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Política editorial (Aims and scope)

Normas de publicación (Submission guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisión externa por expertos (peer-review), con for me a las normas de
publicación de la APA (American Psychological Association) para su indización en las principales bases de datos internacionales. 
Cada número de la revista se edita en doble versión: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrónica (e-ISSN: 1988-3293), identificándose
ca da trabajo con su respectivo código DOI (Di gital Object Identifier System).

TEMÁTICA
Trabajos de investigación en comunicación y educación: comunicación y tenologías educativas, ética y dimensión formativa de la comu-
nicación, medios y recursos audiovisuales, tecnolo gías multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES
Los trabajos se presentarán en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabula dores. Han de tener formato Word para PC. Las
modalidades y extensiones son: investigaciones (entre 5.000/6.000 palabras de texto); informes, estudios y experiencias (entre 4.500/
6.000 palabras) y Reseñas (entre 620/640 palabras). 
Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por RECYT (Central de Gestión de Manuscritos: http://recyt. fecyt.es/ index. php/ -
comunicar/index). Cada trabajo, según normativa, ha de llevar tres archivos: presentación, portada –con los datos personales– y ma -
nuscrito –sin firma–. Toda la in formación, así como el manual para la presenta ción, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA
Los manuscritos tenderán a respetar la siguiente es tructura, especialmente en los trabajos de investigación: portada, in troducción, méto-
dos, resultados, discusión/conclusiones, notas, apoyos y referencias.
Los informes, estudios y experiencias pueden ser más flexibles en sus epígrafes. Es obligatoria la inclusión de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valo rará la correcta citación conforme a las normas APA 6 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL
«COMUNICAR» acusa recepción de los trabajos enviados por los au tores/as y da cuenta periódica del proceso de estimación/desestima-
ción, así como, en caso de revisión, del proceso de evaluación ciega y posteriormente de edición. La Re dac ción pa sará a estimar el tra-
bajo para su evaluación por el Co mité Editorial, comprobando si se adecua a la temática de la revista y si cumple las normas de publi-
cación. En tal caso se procederá a su re visión externa. Los manuscritos serán evaluados de forma anó nima (doble ciego) por cinco exper-
tos (la relación de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes exter-
nos, se decidirá la acep  tación/rechazo de los artículos para su publicación, así como, si procede, la necesidad de introducir modifi ca -
ciones. El plazo de evaluación de trabajos, una vez acusada su recepción, es como máximo de 150 días. Los au tores recibirán los infor-
mes de evaluación de los revisores, de forma anónima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas.
En ge neral, una vez vistos los in formes externos, los criterios que justifican la decisión sobre la aceptación/re chazo de los trabajos son:
originalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significación (avance del conocimiento científico); fiabi-
lidad y validez científica (calidad metodológica); presentación (correcta redac ción y estilo); y organización (coherencia lógica y presen-
tación material). Los autores recibirán un ejemplar impreso de la publicación.

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

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

«COMUNICAR» es una revista científica de ámbito ibe ro a   mericano que pretende fomentar el intercambio de ideas, la reflexión y la inves-
tigación entre dos ámbitos que se conside ran prioritarios para el desarrollo de los pueblos: la educa ción y la comunicación. 
Investigadores y profesionales del periodismo y la do cencia, en to dos sus niveles, tienen en este medio una plataforma pa ra fomentar la
comunicación y la educación, como ejes neu rálgicos de la democracia, la consolidación de la ciudadanía y el progreso intelectual y cul-
tural. La educa ción en me dios de comunicación es, por tanto, el eje cen      tral de «CO MUNICAR».
• Serán publicados en «COMUNICAR» artí cu los inéditos, escritos en español o inglés. 
Los trabajos han de ser básicamente informes sobre proyectos de in vestigación; también se aceptan reflexiones, pro   puestas o ex    pe -
riencias en comunicación y educación, y en la utilización didác tica, plural e innovadora de los medios de co mu  ni cación en la en  señanza
en sus diferentes vertientes y niveles.

Grupo editor (Publishing Group)

El Grupo Comunicar (CIF-V21116603) está formado por profesores y pe rio distas de Andalucía (España), que desde 1988 se dedican
a la in ves   tigación, la edición de materiales didácticos y la for ma ción de profesores, ni ños y jóvenes, padres y pobla ción en general en el
uso crítico y plural de los medios de co mu nicación para el fomento de una sociedad más democrática, justa e igualitaria y por ende una
ciudadanía más activa y res pon sable en sus interacciones con las diferentes tecnolo gías de la comunicación y la in formación. Con un
carácter es  ta  tu    ta riamente no lucrativo, el Gru po promociona entre sus planes de ac tuación la investigación y la publicación de textos,
murales, campañas... enfocados a la educación en los medios de co mu ni cación. «COMUNICAR», Revista Científica Ibe ro ame rica na de
Educomu ni ca ción, es el buque insignia de este proyecto.
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Desde hace ya una década, la Unión Europea ha apostado decididamente por impulsar la alfabetización mediática
en el marco de los Estados de la Unión, con el objetivo de fomentar una ciudadanía más activa, crítica y participa-
tiva en la sociedad de la información. 

El volumen de información que recibimos y las nuevas formas de acceso y procesamiento de la comunicación deman-
dan nuevas capacidades para acceder, analizar y evaluar imágenes, sonidos y textos que en gran parte emplean ya
recursos audiovisuales y multimedia en soportes digitales. En este sentido, la Comisión Europea considera que la

alfabetización mediática es un eje clave en las democracias modernas, de tal forma que así como la alfabetización tradicio-
nal fue a principios del siglo XX un reto para las escuelas y sociedades modernas, hoy día la alfabetización mediática es un
requisito clave del siglo XXI en esta sociedad digitalizada del «mundo de las pantallas». La alfabetización mediática se
entiende, en este sentido, como el acceso a los medios de comunicación, comprenderlos de forma integral y tener una mira-
da crítica hacia sus contenidos, generando comunicación en contextos múltiples.

La Comisión ha otorgado en estos años apoyo financiero europeo con el objetivo de analizar las representaciones de
los medios de comunicación y sus valores desde una perspectiva multimedia; el fomento de la producción y distri-
bución de medios de comunicación con contenidos significativos; el estímulo del uso de los medios con el fin de me -

jorar la participación en la vida social y comunitaria; la generación de redes en educación para los medios; y la puesta en
práctica de iniciativas de alfabetización en medios como enlace entre la industria mediática y el mundo de la educación.

El momento cumbre de la implicación de la Comisión en el desarrollo institucional de la educación en medios se pro-
duce a finales de 2007, cuando aprueba una Directiva, en el marco de la política audiovisual europea, sobre la alfa-
betización mediática. El artículo 33 introduce por primera vez la obligación de todos los Estados miembros de infor-

mar a la Comisión de los niveles de alfabetización mediática. La iniciativa de la Comisión fue respuesta a las crecientes
peticiones de la industria y del Parlamento Europeo. El siguiente año, en 2008, el Consejo y el Parlamento Europeo apro-
baron respectivamente conclusiones y un informe de iniciativa sobre la alfabetización mediática.

En 2009, la Comisión presentó una Recomendación sobre alfabetización en medios, demandando que todos los paí-
ses de la UE se implicasen en el fomento y conocimiento de los medios de
comunicación en su variedad de mensajes y soportes: cine, TV, Internet… Esta

Re comendación 6464 (2009) sobre «la alfabetización mediática en el entorno digital
para una industria audiovisual más competitiva en una sociedad del conocimiento in -
clusiva» se puede consultar on-line (http://ec.europa.eu/culture/media/media-content/ -
media-literacy/c_2009_6464 _ es_ 1. pdf).

El Consejo, el 27 de noviembre de 2009, también aprobó una Recomendación
sobre la alfabetización mediática en el entorno digital, adoptada por la Junta de
Educación, Ju ventud y Cultura (http://ec.europa.eu/culture/media/media-con-

tent/media-literacy/council_adoption_ml_27112009.pdf) y se reafirma en su compro-
miso con la alfabetización el 20 de agosto de 2009 en la Recomendación (2009) 6464
(http://ec.europa.eu/ culture/ media/ media-content/media-literacy/c_2009_6464_ -
en_1. pdf).

Editorial
Editorial DOI: http://dx.doi.org/10.3916/C40-2013-01-01

El Programa «Media» de la Comisión Europea,
apoyo internacional a la educación en medios
Media Programme (EU) -  International Support for Media Education

Dr. J. Ignacio Aguaded-Gómez
Editor de «Comunicar»
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La Comisión Europea pretende seguir fomentando las nor-
mativas y los proyectos financieros a través de Programas
como «Media», «Media Mundus» y los informes e investi-

gaciones. A la página del Programa se pue de acceder en: http:// -
ec. europa.eu/culture/media/media-literacy/index_en.htm

Al hilo de todas estas actividades, la Comisión puso en
mar  cha también un Grupo de Expertos sobre la Alfa beti -
zación Mediática que inició sus tareas en 2006 hasta 2010 en una primera fase y que ha recibido un fuerte

impulso en 2011. Ya en su Recomendación de 2009 sobre la alfabetización mediática en el entorno digital, la
Comisión alentaba a los Estados miembros a abrir un debate sobre la posible inclusión de la alfabetización mediática
en el currículo de la educación obligatoria. Por ello, este grupo está compuesto por representantes de todos los
Estados miembros y su objetivo es examinar el lugar actual de la alfabetización mediática en las escuelas en todos
los países representados y debatir su posible inclusión en la educación formal (http://ec.europa.eu/culture/media/ -
media-literacy/  expert-group-2011_en.htm).

