito de la salud, la alimentacidn, etc. tiene, se tiende a es-
pectacularizar la informacién, o a no dar salida rigurosa a la
misma, por la propia urgencia de las dindmicas mediaticas,
creando alarmas innecesarias. Por tanto, la informacidn
cientifica, asi como la divulgacién cientifica, requiere de
una mayor reflexién y sobre todo de una visibilizacién de
los actores implicados, que son los que deben tener final-
mente presencia autorizada en dichas informaciones. El
presente libro nos invita a conocer algunos elementos clave
para ejercer como divulgadores cientificos, analizando los
maltiples factores que rodean a dicha actividad. Ademas,
en su primer capitulo, se propone un interesante decalogo
del divulgador de la ciencia; gufa dtil que resume finalmen-
te sus funciones. Igualmente conoceremos la vertiente de
los Estudios sociales de la Ciencia y Tecnologfa (CTS),
una visién desde la comunicacién social.
La mirada a América Latina también esta
presente, donde una serie de investiga-
dores realizan un trabajo de andlisis so-
bre la cobertura que los medios impresos
realizan de la ciencia en nueve paises de
la regién. En una reflexién como ésta no
podia faltar el analisis sobre la percepcidn social de la ciencia, que parte de la visién que los medios de comunicacién ofrecen de
la misma y que llega asf a la sociedad. La alfabetizacién cientifica, que ya fue objeto de debate en los afios 60, y que se preocu-
paba entonces y ahora por considerar la importancia de que los ciudadanos seamos competentes a la hora de percibir informa-
ciones de este tipo, cobra una especial trascendencia en los dltimos tiempos. El estudio de las percepciones sociales de la ciencia,
por tanto nos puede guiar para saber si en este campo vamos bien encaminados. Y si hablamos de percepcién ptblica también
hemos de hablar de participacién pdblica en ciencia y tecnologia, que consiste en la promocién del acceso ciudadano a la esfera
de las politicas pablicas de este sector. Esto facilitard ademas una mayor cultura cientifica, que adn adolece de una verdadera
participacién ciudadana en sus decisiones. En comunicacién, y quizas atin més en divulgacién cientifica, la palabra, el cédigo con
el que transmitir los mensajes, se torna especialmente delicado. La distancia que puede generar un discurso cargado de tecnicis-
mos provoca un bloqueo comunicativo, que debe ser corregido para ser accesible al gran pdblico y ejercer una verdadera divul-
gacién. Mucho de esto tiene que ver con la fuente de informacién, actor principal en cualquier actividad periodistica. En este
caso, a la hora de hablar de ciencia y con la repercusién que ésta tiene en la vida de cada uno de nosotros, la bisqueda de fuentes
de informacién con autoridad en la materia es mas que contundente. El papel de la ciencia en distintos medios: prensa, radio,
cine y televisién, también est4 presente, con lo que el libro nos ofrece una valiosa oportunidad para reflexionar sobre estas cues-
tiones, que en la actualidad forman parte de la agenda politica, social, mediatica y cientifica como elemento trascendental en
nuestras vidas.

Periodismo y divulgacién cientifica; Carolina Moreno (Coord.);
Madrid, Biblioteca Nueva, 2011; 379 paginas

© ISSN: 1134-3478 * e-ISSN: 19883293

N
o
R
N
)
o
<
.2
c
=]
g
Q
@)




N
o
Q
o
)
=
<
2
c
3
£
Q
@)

LIBROS

V¥ Daniel Ponce-Guardiola

«Evaluacién de la calidad educativa en multimedios inte-
ractivos» es un documento que nos proporciona informa-
cidn referida a una investigacién enfocada hacia la bisque-
da de los criterios de calidad educativa de los materiales
multimedia utilizando las teorfas pedagdgicas. En la actua-
lidad existe una tendencia por parte de las Universidades
de disminuir el tiempo presencial, donde realmente se pro-
duce un contacto directo con el estudiante por parte del
docente, ademas de que los docentes deben desarrollar en
un tiempo reducido las tematicas; y es por ello de la impor-
tancia de construir el conocimiento procurando lograr una
mayor eficacia. Los procesos repetitivos y de adquisicién de
habilidades de pensamiento superior pueden estructurarse
para que el profesor forme al alumno, facilitando sus rela-
ciones con éste y abriendo nuevos espacios. Para ello, la
generacién de multimedios, como apoyo al mencionado
proceso, permite estructurar el conocimiento de mdltiples
areas educativas y de la concepcién de unidades didcticas
orientadas hacia el alumno, en las cuales se realiza una
apropiacién del conocimiento de forma progresiva. En los
estudios realizados sobre evaluacién de software, existe un
gran vacio en lo referente a la calidad de las teorfas de
aprendizaje que deben ser el soporte fundamental para el
desarrollo del software educativo, en muchos casos se in-
vierte gran cantidad de recursos, para trasladar a medios
digitales los mismos errores que tradicionalmente se reali-
zan en el aula. La investigacién no pretende establecer un
modelo aplicable a todos los casos en la
evaluacién de la calidad de entornos
multimedia, dada la singularidad de cada
contexto, el drea curricular, el grupo de
estudiantes, unidad de contenido, la ins-
titucién, perfil profesional y docente; ya
que hacen imposible la aplicacién de un
modelo que se corresponda con cada
situacién. Disefiar una unidad multimedia y su respectiva evaluacién en cuanto a su calidad educativa depende de muchas varia-
bles entre las cuales podemos destacar: las plataformas e-learning, la usabilidad y el modelo pedagdgico, que subyace al sistema
de ensefanza-aprendizaje propuesto en el medio digital. El documento, en referencia al caso educativo, hace especial énfasis en
la unidad didéctica, de la cual expone que al tratarse de una unidad de calidad, ésta debe manifestar una coherencia formal y
conceptual con las caracteristicas del entorno educativo, aplicando, disefiando o utilizando el modulo didactico en soporte mul-
timedia. Para ello se ha de tener en cuenta alguna de las caracteristicas de los hipermedia adaptativos, donde los objetos de apren-
dizaje seran utilizados y reutilizados en un espacio que encubrird las relaciones de éste con otros conceptos, o se mostraran en
virtud de las caracteristicas del usuario dependiendo de sus necesidades particulares, de su nivel educativo y de su nivel concep-
tual. Para evaluar las caracteristicas de un contenido multimedia y partiendo de la calidad educativa, la investigacién analiza los
elementos que una unidad didactica debe manifestar en su disefio pedagdgico, estableciendo los requisitos minimos y clasificin-
dolos en: metas y objetivos, delimitacién de contenidos y dosificacién, organizacién de contenidos, secuencia de las conexiones,
formular problemas de intereses sociales, aplicacién de objetivos institucionales, globalidad, grado de estructuracién de la tarea,
el ambiente, las condiciones organizativas, administracién y secuencia de la tarea para finalizar con la evaluacién. La investigacién
propuesta tiene elementos de la investigacién hermenéutica, asi como de la investigacién descriptiva, encaminada en sus 205
paginas a establecer criterios para el analisis de &mbitos multimedia con base en las teorfas de calidad educativa, identificando los
elementos de calidad, desde la ensefianza-aprendizaje en multimedia, sabiendo identificar los elementos que ofrecen una mayor
comprensién de los fenémenos de ensefianza-aprendizaje que se pueden dar con el uso de contenidos multimedia, realizando
de esta forma una gran aportacién de interés educativo, cientifico, asi como su proyeccién social.

Evaluacién de la calidad educativa en multimedios interactivos;
Francisco Lépez y Sonia Cubillos; Bogot4 (Colombia), Universidad
Nacional, 2008; 205 paginas
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Rosario Medina-Salguero ¥