Otra de las iniciativas de la Comisión ha sido el apoyo al sector audiovisual y al cine europeos desde la pers-
pectiva de la alfabetización mediática, en el marco de su propuesta de «Europa Creativa». Para ello, la
Comisión Europea realizó una macroencuesta en todos los sectores audiovisuales europeos de los medios,

incluyendo la televisión y cine, radio y música, medios impresos, Internet y todas las nuevas tecnologías de comuni-
cación digital grabada. Se concluyó en la necesidad del cine europeo de captar audiencias más jóvenes, para ello se
incidió en la importancia de la alfabetización mediática en el marco de la educación obligatoria. Los encuestados
también destacaron que la formación debe centrarse también en profesores, periodistas y profesionales de la alfa-
betización en medios. Se subrayó asimismo la importancia de la disponibilidad de las películas europeas para jóvenes
y la existencia de un patrimonio de cine europeo.

Por otro lado, la investigación y los informes han sido también uno de los principales ejes de acción de la Unión
Europea. Entre los estudios que ha fomentado la Comisión destacan especialmente los «Criterios para evaluar
los medios: niveles de alfabetización en Europa» (2010) (http://ec.europa.eu/culture/media/media-content/ -

media-literacy/studies/final-report-ml-study-2011.pdf), el estudio sobre «Evaluación de criterios y niveles para la al -
fa betización» (2009): visión integral del concepto de alfabetización mediática y estrategias de cómo evaluar los nive-
les de alfabetización en medios en Europa (http://ec.europa.eu/culture/media/media-content/media-literacy/ stu dies/ -
eavi_ study_assess_crit_media_lit_levels_europe_finrep.pdf), llevado a cabo por el CLEMI de Francia, la Uni ver -
sidad Autónoma de Barcelona, EAVI de Bélgica, la Université Catholique de Louvain y la Universidad de Tampere.

Hemos de recordar también que otro de los primeros e interesantes estudios del Grupo ha sido «Actuales
tendencias y enfoques de alfabetización en medios en Europa» (2007), que abarcó los 27 Estados miem-
bros de la Unión Europea y los Estados miembros del EEE y fue llevada a cabo por la iniciativa de la UAB

(http://ec.europa.eu/culture/media/media-content/media-literacy/studies/eavi_study_assess_crit_media_lit -
_levels_europe_finrep.pdf).

Entre los programas actualmente activos de la Comisión, destacan «Media Mundus» (http://ec.europa.eu/cul-
ture/media/media-mundus/index_en.htm), «Creative Europe» (http://ec.europa.eu/culture/media/creative-
eu     ro pe/index_en.htm), «Digital Distribution» (http://ec.europa.eu/culture/media/digital-distri bution/index_ -

en. htm) y por supuesto «Media Literacy» (http://ec.europa.eu/culture/media/media-literacy/index_en.htm), eje cen-
tral de nuestra propuesta.

Editorial
Editorial
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Presentación

a relación entre los medios y la educación ha sido durante mucho tiempo foco de muchas
esperanzas y temores. En los primeros años del cine, Thomas Edison afirmó con ilusión que
las películas de cine «revolucionarían» el aprendizaje y a la larga harían superfluos a los pro-
fesores. A mediados del siglo XX también se hicieron afirmaciones similares respecto de la

radio y la televisión. No obstante, estas afirmaciones fueron cuestionadas por aquellos que vie-
ron en estos medios una amenaza peligrosa para el trabajo del profesorado y de las escuelas. Es más
que conocida la crítica que Neil Postman hizo sobre la televisión como medio fundamentalmente per-
judicial para los fines de la educación e incluso para la infancia misma. 

Durante los últimos años, se han vertido opiniones igualmente polarizadas sobre los ordenadores.
Igual que en el caso de la televisión, se acusa a los medios digitales de crear distracción y pensamiento
superficial, y de trivializar e instrumentalizar la educación. Aún así, los medios digitales fueron presen-
tados como instrumentos capaces de crear un aprendizaje más auténtico, eficaz y centrado en el alum-
no. Estas afirmaciones optimistas sobre la promesa de la tecnología las hacen los gobiernos que buscan
soluciones a la crisis aparente de la enseñanza pública; al mismo tiempo, las fomentan las empresas tec-
nológicas, que ven en las escuelas un nuevo mercado lucrativo. 

Hoy en día, el primer contacto que tienen los niños con los ordenadores ya no tiene lugar en las
escuelas: los medios digitales son parte central de sus experiencias extraescolares y de sus relaciones e
identidades cotidianas. Las vidas de los niños actualmente están profundamente «mediatizadas». La
cuestión ya no es tanto si los educadores deben utilizar los medios digitales sino más bien cómo han de
utilizarlos; y para intentar responder a esta cuestión, tenemos que mirar más allá de esa idea de que el
uso de la tecnología pueda ser un motivador instantáneo o que incluso se enseñe de alguna forma por
sí misma. 

La llegada de los «medios sociales» –o los llamados «Medios 2.0»– representa un paso más en esta
historia. Internet ya no es una mera herramienta para distribuir y recuperar información sino un instru-
mento para dialogar y compartir, para la comunicación interpersonal y para el entretenimiento. Aun
cuando solo una minoría de jóvenes se han convertido en productores creativos de medios en cualquier
sentido conocido, existe un nivel de «creatividad vernacular» (o incluso «creatividad mundana») apa-
rente en las redes sociales, la publicación de blogs y la distribución digital, que han llegado a estar al
alcance de muchas personas. 

Por supuesto, debemos ser cautelosos con la hipérbole que rodea estos avances: estas herramientas,
que aparentemente ofrecen tanta promesa democrática, también permiten formas de marketing y con-

L
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Presentación

trol que son mucho más invasivas e intru-
sivas. Sin embargo, estos avances pueden
tener implicaciones específicas para el
aprendizaje y para la institución de la es -
cuela. Los investigadores educativos aho -
ra se esfuerzan en identificar las relacio-
nes cambiantes entre las escuelas y estos
nuevos espacios digitales donde los jóve-
nes pasan cada vez más tiempo. Por una
parte, hay quienes recurren a la no ción
de que el papel principal de la es cuela es
el de proteger a los niños de los riesgos,
mientras otros proclaman su fe en la tec-
nología como algo que es, de al guna ma -
nera, inherentemente democrático y fo -
mente la capacitación. 

En este nuevo entorno surge una
serie de cuestiones que no se han tenido
que plantear hasta ahora. ¿Hasta qué
punto es fiable la información disponible
en la Red? ¿Cómo se construyen y repre-
sentan las identidades en una era en la
que la «auto-publicidad» se ha converti-
do en necesidad social? ¿Dónde pone-
mos el límite entre lo público y lo priva-
do? ¿O ya no tiene sentido esta distin-
ción? ¿Cómo podemos abordar las desi-
gualdades persistentes, tanto en términos de acceso a la tecnología como en términos de las habilidades y
competencias necesarias para su uso? 

En esta edición especial de «Comunicar», nos hemos centrado en un aspecto concreto de esta rela-
ción: el potencial de la tecnología para el aprendizaje cívico. Aquí también el debate muchas veces parece
muy polarizado: algunos ven a los medios y la tecnología como causa primaria del declive del «capital
social» y de la participación ciudadana; otros consideran que Internet sobre todo es un medio para crear
nuevas formas de una «ciudadanía en red». Con frecuencia, se ve a los jóvenes a la vanguardia de una
nueva forma de política que se facilita y fomenta a través del uso de estos nuevos instrumentos y servicios
digitales; y hay quien considera que esto contribuirá a superar el «déficit democrático de las sociedades
modernas». 

De todos modos, sería necesario ir más allá de estos argumentos polarizados. Los medios no son los
únicos responsables del declive aparente de la democracia; tampoco es probable que lo resuelvan. Y es
aquí donde los educadores pueden desempeñar un papel esencial, aunque la regeneración de la vida cívi-
ca que muchos consideran una necesidad urgente para las sociedades modernas será un proceso difícil y
a largo plazo. Abordar estas cuestiones requiere que vayamos más allá de la visión instrumental de la tec-
nología y de la equivocada separación entre tecnología y sociedad, que caracteriza gran parte del debate
sobre la «tecnología educativa». 

Introduction
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Los jóvenes de hoy crecen en un contexto saturado de tecnologías relacionales y comunicaciones
digitales, y en estos nuevos espacios digitales, desarrollan marcos preliminares para interpretar la vida,
conjuntos de opiniones y prejuicios, estereotipos y dilemas que orientan su comprensión de los significa-
dos de las acciones cotidianas. Es aquí también donde se pone en juego su experiencia de la ciudadanía.
Es un contexto en el que los jóvenes representan y comparten sus biografías, sus sentimientos y sus expe-
riencias, construyen sus identidades y aprenden las normas de conducta del grupo paritario. Sería nece-
sario y urgente que educadores e investigadores se centrasen en estos espacios informales que ni siquiera
se reconocen en la mayoría de los estudios tecnológicos, políticos y educativos.