Este volumen, de 371 paginas, ofrece una amplia panora-
mica sobre el término curriculum, asf como sobre el disefio
y la teorfa curricular. Sus autores inciden en la necesidad
de que los docentes dominen determinados contenidos
tedricos que permitan la toma de decisiones fundamenta-
das durante la elaboracién de proyectos y programas esco-
lares. Ademas, subrayan que la funcién del curriculum es
conseguir en los educandos una cultura compartida en el
proceso de escolarizacién. De este modo, este texto ofrece
unos contenidos organizados y estructurados de forma di-
dactica que permiten el dominio y consolidacién de con-
ceptos bésicos sobre el curriculum y el disefio curricular
desde dos perspectivas: una tedrica, que permite la funda-
mentacidn y justificacién de las acciones docentes, y otra
practica, que hace posible descubrir las reglas bésicas de la
programacién didactica. De ahi, que consideremos que es-
te manuscrito puede ser de utilidad tanto para los docentes
de cualquier nivel educativo que se estén formando como
para el profesor que esté en ejercicio que pretenda actuali-
zarse o revisar sus técnicas de programacién didactica. El
manual se estructura en trece capitulos donde se trabajan,
desde la perspectiva tedrica, todos los elementos prescripti-
vos del curriculum y, desde la practica, se ofrecen cuatro
unidades didacticas programadas desde diferentes mode-
los. El primer capitulo se centra en la conceptualizacién de
la didactica a través del estudio de las definiciones ofrecidas
por distintos autores y otros términos relacionados. En el
capitulo dos, se detallan algunas de las
competencias mas importantes de un do-
cente: la comunicacién, la regulacién es-
pacios de aprendizajes, la formacién ciu-
dadana, la observacién en el aula, el
compromiso con la formacién perma-
nente... En el siguiente se presentan las
teorfas que ayudan a dar respuestas a las nuevas realidades cientificas de cémo se organizan los procesos de ensefianza y apren-
dizaje. En el cuarto, dedicado al disefio curricular, se analiza y justifica este concepto y se presenta su estructura y funcionalidad.
El quinto se centra en los distintos niveles de concrecién curricular, explicando el concepto de unidad didactica y sus elementos
curriculares, mientras que en el sexto se realiza una aproximacién a los diferentes curriculos de las distintas etapas educativas
(Educacién Infantil, Primaria y Secundaria), detallando objetivos y contenidos, la metodologfa y la evaluacién. A partir del capitulo
séptimo hasta el décimosegundo, se detallan aspectos concretos en el disefio de cada elemento curricular, se estudian las com-
petencias y objetivos, los contenidos, la metodologia, los recursos y la evaluacién. Cabe destacar la importancia que se le presta,
en el manual, a los recursos didacticos como el cartel, el péster y el mural, la imagen analdgica y digital, el foto-lenguaje, el video,
la prensa, la radio o el cine y la televisién, asi como a las tecnologias de la comunicacién (TIC). Por Gltimo, en el capitulo déci-
motercero, se explicitan ejemplos de unidades didacticas de Educacién Infantil, Primaria, Secundaria y la Escuela Oficial de
Idiomas. Consideramos que este libro permite a los futuros docentes de cualquier nivel educativo disponer de un manual basico
para planificar sus programaciones didécticas, ya que ofrece una base epistemoldgica, de forma sencilla y practica, y hace hinca-
pié en los recursos que ofrece las tecnologias de la comunicacién para el dia a dia del aula permitiendo, asi, acercar la sociedad
ala escuelay la escuela a la sociedad. En resumen, este libro nos permite dar respuestas a cuestiones como ¢qué ensefiar?, {cédmo
ensefar?, {cudndo ensefar? y {qué, cdmo y cuadndo evaluar? y configurar asi el curriculum.

Disefio y desarrollo del curriculum; Isabel Cantén y Margarita Pino-
Juste; Madrid, Alianza, 2011; 371 paginas
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LIBROS

V¥ Walter Federico Gadea

Esta obra representa un estudio profundo y esencial para
comprender la imagen que sobre la mujer proyectd y cred
tanto el cine como la censura franquista entre los afios
1939 y 1963. Organizada sobre la base de la creacién de
un imaginario social que tiene a la mujer como punto no-
dal, la obra, que es el resultado de una profunda investiga-
cién, se sustenta no sdlo en las exhaustivas fuentes cinema-
tograficas que recorre y analiza, sino en los expedientes
que la censura realizé sobre cada una de las peliculas de la
época. Sin embargo, el lector no debe confundirse: el ver-
dadero objeto de estudio es la construccién social e ideali-
zada que hace el franquismo de la mujer espafiola. Las pe-
liculas rodadas en estos afios tienden a conformar una figu-
ra de la femineidad sustentada sobre fundamentos morales,
que de forma consciente e inconsciente, prefiguran el mo-
delo ideal e idealizado de un comportamiento que es-
tructura a una mujer subordinada al poder masculino. La
imagen femenina debe combinar iguales de picardia y de
recato. La esencia femenina siempre aparece, en esta etapa
de la filmografia franquista, como el pilar ético de la familia
en la que se conforma el caracter moral de los hijos.
Pero si la categorfa ética que se deja traslucir en el cine de
la época nos muestra la cara de una identidad moral feme-
nina «naturalizada» y «machista»; también encontramos en
el anélisis de la profesora Gil Gascén su contraria, es decir,
una doble moral franquista que, nuevamente, sitda al varén
en la cumbre del poder familiar. Las peliculas que reflejan
el problema de la infidelidad masculina
expresan que lo importante en el adulte-

- . L . . . rio masculino no es el dolor que puede
Espanolas en un pais de ficcién. La mujer en el cine franquista

Lk o - R 1 ) haber causado a la esposa, sino la leccién
g 10'2)3zalgl‘)n6a?;) ; Fatima Gil; Zamora; Comunicacién Social; 2011; que sabiamente ha aprendido el marido;

en la medida en que lo adecuado es que
estas cuestiones no afecten la tranquili-
dad de la vida matrimonial. Por lo tanto,
lo esencial es que el error no genere un desequilibrio en la unidad familiar, que es central y sagrada. En cambio, el rol femenino
debe ser pasivo, acogedor y comprensivo. De manera tal que las esposas deben perdonar, gozosas de poder expresar su amor y
bondad natural. El amor, paradéjicamente, aparece como algo secundario en las primeras décadas del franquismo. Es algo mara-
villoso, pero no es lo més importante, ni lo mas necesario. Lo esencial es la figura de la mujer ligada a la maternidad y al cuidado
de la familia. La mujer que nos plantea el cine franquista y su inconmensurable censura, nos explica la autora de esta exquisita
obra, debe ser decente y guardar las formas. Es decir, guardar celosamente su cuerpo de las miradas lascivas y de las manos aje-
nas. Por lo tanto, la censura impide acceder a la mirada masculina a partes del cuerpo que romperfan dicha ejemplaridad. En el
caso de este estudio, la mujer deseada e idealizada debe ser una mujer «nacional», «creyente» y «buena», que busca el «<amor» y
no el «sexon. En el imaginario franquista, la mujer es dulce y fuerte a la vez, libre de complicaciones malsanas y es sinceramente
religiosa. El texto es un ejemplo pristino de cémo los medios audiovisuales, en este caso el cine franquista y su censura, son capa-
ces de conformar actitudes, formas sociales, comportamientos morales, bajo la perspectiva de las estrategias de poder. Lo sujetos
sociales dependen de esas construcciones de poder, son el epifenémeno de estas articulaciones. Este libro es un ejemplo exce-
lente y completo de cémo la ficcidn y la realidad interactdan, y en el medio estan las identidades sociales que son efectos de arti-
culacién y de mediaciones.
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Francisco Casado-Mestre ¥