Estos acontecimientos tienen implicaciones complejas para la forma en que abordemos la interfaz
entre la escuela y los entornos digitales, entre la educación y los medios de comunicación. En líneas
generales, necesitamos desarrollar una visión social y política, tanto de los escenarios escolares como los
digitales. Además, tenemos que cuestionar las formas de secretismo curricular, pedagógica y digital que
censuran y ocultan las relaciones de poder, crean opacidad con respecto a los responsables políticos,
dirigen la implicación y participación ciudadana en sentidos concretos y determinan el marco de las cues-
tiones en el ámbito público digital. La investigación en este campo debe abordar las relaciones entre el
significado y el poder en estas redes digitales pero también debe estudiar las posibilidades de cambiarlas. 

Durante el proceso, tenemos que abordar las narrativas contradictorias que existen entre los medios
de comunicación, la sociedad en red y las escuelas, narrativas que recogen y fomentan distintos estilos
de aprendizaje y especialmente, de educación cívica o política. En el ámbito de los medios, tanto anti-
guos como nuevos, con frecuencia, la escuela se identifica como un campo de lucha entre los intereses
colectivos enfrentados, y se le asignan constantemente funciones imposibles de cumplir. Entretanto, los
nuevos movimientos sociales también adoptan sus propias prácticas educativas, en gran parte a través
del uso de los medios sociales. En España y en otros países, hay una tensión creciente respecto de los
procesos de toma de decisiones políticas y los jóvenes asumen un papel cada vez más significativo a la
hora de fijar la agenda cívica y de fomentar formas más deliberativas de la política. 

Los autores de los artículos publicados en esta edición especial abordan algunas de las luchas mani-
fiestas y subyacentes sobre los significados del espacio público, la política y la participación ciudadana
que surgen en la interfaz entre los espacios educativos y los virtuales. Indagan sobre cómo los jóvenes
sienten, viven y experimentan la ciudadanía democrática dentro de, y entre, las escuelas y el mundo digi-
tal. Durante el proceso, cuestionan las distinciones simples entre lo digital y lo real, entre aprendizaje y
ocio, y entre lo formal y lo informal; y plantean preguntas fundamentales sobre los significados de con-
ceptos como participación, ciudadanía e identidad. 

Los primeros tres artículos confirman que en España –igual que en muchos otros países– los jóvenes
participan en los espacios digitales a edades cada vez más tempranas. Además de utilizar Internet como
fuente de información, lo utilizan cada vez más como foro para llevar sus relaciones y construir identi-
dades sociales. Los medios digitales se han convertido en un recurso para los jóvenes que intentan refor-
zar su capital social, crear comunidad y aprender sobre el mundo más amplio. Y en este proceso, tienen
que aprender a gestionar los riesgos y hacer juicios complejos sobre las relaciones entre lo público y lo
privado. 

El artículo de Colas-Bravos, Gonzales-Ramírez y De Pablos-Pons aporta datos estadísticos recientes
sobre el uso de las redes sociales por los jóvenes andaluces, fuera de los contextos educativos formales.
Aunque en términos globales se observa un crecimiento exponencial, los datos también apuntan a algu-
nas diferencias importantes en cuanto a género (no tanto en el acceso sino en los fines del uso) y un
nivel persistente de participación nula o limitada entre algunos grupos sociales. Bernal y Angulo aportan
un informe adicional sobre la misma encuesta a gran escala que confirma el uso extendido de Internet
para los contactos personales y para «el trabajo de identidad»; por otra parte, el artículo de Muros,
Aragón y Bustos está basado en un estudio cualitativo y sostiene que en el uso de estos medios, los jóve-
nes están desarrollando sus propias formas de garantizar su seguridad en la Red. Estos últimos autores
subrayan las diferencias de género que son mucho más aparentes en el mundo de los juegos en red que
en las redes sociales. En todos estos artículos se habla del potencial de estos medios como instrumentos
para desarrollar el capital social y la ciudadanía activa, aunque también describen los retos correspon-
dientes para la educación. 
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medios digitales. Marta, Martínez y Sánchez hablan del papel del marketing en los espacios digitales a
través de un estudio de caso real: la utilización de la red social española Tuenti por la empresa Coca-
Cola. Tal y como sugieren estos autores, en este caso hay una apariencia de «participación» pero el obje-
tivo primordial es conseguir muchas interacciones de los usuarios con la marca. Se trata de un espacio
con un grado elevado de gestión en el que se elimina todo mensaje negativo y posiblemente los usuarios
no sean conscientes del nivel de marketing que exista en el espacio ni de la naturaleza del mismo. El artí-
culo de Buckingham y Hoyos incluye un estudio relacionado sobre Habbo, un «mundo virtual» comer-
cial dirigido a jóvenes. Al incidir en las reglas que se aplican en este mundo, los autores sugieren que este
sitio proporciona lecciones sobre la ciudadanía que difieren bastante de la retorica democrática, creativa
y divertida de sus campañas de marketing. Conjuntamente, ambos artículos representan un cuestiona-
miento importante de las posibilidades del aprendizaje informal digital postuladas por algunos comenta-
ristas en este campo. 

Los dos artículos siguientes se centran más directamente en las dimensiones cívicas del uso de los
medios sociales. Hernández, Robles y Martínez aportan una versión del movimiento social del 15-M,
desde la perspectiva de su papel para el aprendizaje, como una «escuela sin muros». Hablan del uso de
los medios digitales por este movimiento social como espacios para la deliberación y el ejercicio de la
agencia política; no obstante, también describen algunos retos nuevos que surgen de este desarrollo del
conocimiento político colectivo. Banaji nos habla de un caso totalmente diferente: las respuestas publi-
cadas en línea sobre un vídeo con un arrebato racista que fue compartido en línea. Tal y como propone
esta autora, la naturaleza emocional, y en ocasiones agresiva, de estas respuestas podría entenderse
como un reflejo deprimente de las posibilidades comunicativas de los espacios digitales; pero la autora
igualmente sostiene que, en cualquier caso, los debates de este tipo pueden servir como recurso para el
aprendizaje cívico. 

Todos estos artículos, cada uno de manera distinta, señalan el papel potencial para la educación for-
mal como instrumento para desarrollar la alfabetización mediática crítica, además de las meras habilida-
des técnicas. También revelan que, si hemos de aprovechar las oportunidades para la participación cívi-
ca que aquí se ofrecen, tenemos que encontrar formas de enseñar «civismo» o formas más constructivas
y éticas de participación en los espacios digitales. Estos nuevos espacios plantean otros retos relacionados
con la confianza y la credibilidad. En lugar de dar por hecho que la propia tecnología vaya a enseñar
estas cualidades por sí o que la llamada «generación digital» las vaya a desarrollar de forma espontánea,
es posible que la educación formal tenga un papel nuevo que desempeñar aquí. 

Los últimos tres artículos se enfrentan a estos retos de maneras diferentes, aunque todos destacan la
necesidad de crear conexiones entre las experiencias escolares y extraescolares de los jóvenes. Hull y
colegas (Stornaiuolo, DiZio y Hellmich) indagan sobre cómo la «comunidad» puede llegar a crearse
mediante el proceso de comunicación y cómo, en su creación, los jóvenes negocian distintas identidades
«públicas» y «privadas», y forman juicios sobre la verdad y la autenticidad. Asimismo, Erstad, Gilje y
Arnseth estudian cómo los estudiantes se mueven entre, y participan en, distintos contextos de aprendi-
zaje, tanto formales como informales, digitales y reales, en entornos escolares y extraescolares. Cru -
cialmente, los autores argumentan que dichos contextos no son dados sino constituidos por los mismos
estudiantes, en gran parte a través del uso de instrumentos y signos (digitales). Por último, Middaugh y
Kahne hablan del papel de los medios digitales en el «aprendizaje-servicio», desde un enfoque práctico
de la educación para la ciudadanía, orientado a tareas. Los autores describen los retos que supone este
enfoque cuando se enfrenta a las rutinas y relaciones institucionales y a las limitaciones ideológicas de la
educación; no obstante, también aportan recomendaciones específicas con formas de utilizar los juegos
y las redes sociales –e Internet en general– para apoyar un aprendizaje auténtico para la ciudadanía. 