Al adentrarnos en esta nueva década del siglo XXI forma-
mos parte de una sociedad cada vez mas mediatizada, las
nuevas tecnologfas aplicadas a los medios de comunicacién
e informacién permiten que nuestros jévenes se conecten a
Internet en cualquier momento del dia, independientemen-
te del lugar en que se encuentren, convirtiendo asf a las re-
des sociales en el medio de comunicacién por excelencia
para ellos, y relegando a otros medios de comunicacién
mas tradicionales a un papel cada vez menos relevante, y
para algunos hasta insignificante. Frente a este nuevo pano-
rama y para demostrarnos la importancia que tuvieron estos
medios de comunicacién tradicionales en sus inicios y sobre
todo en su etapa de mayor auge, durante la mayor parte del
siglo pasado, surgen proyectos de investigacién donde se
nos presenta el papel que estos medios tuvieron en nuestra
sociedad hace pocas décadas atras para los padres y abue-
los de estos mismos chicos que hoy no pueden pasar sin
Internet. Una de estas investigaciones es la que se nos pre-
senta en este texto, donde sus autores nos muestran cémo
el cine cred en los espectadores el nacimiento de una cul-
tura popular del entretenimiento proporcionando las claves
de futuros cambios, sociales y politicos. Julio Montero Diaz
y M? Antonia Paz Rebollo, ambos catedraticos de Historia
de la Comunicacién Social de la Universidad Complutense
de Madrid nos presentan en este proyecto la hegemonia
que tuvo el cine como medio de comunicacién desde sus
comienzos en 1931 hasta la finalizacién de la Transicién
1982, como fechas claves en nuestra his-
toria espafiola, donde la oferta que en-
contrdbamos de cine era muy amplia; sa-
la de estreno y salas de barrios, en las
que las sesiones eran continuas, cines de
re-estreno, de parroquias y de colegios,
sin olvidar los cines de verano, etc.; a tra-
vés de las propias vivencias de los espec-
tadores sobre sus modos de asistir al cine, sus estrellas, sus peliculas, etc., que proporcionaron las claves de cambios culturales,
sociales y politicos, manifestando el nacimiento de una cultura popular vinculada al entretenimiento de las masas. Los autores eli-
gen 1931 como principio de este periodo influenciado por la aparicién del cine sonoro en nuestra sociedad espafiola, ademas de
un hecho histérico como fue la Segunda Repdblica. La aparicién del cine sonoro fue todo un acontecimiento en todas las ciuda-
des y pueblos espafioles, los hombres y mujeres convirtieron la asistencia al cine como un acto social, un inicio de socializacién
en mdltiples &mbitos de su vida, un cmulo de experiencias que para los autores de este proyecto no se deben perder. El conte-
nido de esta publicacién se distribuye en tres grandes bloques: En una primera parte, los espectadores, sus recuerdos y los modos
de ir al cine en Espafa nos plantea los principios de partida de este proyecto, como son las bases para considerar a una persona
como espectador de cine {cudntas veces es necesario que vaya al cine?; en una segunda parte, Un recorrido por los modos de
ir al cine en Espafa nos introduce en los inicios del cine sonoro, los afios de la Segunda Repblica, sigue con ir al cine durante
la Guerra Civil, continua con la edad dorada del cine en Espafa, 1940-1960, donde se iba al cine para olvidar la dureza de la
vida, la aparicién del NO-DO, y termina el recorrido entre 1961-1982 con un lento declinar, donde poco a poco se iba dejando
de ir al cine; y por dltimo con un intento de sintesis, nos hace reflexionar sobre la asistencia o no asistencia al cine y la influencia
en nuestras formas de vida, cudles podrfan ser los motivos para no asistir al cine, y por dltimo los gustos cinematograficos de los
espectadores en ese periodo.

Lo que el viento no se llevé. El cine en la memoria de los espafioles
(1931-1982); Julio Montero y Maria Antonia Paz; Madrid,
Ediciones Rialp, 2012; 222 paginas
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LIBROS

¥ Agueda Delgado-Ponce

La revista «Lenguaje y textos» dedica el tema central de su
nGmero 34 a las competencias necesarias para la educa-
cién lingtiistica y comunicativa en el siglo XXI. Bajo el titulo
«Competencia comunicativa, mediatica y digital... Ensefiar
comunicacién en el siglo XXI» se hace un recorrido por los
distintos aspectos que integran la ensefianza y aprendizaje
de la lengua y la literatura en este nuevo panorama de
transformaciones comunicativas que demanda un trata-
miento diverso al que se ha venido realizando hasta ahora.
El monogréfico comienza con la presentacién de la coordi-
nadora, la Dra. Amor Pérez-Rodriguez, experta en los nue-
vos lenguajes de la comunicacién, que nos sumerge en el
panorama actual de educar en lengua y literatura, haciendo
hincapié en la importancia de trabajar la competencia me-
didtica como capacitacién para la comprensién y produc-
cién de cualquier tipo de texto. «La transformacién del pai-
saje comunicativo» (Joan Ferrés) nos invita a reflexionar
sobre los cambios educativos necesarios atendiendo a tres
aspectos: la expansién del concepto de comunicacién, la
necesidad de una educacién medidtica y la apertura a las
aportaciones de la neurociencia. «De la lectura superficial a
la lectura profunda: una escala de operaciones de lectura
en un contexto TIC» (Pérez-Tornero y Silvia Sanagustin) y
«Cine y literatura. Poderoso binomio educativo y cultural»
(Celia Romea) abordan el controvertido tema de la lectura
desde dos posturas diferenciadas, por una parte, la identifi-
cacién y potenciacién de la lectura profunda y el analisis de
los nuevos formatos de lectura propor-
cionados por las TIC, y por la otra, el
segundo articulo afronta el estudio de la
lectura de textos audiovisuales a partir de
una propuesta de trabajo en la que se
atiende al estudio comparado entre cine
y literatura. «Competencia digital, nue-
vos medios, nuevos lenguajes, nuevos
hablantes. Twitter y sus funciones comunicativas» (Tiscar Lara) se centra en el desarrollo de la competencia lingiiistica junto a
la digital en un contexto real a partir de la utilizacién en el aula de la red social Twitter y sus especificidades como medio de
comunicacién, de informacién y de trasmisién de pensamientos. La formacién del profesorado en este &mbito de integracién de
medios y nuevas alfabetizaciones se aborda en «Las nuevas alfabetizaciones. Mas alld de la alfabetizacién tradicional en
Argentina» (Silvia Cotin) desde la perspectiva de la asuncién de las «multilfabetizaciones»; y en «Los medios y las tecnologfas de
la comunicacién en el curriculum. Algunas ideas para la formacién del profesorado de Lengua y Literatura» (M* Amor Pérez-
Rodriguez) donde se plantea esta formacién de los futuros profesionales de la educacién desde el 4rea de Lengua y Literatura,
ambito de gran incidencia y repercusién de los cambios que acompafian al desarrollo de las tecnologfas y la diversificacién en la
comunicacién. El monografico se cierra con el «Dossier: La competencia meditica para educar en el siglo XXI» (Agueda Delgado
y Manuel Gonzalez-Mairena) que resefia referencias destacadas y actuales en el tema central de este n(imero de la revista.
Completando la publicacién encontramos los articulos que integran los apartados referentes a «Propuestas de trabajo y experien-
cias de aula» que van desde una propuesta de educacién literaria a través del teatro de titeres europeo y una webquest sobre «La
Celestina» y los textos periodisticos a una experiencia de ensefianza virtual que fomente las habilidades comunicativas en afecta-
dos por el sindrome de Asperger; y los «Estudios e investigaciones» entre los que encontramos el disefio de un curso para ensefiar
lengua inglesa y literatura mediante la utilizacién de textos literarios: el aprendizaje de la lengua y literatura; orientaciones didac-
ticas para la escritura y la lectura en Primaria; y, finalmente, una revisién sobre el concepto de estrategia comunicativa y su apli-
cacién en la mediacién intercultural. Una publicacién que no deberan dejar de leer aquellos profesionales y demés personas inte-
resadas en la diversificacién y nuevas formas de comunicacién.

Revista Lenguaje y textos, 34. Competencia comunicativa, mediatica
y digital... Ensefiar comunicacién en el siglo XXI; Barcelona
(Espana), Graé, 2011; 145 paginas
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«Comunicar» en tu pantalla

WWW.revistacomunicar.com

Con un click, toda la revista en espanol e inglés

Now, full English version on-line: www.comunicarjournal.com
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«Aularia», El pais de las aulas

Nueva publicacién del Grupo Comunicar

Revista divulgativa de educomunicacién
www.aularia.org
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Proximos titulos

Forthcoming issues

Temas monograficos / Monographs in study

v
COMUNICAR 40

Jévenes interactivos: Nueva ciudadania entre redes sociales y escenarios escolares
Interactive Youth: New Citizenship between Social Networks and School Settings