Tal y como proponen estos artículos, el uso de los medios digitales en este contexto presenta ciertos
retos pedagógicos concretos. Aunque algunos comentaristas parecen estar todavía inflando la burbuja de
la hipérbole tecnológica, o aportando una visión agorera respecto de los medios digitales, hay muchos
investigadores y educadores que siguen avanzando en la tarea de descubrir cómo podemos aprovechar
mejor las oportunidades que están surgiendo aquí. Esperamos que esta edición especial contribuya algo
a esta tarea difícil pero imprescindible.
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RESUMEN
Este artículo presenta los resultados de un estudio sobre la utilización que hacen los jóvenes andaluces de las redes
sociales. Los objetivos fundamentales son: conocer los usos preferentes de las redes sociales, su frecuencia y los moti-
vos que les impulsan a su utilización. Además se estudia si existen diferencias de sexo tanto en la frecuencia como
en las motivaciones de uso. Se aplica un cuestionario para la recogida de datos. La muestra es de 1.487 adolescentes
de Andalucía. Los resultados muestran que los jóvenes en su mayoría usan de manera habitual las redes sociales y
se identifican dos vertientes motivacionales en su uso: una social y otra psicológica. No se hallan diferencias signifi-
cativas entre sexos en cuanto a frecuencia de uso, pero sí en las motivaciones para su acceso. Las de los chicos son
de tipo emocional, mientras que en las chicas predomina la motivación de carácter relacional. Los resultados obte-
nidos muestran coincidencias con investigaciones internacionales realizadas en contextos muy diferentes al presente
estudio. En la discusión de resultados se plantean futuras líneas de trabajo, a la vez que se identifican implicaciones
que los usos de las redes sociales tienen para la formación e integración social de una ciudadanía activa y participa-
tiva, así como para el enriquecimiento de dimensiones como el desarrollo del capital social y la educación.

ABSTRACT
This article presents the results of a study on the use of social networks among young Andalusians. The main objec-
tives are to know the uses of social networks, their frequency and the motives behind their use. A questionnaire was
used to collect the data. The sample includes 1487 adolescents in Andalusia. The results show that young people,
for the most part, consistently used social networks. We identified two motivational aspects in this use: one social
and the other psychological. There are not significant gender differences in frequency of use, but rather in the moti-
vations for access. Boys tend to be the more emotional type, while girls were dominated by a more relational moti-
vation. The results show similarities with international researches in environments that vary greatly from the present
work. The conclusions suggest the need for future lines of work. This study also identifies the implications of social
network uses for active citizenship and participatory training and social integration. These results are also important
for the enrichment of dimensions such as social capital development and education.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Las redes sociales virtuales constituyen un impor-

tante estadio en el desarrollo y uso de Internet, de ahí
que sean objeto de investigación creciente en los últi-
mos años, a pesar de que su trayectoria histórica como
recurso sea relativamente reciente. En este sentido,
Boyd y Ellison (2008) proponen una trayectoria del
na cimiento y evolución de las redes sociales, identifi-
cando tres etapas desde 1997 hasta el momento ac -
tual. El primer periodo abarca desde su nacimiento en
1997 hasta el año 2001 y se caracteriza por la crea-
ción de numerosas comunidades virtuales que dan
cabida a combinaciones diversas de perfiles de usua-
rios. A partir de 2001 comienza una nueva etapa ca -
racterizada por el acercamiento de estas redes al es -
cenario económico, es decir, se crean redes profesio-
nales de intercambio y negocio convirtiéndose en un
poderoso instrumento para la economía globalizada.
En una tercera etapa, en el momento actual, las redes
sociales atraen la atención de investigadores de dife-
rentes disciplinas y campos de trabajo, al observar su
enorme potencial como objeto de estudio para sus res-
pectivos campos profesionales. De ahí que las redes
sociales virtuales se conviertan en escenarios privile-
giados para el desarrollo de prometedoras líneas de
investigación. Un indicador de esta tendencia es el he -
cho de que revistas internacionales tales como «Jour -
nal of Com puter-Mediated Communication» incluyan
en sus lí neas editoriales esta temática, al entender que
la in ves tigación puede ayudar a comprender las prác-
ticas, implicaciones, cultura y significados de los
es pacios virtuales. Desde esta perspectiva se
insta a hacer uso de diferentes metodologías de
in vestigación, enfoques teóricos y tratamientos
en el análisis de datos. 

En este escenario investigador los ni chos
demográficos, es decir, poblaciones es  pecíficas,
se constituyen en unidades muestrales objeto
de interés científico. De tal manera que las po -
blaciones de jóvenes y adolescentes ocupan la
atención de estudios internacionales recientes
(Zheng & Cheok, 2011; Jung Lee, 2009; Not -
ley, 2009; Subrah manyam & Greenfield, 2008;
Subrahmanyam & Lin, 2007; Subrah manyam,
Green field & Tynes, 2004) que abordan dos
cuestiones claves: la frecuencia de uso de estas redes
y sus motivaciones para utilizarlas. La pertinencia de
estudiar este sector poblacional se justifica, por parte
de estos investigadores, en el hecho de que los jóvenes
cada vez con mayor frecuencia se expresan preferen-
temente a través de sistemas de comunicación virtual y
la utilización de las redes sociales se hace cada vez

más extensiva. Por otra parte, el estudio de las redes
sociales utilizadas por jóvenes es especialmente rele-
vante en tanto que ellos priorizan estas formas de
comunicación respecto a las tradicionales, basadas en
el contacto personal directo. 

Recientemente Zheng y Cheok (2011) han anali-
zado el uso que los jóvenes hacen de las redes socia-
les. Estos autores plantean que es necesario tener este
tipo de información actualizada, dados los rápidos cam -
bios que generan estas tecnologías. Si en el año 2008
solo el 30% de los jóvenes de Singapur hacían uso de
las redes sociales, se ha constatado que, en 2011, el
99% de los jóvenes con edades comprendidas entre 7
y 24 años son usuarios de estas redes sociales. En nues-
tro estudio pretendemos obtener este tipo de informa-
ción sobre una población de jóvenes y adolescentes
que estudian en centros públicos de Andalucía (Es -
paña).

Otra de las líneas de trabajo se centra en la detec-
ción de factores que explican el uso de las redes socia-
les. En este sentido podemos citar el trabajo de Notley
(2009) que trata de identificar los factores clave que
afectan al uso que los jóvenes y adolescentes australia-
nos hacen de las redes sociales. A través de una meto-
dología narrativa establece un modelo teórico explica-
tivo que se compone de cuatro dimensiones, intereses
personales, necesidades, relaciones y competencias
tecnológicas. 

En este estudio se plantea el concepto de exclu-
sión e inclusión social digital, ya que detecta sectores

de jóvenes excluidos de estas tecnologías. Esta misma
temática la abordan otros autores de procedencia geo-
gráfica distinta (Zheng, Flygare & Dahl, 2009; Bu -
rrow-Sanchez, Call & Drew, 2011), con un enfoque
metodológico cuantitativo. En la producción científica
internacional se identifican preferentemente dos líneas
de trabajo: la primera se centra en las motivaciones de
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ella se abordan cuestiones tales como dife rencias indi-
viduales en los usos de las redes sociales (Zheng,
Flygare & Dahl, 2009), motivaciones (Leese, 2009) e
identidad (Calvert, 2002). La segunda línea de trabajo
tiene una perspectiva más social, in cor porando con-
ceptos como capital y/o bienestar social. 

Complementariamente a estas dos orientaciones,
algunos autores (Burrow-Sanchez & al., 2011) indican
la necesidad de investigar las redes sociales desde una
perspectiva holística, estableciendo relaciones entre las
dimensiones psicológicas, sociales y cognitivas. En este
sentido algunos trabajos (Bianchi & Phillips, 2005;
Eas tin, 2005; Lin, 2006; Sub -
rahmanyam, Smehal & Green -
field, 2006; Valkenburg & Pe -
ter, 2007) muestran que la
comunicación social on-line de
jóvenes está influida por la per-
cepción de su identidad y auto-
estima, así como la compensa-
ción social y entorno social. Por
otra parte, Subrah manyam y
colaboradores (2006) investi-
gan la auto-construcción de la
identidad de los adolescentes
en el contexto de la comunica-
ción social en línea, estable-
ciendo relaciones entre identi-
dad y comportamiento social.

También esta conexión
en  tre características psicológi-
cas personales y comportamiento social ha sido objeto
de trabajos tales como el de Gross (2004) y Williams
y Merten (2008), quienes concluyen que, si bien, las
personas extrovertidas son las que exhiben una mayor
frecuencia de uso de las redes sociales, las potenciali-
dades de Internet, tales como el anonimato, la flexibi-
lidad y la facilitación de múltiples interacciones, así
como de lenguajes y medios de expresión, estimulan a
las personas introvertidas a co municarse con otros. Por
otra parte, la reducción de las señales visuales y audi-
tivas en Internet puede aliviar la ansiedad social que
experimentan las personas introvertidas, y así desarro-
llar relaciones positivas con los demás de forma más
rápida.

Desde una perspectiva social se trabaja con dife-
rentes referencias y constructos. Así el constructo de
compensación social se retoma recientemente para
explicar el comportamiento de los jóvenes en las redes
sociales. Este constructo surge en la década de los
años veinte. Traduce la idea de que los logros de un

grupo dependen de la relación de la persona con los
otros miembros del grupo. Autores como Chak y
Leung (2004), Valkenburg y Peter (2007), Valken -
burg, Peter y Schouten (2006) lo incorporan a sus
investigaciones sobre redes sociales. Otros estudios lo
plantean como herramienta para facilitar la inclusión
social (Notley, 2009).

También se incorpora a la investigación actual so -
bre redes sociales el término «capital social». A pesar
de los debates que ha generado, existe consenso al
entender el capital social como recursos o beneficios
que se ponen a disposición de las personas a través de
sus interacciones sociales (Lin, 1999). Más específica-

mente, el capital social puede ser entendido como los
recursos integrados en la estructura social, a los que se
tiene acceso y que los individuos movilizan en accio-
nes intencionales (Lin, 1999: 35). Estudios recientes
incorporan este constructo a la investigación sobre re -
des sociales on-line. Concretamente Greenhow y Bur -
ton (2011) abordan el potencial del uso de las redes
sociales para la formación de capital social. El hecho
de que las redes sociales sean utilizadas principalmen-
te para compartir, colaborar e interactuar con otros,
constituyéndose grupos y redes, hace a este constructo
especialmente valioso como herramienta conceptual
para la investigación sobre el tema que nos ocupa. 

Los trabajos y líneas de investigación hasta aquí
apuntadas ponen el acento en la relación de los jóve-
nes con las redes sociales, centrándose básicamente
en variables que explican el sentido del uso de las mis-
mas.

Nuestra aportación pretende sumarse a esta línea
de trabajos planteándose como principal objetivo cien-

Las redes sociales on-line son para la juventud fuente de
recursos que son utilizados para cubrir necesidades, tanto de
índole psicológica como social. Sin em bargo, las diferencias
entre sexos en estas variables demuestra que tienen un
papel compensatorio, ya que son los hombres los que
mayormente recurren a ellas para cubrir facetas emocionales
y reforzar su autoestima, mientras en el caso de las jóvenes
prima una función relacional. 
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tífico conocer los usos que los jóvenes hacen de las
redes sociales, tales como MySpace, Facebook, Twitter,
etc. Concretamente tratamos de responder a los si -
guientes interrogantes:

• ¿A qué edad se inician los jóvenes en las redes
sociales y cómo se distribuye la intensidad de uso
según las franjas de edad? 

• ¿Con qué frecuencia utilizan las redes sociales?
•¿Tienen libertad para conectarse a la Red cuan-

do lo desean o no?
• ¿Cuáles son los motivos que les llevan a utilizar

las redes sociales?
• ¿Existen diferencias entre sexos en el uso y moti-

vaciones en el uso de las redes sociales?

2. Material y métodos
La recogida de datos se ha realizado a partir de la

elaboración de un cuestionario construido a partir de
escalas nominales no excluyentes. La escala resultante
(tabla 1) se configura tomando como referencia las
revisiones teóricas realizadas (motivos psicológicos y
motivos sociales), las ideas de expertos en tecnologías
de la información, y la información directa de jóvenes
aportada previamente a través de entrevistas abiertas
sobre los motivos de uso de las redes sociales. Ini cial -
mente se recoge información básica general de la
muestra del estudio: sexo, edad, nacionalidad, tipo de
centro donde realizan los estudios, nivel educativo y
curso. 

Los ítems del cuestionario fueron diseñados para
recabar información sobre frecuencia de uso y motivos
para conectarse a la red social. La tabla siguiente
mues tra los ítems que la conforman.

La versión inicial del cuestionario fue revisada por
un panel de expertos (n=8), todos ellos investigadores
especialistas en Tecnología Educa tiva. Esta revisión
me  joró la propuesta de ítems, tanto en su contenido

como en su redacción. Posteriormente, se hizo una
ver sión electrónica del cuestionario para su cumpli-
mentación vía Internet. Los centros educativos que
participan en este estudio han dado el consentimiento
para la participación de su alumnado. Los alumnos/as
de la muestra fueron informados del estudio y fue soli-
citado su consentimiento para participar en el mismo.
El tiempo estimado de cumplimentación del cuestiona-
rio fue de 10 minutos. 

Los datos presentados en este estudio son repre-
sentativos de la población de jóvenes andaluces y for-
man parte del proyecto de Investigación de Exce -
lencia, financiado a través de una convocatoria públi-
ca, y titulado «Escenarios, tecnologías digitales y juven-
tud en Andalucía», vigente en la actualidad. De la po -
blación total de jóvenes andaluces, que asciende a
283.423 sujetos, se ha obtenido mediante muestreo
probabilístico estratificado y por conglomerados, esti-
mado a un nivel de confianza del 95% y con un error
muestral del ±2%, una muestra de 2.509 sujetos. Se
ha trabajado con una muestra real de 1.487 jóvenes
pertenecientes a la Comunidad Autónoma Andaluza
en edades comprendidas entre 13 y 19 años, siendo
15 años la media de edad (que representa a la pobla-
ción total a un nivel de confianza del 95% y un error
muestral de ±2,3%). Esta discrepancia entre muestra
teórica y real se debe a diferentes incidencias que fre-
cuentemente concurren en el trabajo de campo: cues-
tionarios nulos, cuestionarios en los que no se cumpli-

menta un ítem, olvi-
do de la identifica-
ción, etc. Los sujetos
de esta investigación
cursan sus estudios
en centros TIC (cen-
tros escolares que
participan en las polí-
ticas educativas desti-
nadas a la integración
de las tecnologías de
la comunicación en el
sistema educativo).
Esta mues tra se com-
pone de un 49,5% de

chicos y un 50,5% de chicas. La mayoría de sujetos de
la muestra cursa estudios de Enseñanza Secundaria
Obligatoria: el 54,14% en 4º de ESO, y el 44,12% en
3º de ESO. 

3. Análisis y resultados 
Respecto al primer objetivo de nuestra investiga-

ción, es decir, la identificación de la edad de inicio en
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Tabla 1. Ítems del cuestionario utilizados para recoger la información.
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el uso de las redes sociales, los datos obtenidos indican
que la media de edad se sitúa aproximadamente en 12
años y medio, siendo la mediana 13 y la moda 12.

El gráfico 1 ilustra esta variabilidad. Como se pue -
de apreciar el 71,7% de los jóvenes se incorporan a las
redes sociales entre los doce y catorce años, porcenta-
je que alcanza un 94,99% si ampliamos el rango de
edad de 10 a 15 años. El casi 5% restante se distribuye
entre una franja previa que oscila entre 6 y 10 y otra
posterior entre 15 y 17 años. 

Por tanto esta información nos indica que es pre-
cisamente en la etapa de comienzo de la pubertad
cuando los jóvenes comienzan estas prácticas de rela-
ciones sociales online. Estos datos son congruentes
con las teorías evolutivas de desarrollo psicológico,
considerando esta etapa con el inicio de sus relaciones
sociales y el valor dado a las amistades entre iguales.
Sin embargo, un porcentaje escaso se inicia en una
franja de edad anterior o posterior. 

En relación a la frecuencia de uso de las redes so -
ciales los datos obtenidos nos indican que el 64,4% de
los jóvenes se conectan diariamente a las redes socia-
les, lo que sumado al 26% que lo hace algunos días a
la semana, acumula un total del 90% de los jóvenes
que hacen un uso habitual de las redes sociales. Estos
resultados convergen con los obtenidos en otros estu-
dios recientes sobre población de jóvenes andaluces

(Gómez, Roses & Farias, 2012), en los que se indica
que el 91,2% de jóvenes universitarios, con una media
de edad de 21 años, utilizan las redes sociales. Y tam-
bién con estudios internacionales Zheng y Cheok
(2011), en los que el porcentaje es aún más elevado,
el 99%; o estudios realizados por Greenhow y Burton
(2011) referidos a distintas poblaciones internaciona-
les, en torno al 90%. En el gráfico 2 se detallan los por-
centajes obtenidos en todos los rangos de respuesta. 

No obstante, a pesar del elevado porcentaje iden-
tificado, cerca del 10% no hace un uso frecuente de
estos recursos. Una posible explicación podría estar en
el control paterno o familiar, o en la posible brecha
digital. Sin embargo este bajo porcentaje de no utiliza-
ción se refleja también en un estudio anterior referido
a una población universitaria (Gómez, Roses & Farias,
2012). Esta coincidencia nos inclina a pensar que la
brecha digital puede ser una explicación plausible,
junto con otros factores como la procedencia de los
su jetos, género, características de los sujetos, etc. 

El análisis del grado de control familiar sobre esta
práctica podría arrojar luz sobre esta variante, de ahí
que indaguemos sobre esta cuestión. Los resultados
obtenidos nos indican que más de las tres cuartas par-
tes de los jóvenes se conectan a las redes sociales
cuando quieren, sin tener limitaciones por parte de la
familia; y el 22,3% parecen tener regulada esta activi-
dad. Esto explicaría el 10% anterior y dejaría otro 12%
de sujetos que se saltan las normas familiares en este
aspecto. Por tanto, en síntesis podemos decir que el
94,99% de los jóvenes andaluces se conectan a las
redes sociales en un rango de edad de 10 a 15 años, y
que el 90% de ellos hacen un uso habitual de las redes
sociales. Solo el 22,3% tiene unas normas de uso; el
resto puede acceder a la Red sin ningún tipo de limita-
ción.

El elevado porcentaje de uso de las redes sociales
por parte de los jóvenes y adolescentes andaluces nos
lleva a plantearnos otra cuestión importante: ¿Qué es
lo que les impulsa a este uso? En el gráfico 3 se pre-
sentan los resultados obtenidos.