Editores Tematicos:
Dr. David Buckingham, Universidad de Loughborough (Reino Unido)

Dr. Juan Bautista Martinez-Rodriguez, Universidad de Granada (Espafa)

v
PROXIMAS TEMATICAS EN COMUNICAR

* Ondas en las Universidades. Radios y televisiones universitarias
* Investigar la comunicacién

* Nuevos contextos de ensefianza: el aprendizaje ubiquo y emergente

COMUNICAR es una plataforma de expresién abierta a la participacién y colaboracién de todos los profesionales de la
educacién y la comunicacién. Si esta interesado en colaborar en los préximos ndmeros (tanto en la seccién
Monogréfica como en la Miscelanea —de tema libre, dentro de la temética de la Revista—), puede remitirnos sus
manuscritos (ver nomativa completa en www.revistacomunicar.com).
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Ma4s de 1.500 trabajos de investigacién y reflexién
Mas de 900 expertos de todo el mundo

Revista Cientifica de Educomunicacién (Scientific Journal of Media Literacy)
Indexada en las bases de datos nacionales e internacionales mas prestigiosas

Pedidos en:

WWW.revistacomunicar.com
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TNOMbre 0 COntro . .. oot oo

Domicilio ............................. Poblacién ........... ... ... . ...
Cédigo ... Provincia ..................... Teléfono ......................
Persona de contacto (para centros) . . ... ... ...\
Fecha......................... Correoelectrdnico . ......... ..o
CIF (solo para facturacién) . ................... Firma o sello:

ForMAS DE PAGO Y SISTEMAS DE ENvio

Espana:
[ ] Talén nominativo adjunto al pedido a favor de Grupo Comunicar (aiadir 8,00 euros de gastos bancarios)

[ ] Transferencia bancaria ¢/c 2085 8181 21 0330165715 (Adjuntar justificante) (sin gastos de envio)

[ ] Tarjeta de crédito VISA. Fechacaducidad [ 1 ] Namerol [ [ [ [T T [T T TIT T 1]

[ ] Domiciliacién bancaria (cumplimentar boletin inferior) (sin gastos de envio) cw2 1 171
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(agregar 15,00 € de gastos de envio) Ccw2 [ 1]

Sistema de envio: Los servicios se tramitan por via postal ordinaria (tarifa editorial).

[ ] Opcién envio urgente (24/48 horas) (solo en Espafia) (Agregar 15,00 € adicionales al pedido)

BOLETIN DE DOMICILIACION BANCARIA PARA SUSCRIPCIONES
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el pago de la suscripcién a la revista «<COMUNICAR».

En tiempo de comunicacién...

Comunicar

Un foro de reflexién para la comunicacién y la educacién

www.revistacomunicar.com  e-mail: info@grupocomunicar.com
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(] Comunicar 03: Imagenes y sonidos en el aula ............ 14,00 € E gescullj)rvlenjo lla ca'1 2 mf\gvlca. gpreildemoir'gv """"" iggg :
] Comunicar 04: Leer los medios en el aula . . ............. 14,00 € 0 Aescu nendo fa caja mlaglca. Tlsenamos """"""" !
[ Comunicar 05: Publicidad, dcémo la vemos? ... 14,00€ . prendamos a consumir mensajes. Cgademo AAAAAAAAAAA 16,00 €
[J Comunicar 06: La televisién en las aulas ................ 14,00 € Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuadero). ... 18,00€
) N o ) ' U Escuchamos, hablamos... con los medios (Gufa) .. ... ... .. 15,00 €
(] Comunicar 07: {Qué vemos?, {qué consumimos? ... ..... 14,00 €
[ ] Comunicar 08: La educacién en comunicacién . ... .. .. ... 14,00€ COLECCION «EDICIONES DIGITALES»
[ ] Comunicar 09: Valores y comunicacién . ............... 14,00 € ] Comunicar 1/35 (textos integros de 35 ndmeros) ........ 4500 €
L Comunicar 10: Familia, escuela y comunicacién ......... 1400 € [] Comunicar 1/30 (textos integros de 30 n(imeros) ........ 30,00€
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como Mejor Publicacién Espafola

Criterios de Calidad (Quality criteria) Universidad Carlos IIl. Madrid, 2007

© COMUNICAR
Registrada en la Oficina de Patentes y Marcas de Espafia con el cédigo 1806709

CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICION (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicacién

Resumen de las normas de «<COMUNICAR» en pagina 4. Normas completas en www.revistacomunicar.com.