Como podemos apreciar en el gráfico 3, el princi-
pal motivo es el de «compartir experiencias con los
amigos», el 82,8%, seguido de «saber lo que dicen mis
amigos de las fotos que subo y las experiencias que
vivimos», 51%, y para hacer nuevos amigos con un
45,6%. Estos tres motivos tienen como base común
cubrir la necesidad social de los jóvenes de interactuar
con sus iguales. En segundo término, en torno al 20-
25% de las respuestas, los motivos se circunscriben a
la dimensión más psicológica y afectiva, por ejemplo
«me satisface saber que gusto y lo que me valoran mis

Gráfico 1. Edades en las que los jóvenes se conectan a redes
sociales en porcentajes.

Gráfico 2. Porcentajes de la frecuencia con la que los jóvenes
se conectan a redes sociales.
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amigos» 24,9%, «me hace sentir bien cuando estoy
triste», 23,5,%, y «puedo ser más sincero con mis ami-
gos que cuando estoy con ellos», 20,6%.

Los motivos menos señalados son: «la Red me da
posibilidad de explorar y hacer cosas que no haría de
otra manera», el 17,3%, y por último «las redes socia-
les son un tipo de vida», el 9,3%. Estas dos últimas
opciones pueden entenderse como un nivel intenso de
uso de las redes sociales, o bien suponen un uso inno-
vador y creativo de las mismas, de ahí la posible expli-
cación de su reducida elección. 

Por tanto, como síntesis podemos concluir que en
los motivos de usos de las redes sociales se detectan
dos áreas motivacionales básicas, una social que cubre
en torno al 50% de la población y otra psicológica con
la que se identifican en torno al 20% de la muestra
objeto de estudio. Estas dos dimensiones cubren las
necesidades básicas que la juventud tiene en esta
etapa evolutiva. Estos resultados son coherentes y con-
cuerdan con las actuales líneas de investigación y con-
clusiones obtenidas. Estudios internacionales muestran
que el comportamiento de los jóvenes adolescentes en
redes sociales online está motivado por facto-
res de autoidentidad, confianza en sí mismos,
compensación social y entorno social (Wi -
lliams & Merten, 2008; Bianchi & Phillips,
2005; Eastin, 2005; Lin, 2006; Subrah man -
yam, Smehal & Greenfield, 2006; Val ken  burg
& Peter, 2007).

Dado el fuerte impacto de la variable se xo
en gran parte de las investigaciones actuales,
procedimos a contrastar si dicha variable
constituye un factor que marca diferencias sig-
nificativas, tanto en la frecuencia de uso de las
redes sociales, como en los tipos de usos y en
las motivaciones para utilizarlas. Para contras-
tar estas hipótesis aplicamos la χ² para tablas

de contingencia, dada la escala nominal de
recogida de datos que utilizamos. 

Los resultados obtenidos indican que no
existen diferencias significativas entre sexos
res pecto a la frecuencia de uso de las redes
sociales (χ2 =2,005; p=.367). La correlación
entre las variable sexo y usos de las redes
sociales tampoco es significativa (coeficiente
de contingencia =.046; p=.367). En el gráfi -
co 4 se ilustran las posiciones de ambos se xos
en esta cuestión. Esta visualización permite
observar la similitud de comportamiento entre
ellos. 

Sin embargo, tal vez las diferencias entre
sexos estriben más en los usos que en la fre-

cuencia, de ahí que nos planteáramos contrastar esta-
dísticamente si existen diferencias en los motivos que
llevan a la conexión a las redes sociales. Los resultados
obtenidos nos indican que las diferencias significativas
se encuentran en tres variables: «Para hacer amigos
nuevos» (χ2=10,033 ; p=,002 ), con una correlación
también significativa (coeficiente de contingencia
=.102; p=.002); «me hace sentir bien cuando estoy
triste», (χ2=13,267; p=.,004), con una correlación
tam bién significativa (coeficiente de contingencia
=.117; p=.004); «y me gusta saber lo que dicen mis
amigos de las fotos que subo» (χ=13,920; p=.,00),
con una correlación también significativa (coeficiente
de contingencia =.120 p=.000). En el gráfico 5 se
visualizan estas diferencias.

En el gráfico 5 podemos observar que las chicas,
en mayor medida que los chicos, hacen uso de las re -
des sociales para hacer amigos, sin embargo los chicos
superan a las chicas en los motivos: «Me gusta saber lo
que dicen mis amigos de las fotos que subo» y «Me
hace sentir bien cuando estoy triste». Por tanto estos
resultados parecen indicar que en el caso de los chicos
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Gráfico 3. Motivos que los jóvenes identifican para conectarse a una red social
en términos de porcentajes.

Gráfico 4. Frecuencia de uso de las redes sociales virtuales según sexo.
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hay una motivación básica de índole psicológica y de
reconocimiento personal, mientras en las chicas pre-
domina un uso relacional/social. Estos resultados
podrían interpretarse desde la perspectiva de los roles
de género y/o de la psicología de género. Otros traba-
jos anteriores (Ertl & Helling, 2011; Lawlor, 2006)
ponen de manifiesto la relevancia de la variable géne-
ro en el estudio del comportamiento de los jóvenes en
las redes sociales. 

También cabría hacer otra interpretación de los
resultados obtenidos desde la teoría del capital social.
Las redes sociales on-line son para la juventud fuente
de recursos que son utilizados para cubrir necesida-
des, tanto de índole psicológica como social. Sin em -
bargo, las diferencias entre sexos en estas variables
demuestran que tienen un papel compensatorio, ya
que son los hombres los que mayormente recurren a
ellas para cubrir facetas emocionales y reforzar su au -
toestima, mientras en el caso de las jóvenes prima una
función relacional. 

4. Discusión y conclusiones
Los resultados obtenidos en este trabajo nos per-

miten constatar y, por tanto, establecer como conclu-
siones principales del estudio, que el 94,99% de los jó -
venes andaluces se conectan a las redes sociales en un
rango de edad de 10 a 15 años. El 90% de ellos hacen
un uso habitual de las redes sociales. Solo el 22,3%
tiene unas normas de uso; el resto puede acceder a la
Red sin ningún tipo de limitación. Los motivos que
impulsan este uso se sitúan entre dos polos: el primero
va dirigido a cubrir la necesidad social que tienen los
jóvenes de compartir experiencias, y también de reco-
nocimiento de su actividad ante los demás, estable-
ciendo nuevas relaciones sociales. 

Respecto a las motivaciones de los jóvenes, son
preferentemente de tipo individual, dirigidas a cubrir

una dimensión emocional; la red social es un
espacio virtual que gratifica emocionalmente y
que permite expresar los sentimientos íntimos
de los jóvenes a través de la percepción que
los otros tienen de ellos. Contrastados estos
resultados en función del sexo, pudimos apre-
ciar que no existen diferencias en cuanto a la
frecuencia de uso, pero sí con relación a los
motivos que impulsan su uso. Tres variables
resultan estadísticamente significativas: «Me
gusta saber lo que dicen mis amigos de las
fotos que subo», «me hace sentir bien cuando
estoy triste», y «para hacer nuevos amigos».
En el caso de las chicas andaluzas el motivo

fundamental de uso es social, relacional (hacer
nuevos amigos), mientras que en los chicos es de ca -
rácter individual, dirigido a reforzar variables internas
del sujeto como individuo concretado en el refuerzo
de su autoestima –«me gusta saber lo que dicen mis
amigos de las fotos que subo»– y emocional –«me hace
sentir bien cuando estoy triste»–. Estos resultados se
ajustan al modelo de Notley (2009), en tanto que las
motivaciones de uso de las redes sociales pertenecen a
la esfera de intereses personales, así como a necesida-
des sociales de tipo relacional. Pero también concuer-
dan con otros estudios internacionales como los de
Costa (2011), Flores (2009) y De Haro (2010) que
inciden en el valor social y personal de las redes socia-
les para los jóvenes. 

Estos resultados también podemos interpretarlos a
la luz de los tres constructos que han soportado la rea-
lización de esta investigación: compensación social,
capital social y ambiente on-line.

Desde el constructo «compensación social» dado
el uso extensivo que hacen los jóvenes andaluces de
las redes sociales desde una edad muy temprana, los
resultados obtenidos nos indican el potencial que pue -
de tener este recurso para formar a los jóvenes en pro-
cesos de construcción e inclusión social. La sociedad
actual demanda a los jóvenes que desarrollen compe-
tencias vinculadas a la colaboración; desde esta pers-
pectiva, las redes sociales se convierten en una plata-
forma en la que investigar cómo se obtienen los logros
grupales a partir de la relación que cada persona como
individuo establece con el resto de los miembros del
grupo. En este sentido se conectaría con la lí nea de
trabajos de Watts (2006) y Christakis y Fow ler (2010).
Este aspecto tiene un gran valor prospectivo de cara a
cómo educar a los jóvenes para la consecución de
logros, tanto personales como profesionales, en los
procesos de construcción grupal y en definitiva de
mejora social. 
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Gráfico 5. Variables en las que existe diferencia significativa entre sexos.



© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 15-23

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3 Este resultado constatado en nuestro estudio está

directamente relacionado con otro de los constructos
que ha servido de base a los datos obtenidos como es
el de capital social; en este sentido las redes sociales no
solo «entrenan» a los jóvenes en los procesos grupales
orientados a la consecución de logros, sino que ade-
más se convierten en una fuente de recursos en la que
cada uno «busca o usa» lo que necesita en cada mo -
mento. Este resultado no solo es importante para la
formación de capital social como abordan los trabajos
de Greenhow y Burton (2011), sino que además pue -
de ser un importante recurso educativo para favorecer
la equidad y el desarrollo de escuelas más inclusivas
(Notley, 2008)

Los resultados aquí obtenidos son coincidentes
con otros estudios internacionales. Estas investigacio-
nes indican que los jóvenes hacen un uso extensivo de
las tecnologías 2.0, destinado fundamentalmente a re -
lacionarse con sus iguales y a canalizar la expresión de
sus opiniones. Sin embargo, un grupo minoritario de
jóvenes no utilizan estas tecnologías, lo que cabe expli-
car por motivos económicos, o por otro tipo de barre-
ras. De ahí que las recomendaciones que se ha cen de
estos resultados se dirijan a indicar a las agencias dedi-
cadas a conocer el comportamiento de los jóvenes en
las redes sociales, que trabajen en temáticas orientadas

a la inclusión. El estudio de Notley (2009) arroja luz
so bre esta cuestión.

También se dispone de datos internacionales so -
bre los ámbitos que los jóvenes utilizan para hacer uso
de las redes sociales. En este sentido se concluye que
la mayoría de los jóvenes lo hace fuera de los centros
escolares. De aquí se deriva que las recomendaciones
a los profesionales se dirijan a propiciar un mayor de -
sarrollo informal de estas «e-habilidades». Estas prácti-
cas se observan como beneficiosas para la formación
en valores de ciudadanía democrática, ya que permi-
ten recoger las opiniones de los jóvenes y de esta
manera ser agentes activos, tanto en las políticas loca-
les como en las regionales y nacionales, robusteciendo

así la democracia participativa.
Se cuenta ya con buenas prác-
ticas en este sentido, ya que se
trata de incorporar estos recur-
sos tecnológicos en las estruc-
turas organizativas de los cen-
tros educativos, permitiendo
así dar voz a los estudiantes a
través de un medio que les es
y, por un lado, habitual para
ellos en la comunicación a la
vez que rompe con las barreras
personales que se tienen a esa
edad, tales como timidez, inse-
guridad, vergüenza, etc. Re -
cientes trabajos (Gil de Zúñiga,
Jung & Valenzuela, 2012)
indagan en cómo las redes so -
ciales pueden contribuir a los
procesos democráticos y a la
creación de capital social.

En definitiva, lo que aquí
se ha formulado permite soste-
ner que las redes sociales tie-

nen un gran valor educativo, además de ser un recurso
importante para la formación tanto en valores perso-
nales como sociales, como así lo indican De Haro
(2010) y Bryant (2007). La investigación sobre estas
temáticas aún escasas puede arrojar luz sobre los pro-
cesos que dan forma a la interacción social como base
para la mejora personal y social.

Apoyos
Este trabajo se enmarca en el Proyecto de Investigación de Exce -
lencia titulado «Escenarios, tecnologías digitales y Juventud en An -
dalucía». Financiado en la convocatoria de Proyectos de Exce lencia
2008/11 (HUM-SEJ-02599)
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Los resultados aquí obtenidos son coincidentes con otros
estudios internacionales. Estas investigaciones indican que
los jóvenes hacen un uso extensivo de las tecnologías 2.0,
destinado fundamentalmente a relacionarse con sus iguales y
a canalizar la expresión de sus opiniones. Sin embargo, un
grupo minoritario de jóvenes no utilizan estas tecnologías, lo
que cabe explicar por motivos económicos, o por otro tipo
de barreras. De ahí que las recomendaciones que se ha cen
de estos resultados se dirijan a indicar a las agencias dedica-
das a conocer el comportamiento de los jóvenes en las redes
sociales que trabajen en temáticas orientadas a la inclusión.



Referencias
BIANCHI, A. & PHILLIPS, J. (2005). Psychological Predictors of
Problem Mobile Phone Use. CyberPsychology & Behavior, 8 (1),
39-51.
BOYD, D. & ELLISON, N. (2008). Social Network Sites: Definition,
History, and Scholarship. Journal of Computer-Mediated Commu -
nication 13, 210-230.
BURROW-SANCHEZ, J., CALL, M., ZHENG, R. & DREW, C. (2011).
Are Youth at Risk for Internet Predators?: What Counselors Need
to Know. Journal of Counseling and Development, 89 (1), 3-10. 
BRYANT, L. (2007). Emerging trends in social software for educa-
tion. In Becta. Emerging Technologies for Learning, 2. Coventry:
Becta.
CALVERT, S.L. (2002). Identity Construction on the Internet. In S.L.
CALVERT, A.B. JORDAN & R. COCKING (Eds.), Children in the Di -
gital Age: Influences of Electronic Media on Development (pp. 57-
70). Westport, CT: Praeger.
CHAK, K. & LEUNG, L. (2004). Shyness and Locus of Control as
Predictors of Internet Addiction and Internet Use. CyberPsychology
& Behavior, 7(5), 559-570.
COSTA, J. (2011). Los jóvenes portugueses de los 10 a los 19 años:
¿qué hacen con los ordenadores? Teoría de la Educación. Edu -
cación y Cultura en la Sociedad de la Información, 12 (1), 209-239.
CHRISTAKIS, N. & FOWLER, J. (2010). Conectados. El sorprenden-
te poder de las redes sociales y cómo afectan nuestras vidas. Ma -
drid: Taurus.
EASTIN, M.S. (2005). Teen Internet Use: Relating Social
Perceptions and Cognitive Models to Behavior. CyberPsychology &
Behavior, 8 (1), 62-75.
ERTL, B. & HELLING, K. (2011). Promoting Gender Equality in
Digital Lite racy. Journal Educational Computing Research, Vol.
45(4), 477-503.
DE HARO, J.J. (2010). Redes sociales para la educación. Madrid:
Anaya.
FLORES, J.M. (2009). Nuevos modelos de comunicación, perfiles y
tendencias en las redes sociales. Comunicar, 33, XVII, 73-81.
GIL-DE-ZÚÑIGA, H., JUNG, N. & VALENZUELA, S. (2012). Social
Media Use for News and Individuals’ Social Capital, Civic Enga -
gement and Political Participation. Journal of Computer-Mediated
Communication 17, 319-336.
GÓMEZ, M., ROSES, S. & FARIAS, P. (2012). El uso académico de las
redes sociales en universitarios. Comunicar, 38, XIX, 131-138.
GREENHOW, C. & BURTON, L. (2011). Help from my «Friends»
Social Capital in the Social Networks Site of Low-Income Students.
Journal Educational Computing Research, 45 (2), 223-245.
GROSS, E.F. (2004). Adolescent Internet Use: What We Expect,
What Teens Report. Applied Developmental Psychology, 25, 633-
649.
JUNG-LEE, S. (2009). Online Communication and Adolescent So -
cial Ties: Who Benefits More from Internet use? Journal of Com -

pu ter-Mediated Communication, 14, 509–531.
LAWLOR, C. (2006).Gendered Interactions in Computer-mediated
Computer Conferencing. Journal of Distance Education, 21(2),
26-43. 
LEESE, M. (2009). Out of Class. Out of Mind? The Use of a Virtual
Learning Environment to Encourage Student Engagement in Out of
Class Activities. British Journal of Educational Technology, 40 (1),
70-77.
LIN, H.F. (2006). Understanding Behavioral Intention to Participate in
Virtual Communities. CyberPsychology & Behavior, 9(5), 540-547.
LIN, N. (1999). Building a Network Theory of Social Capital. Con -
nections, 22 (1), 28-51.
NOTLEY, T. (2009). Young People, Online Networks, and Social
Inclusion. Journal of Computer-Mediated Communication, 14,
1208-1227.
NOTLEY, T. (2008). Online Network Use in Schools: Social and
Educational Opportunities. The Journal of Youth Studies Australia,
27, 20-29.
SUBRAHMANYAM, K. & GREENFIELD, P. (2008). Online Communi ca -
tion and Adolescent Relationships. Future of Children, 18(1), 119-
146.
SUBRAHMANYAM, K. & LIN, G. (2007). Adolescents on the Net:
Internet Use and Well-being. Adolescence, 42, 659-667.
SUBRAHMANYAM, K., GREENFIELD, P. & TYNES, B. (2004). Cons -
truct ing Sexuality and Identity in an Internet Teen Chatroom. Jour -
nal of Applied Developmental Psychology, 25, 651-666.
SUBRAHMANYAM, K., SMEHAL, D., & GREENFIELD, P. (2006). Con -
nec ting Developmental Constructions to the internet: Identity Pre -
sentation and Sexual Exploration in Online Teen Chat Rooms.
Developmental Psychology, 42(3), 395-406.
VALKENBURG, P.M. & PETER, J. (2007). Preadolescents and Ado -
lescents Online Communication and their Closeness to Friends.
Developmental Psychology, 43, 267-277.
VALKENBURG, P., PETER, J., & SCHOUTEN, A.P. (2006). Friend Net -
working Sites and their Relationship to Adolescents Well-being and
Social Self-esteem. CyberPsychology & Behavior, 9(5), 584-590.
WATTS, D. (2006). Seis grados de separación. La ciencia de las re -
des en la era del acceso. Barcelona, Paidós.
WILLIAMS, A.L., & MERTEN, M.J. (2008). A Review of Online
Social Networking Profiles by Adolescents: Implications for Future
Research and Intervention. Adolescence, 43, 253-274.
ZHENG, R. & CHEOK, A. (2011). Singaporean Adoles cents´ Per -
ceptions of On-line Social Communication: An Exploratory Factor
Analysis. Journal Educational Computing Research, Vol. 45(2),
203-221.
ZHENG, R., FLYGARE, J., & DAHL, L. (2009). Style Matching or Ability
Building? An Empirical Study on FDI Learners’ Learning in Well-
structured and Ill-structured Asynchronous Online Learning
Environments. Journal of Educational Computing Research, 41(2),
195-226.