Criterios de calidad como medio cientifico de comunicacién

* «COMUNICAR» cuenta con un Comité Cientifico Internacional de 32 investigadores internacionales (17 paises: 6 europeos,
10 americanos y 1 africano), con un Consejo de Redaccién, de 31 doctores, expertos en educomunicacién de diferentes Uni-
versidades espafiolas y centros de investigacién y un Consejo Cientifico de Revisores Internacionales de 175 investigadores. El
Comité Cientifico asesora y evalta la publicacién, avaldndola cientificamente y proyectandola internacionalmente. El Consejo
de Redaccién emite informes, propone tematicas y evalda manuscritos. El Comité de Revisores somete a evaluacién ciega los
manuscritos estimados en la publicacién.

* «COMUNICAR» ofrece informacién detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisién de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisién y tiempos maximos de forma estricta: 1) Fase previa de estimacién/desestimacién de
manuscritos (maximo 30 dias); 2) Fase de evaluacién de manuscritos con rechazo/aceptacién de los mismos (maximo 150 dias);
3) Edicién de los textos en preprint (digital) e impresos en espafiol e inglés.

* «COMUNICAR» acepta para su evaluacién manuscritos en espafiol e inglés, editdindose todos los trabajos a texto completo en
bilingtie.

Criterios de calidad del proceso editorial

* «COMUNICAR» mantiene su edicién de nlimeros con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 20 afios se
han editado 39 titulos de manera totalmente regular (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los semestres). Mantiene,
a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la temética de la publicacién.

* Todos los trabajos editados en «COMUNICAR» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico y del
Consejo de Redaccién, asi como investigadores independientes de reconocido prestigio en el 4rea.

¢ Las colaboraciones revisadas en «COMUNICAR» estan sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién ciega por
pares, que garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a
nuevas revisiones que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* «COMUNICAR» notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién pos-
terior, con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con resGmenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

¢ «COMUNICAR» cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Redaccién, Consejo de Revisores y Consejo
Técnico, ademés del Editor, Editores Adjuntos, Coeditores Internacionales, Editores Teméticos, Centro de Disefio y Gestién
Comercial.

¢ El Comité Cientifico y Consejo de Redaccién estan formado por profesionales e investigadores de reconocido prestigio, sin vin-
culacién institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluacién y auditoria de la revista.

Ciriterios de la calidad cientifica del contenido

¢ Los articulos que se editan en «COMUNICAR» estan orientados basicamente al progreso de la ciencia en el 4mbito de la «edu-
comunicacién» y se dedican basicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigacién originales.

¢ Los trabajos publicados en «COMUNICAR» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mundo, velan-
dose rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquéllos que son miembros de la organizacién y de sus
Consejos.

Informacién sobre evaluadores, tasas de aceptacién/rechazo e internacionalizacién

* Ndmero de trabajos recibidos para «COMUNICAR» 39: 117; Ndmero de trabajos aceptados publicados: 20.

* Nivel de aceptacién de manuscritos en este namero: 17,09%; Nivel de rechazo de manuscritos: 82,91%.

* Ndmero de Revisores en «COMUNICAR» 39: 67 (16 internacionales y 51 nacionales) (véase en www.revistacomunicar.com).

* Ndmero de Indizaciones en bases de datos internacionales: 202 (01-07-2011) (actualizacién: www.revistacomunicar.com).

* Internacionalizacién de autores en «COMUNICAR» 39: 9 paises (Estados Unidos, México, Portugal, Canad4, Sudafrica,
Finlandia, Perd, Venezuela y Espaiia).

* Comunidades Auténomas de Espafia: 6 (Madrid, Andalucia, Catalufia, Valencia, Asturias, Extremadura).