23

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 15-23

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3



24

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

Enrique Martínez-Salanova ‘2013 para Comunicar



l César Bernal y Félix Angulo
Almería / Cádiz (España)

Interacciones de los jóvenes andaluces 
en las redes sociales

Interactions of Young Andalusian People inside Social Networks

D O S S I E R

Comunicar, nº 40 v. XX, 2013, Revista Científica de Educomunicación; ISSN: 1134-3478; páginas 25-30
www.revistacomunicar.com

RESUMEN
Diversos estudios sobre jóvenes y redes sociales han demostrado, en general, el alto consumo de estos servicios de
Internet, generalizándose su uso en casi todo tipo de ubicaciones y valorando su importancia en la construcción de
las relaciones sociales entre la juventud. En este artículo se presenta parte de los análisis y resultados del cuestionario
de la investigación sobre los «Escenarios, tecnologías digitales y juventud en Andalucía», administrada a una pobla-
ción de 1.487 jóvenes entre los 13 y 19. La discusión sobre jóvenes andaluces y redes sociales gira en torno a la es -
tructura y configuración de sus perfiles, a las finalidades de uso, y a la privacidad y seguridad en las mismas. Los re -
sultados destacados muestran una población con acceso a las redes sociales sin casi restricciones y con poco segui-
miento adulto, y además las edades de acceso son menores de las legalmente definidas por los propios servicios de
Internet. Las motivaciones de los jóvenes andaluces para el uso de las redes sociales se pueden agrupar en tres áreas;
las dos primeras están presentes en otras investigaciones: motivación social y la psicológico-afectiva; y menos la ter-
cera: la necesidad ligada a la vida cotidiana. Este trabajo aporta en sus conclusiones nuevos aspectos para explicar
la naturaleza y los significados de las prácticas de los jóvenes andaluces con las redes sociales.

ABSTRACT
Several studies on youth and social networks have generally revealed extensive usage of these Internet services,
widespread access from almost any location and the special importance that the youth attach to these services in buil-
ding their social relations. This article presents part of the analyses and results from a research questionnaire on
«Scenarios, digital technologies and youth in Andalusia», administered to a population of 1,487 youth between the
ages of 13 and 19. The discussion on young Andalusians and social networks revolves around the structure and con-
figuration of their profiles, intended uses and the privacy and security involved. The results reveal a population with
nearly unlimited access to social networks and with very little adult monitoring; moreover, those connecting are
younger than the legal minimum age defined by the Internet services themselves. The motivations of Andalusian
youth for using social networks fall into three areas. The first two, social and psychological/affective motivations, are
also commonly found in other studies; the third refers to the need to use social networks in matters concerning every-
day life. This paper suggests certain new aspects in its conclusions in order to explain the nature and meaning of the
practices of Andalusian youth in social networks.
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1. Introducción
Las redes sociales son un servicio de Internet que

permite a cualquier cibernauta construirse un per -
fil –público o semipúblico– dentro de un sistema ges -
tionado por un tercero; compartir relacio nes –expe-
riencias, contenidos, etc.– con una lista de otros usua-
rios que, dependiendo de la privacidad autodefinida
de su perfil, podrá tener acceso a todos los seguidores
y a sus experiencias de los miembros de las listas que
sigan las suyas (Boyd, 2007; Boyd & Ellison, 2007).

Las redes sociales abren un espacio para las inte-
racciones que ha sido ocupado «in crescendo» por la
juventud, como así lo demuestran los estudios interna-
cionales (Chew & al., 2011; Mazur & Richards,
2011; Mikami & al., 2010; Pfiel & al., 2009; Subrah -
manyam & al., 2008; Gross & al., 2002) y los estatales
en los últimos años (TCA, 2012; Garmendia & al.,
2011; INJUVE, 2009), extendiéndose con independen-
cia de la renta de las familias con acceso a Internet
(TCA, 2011).

El lugar de acceso –quizás por los dispositivos mó -
viles y las redes wifi libres– se ha generalizado a plazas
y espacios abiertos, si bien el punto de acceso mayori-
tario sigue siendo el hogar (OIA, 2010; INTECO,
2009), en detrimento de la escuela, a pesar del Plan
Avanza y Escuela 2.0. Por todo ello, el uso y acceso de
las redes sociales ha llegado a ser un nuevo entorno de
socialización para los jóvenes, un espacio para la cons-
trucción de la identidad social con sus iguales, a veces
con ningún control o asesoramiento parental; y aun
conociéndose que la inmersión en las mismas es cada
vez más prematuro y por debajo de la edad mínima
permitida (Inteco, 2009). Por otra parte, la juventud
mantiene y gestiona, con una cierta seguridad y pro-
tección, sus perfiles creados (OIA, 2012; INTECO,
2012). 

Los trabajos de investigación con grandes muestras
(Bringué & Sádaba, 2009; 2011a; Sánchez & Fer -
nández, 2010; INTECO, 2009; TCA, 2008, 2010,
2011) que han indagado sobre las redes sociales hori-
zontales como nuevo espacio social de la juventud –al
que acceden desde cualquier dispositivo o pantalla–
describen que el motivo principal para crearse una
cuenta o más en las redes sociales, es la comunicación,
quizás porque elimina barreras comunicativas (Barker,
2009; Ellison & al., 2007), pudiéndose entender, por
un lado, como la necesidad de estar disponible y estar
presente ante lo que ocurra en ese entorno (Bringué &
Sádaba, 2009), asociándolo a valores como inclusión
social, es decir como proceso de búsqueda de amistad
entre sus iguales (Mazur & Richards, 2011; Pfiel & al.,
2009) y para reforzar las relaciones de amistad de fue -

ra de la Red (Subrah man yam & al., 2008; Gross & al.,
2002), como autoafirmación ante los demás miembros
de la red al mantenerse patrones de relación a lo largo
del tiempo dentro y fuera de la Red (Mikami & al.,
2010) y como reconocimiento social, según el nú mero
seguidores (TCA, 2008). Por otro lado, como el deseo
de relacionarse con otros, conocer a miembros de la
red, incluso desconocidos; las redes sociales se inter-
pretan como objeto de consumo, en su dimensión más
lúdica. La popularidad de la red social, al estar de mo -
da, se convierte en servicios/productos que hay que
consumir (TCA, 2010).

Estas investigaciones también describen perfiles de
usuario, en relación con la frecuencia de acceso y por
aplicación de red social, mostrando que existen dife-
rencias por edades; tomando solo los datos referidos a
la muestra semejante al trabajo que aquí se presenta
(de 13 a 19 años), se evidencia que entre los 10 y 18
años las redes sociales son un 70,7% de la actividad en
la Red (Bringué & Sádaba, 2009) y que el 55% tiene
una frecuencia de acceso diaria y solo un 22% menos
de una vez al mes (TCA, 2010); también que a partir
de los 16 años más de un 71% tiene varios perfiles en
más de una red (TCA, 2009), que la red preferida es
Tuenti antes de los 20 años con una dispersión según
estudio entre un 60% (Bringué & Sábada, 2011a) y el
92% de la población (TCA, 2009), seguida de Face -
book, y que a diferencia de estudios anteriores tampo-
co existe distinción por sexo en estas edades. 

En resumen, se puede plantear que el perfil emer-
gente de estos estudios no varía mucho, al esbozar una
imagen utilitarista de la juventud como usuaria de las
redes sociales en particular y de Internet en general, al
reducir las acciones y acontecimientos que suceden en
estos servicios de la Red como meras herramientas pa -
ra alcanzar fines concretos, que pueden abarcar cinco
ejes, comunicar, conocer, compartir y consumir (Brin -
gué y Sábada, 2009). Aunque sí se pueden en contrar
diferencias dentro de un grupo tan homogéneo, pues
«el hecho de compartir un mismo espacio en el que los
individuos llevan a cabo un conjunto más o menos es -
table de relaciones tienen como consecuencia la gene-
ración de intereses comunes entre los miembros. Jun -
to a los intereses comunes, las relaciones dentro de la
comunidad suelen generar reglas de comportamiento
compartidas y aceptadas por los miem bros, ya sea de
forma implícita o explícita. La identidad y la sensación
de pertenencia son otras de las dimensiones grupales
favorecidas por la interacción dentro de la comuni-
dad» (Robles, 2008: 39).

Los estudios consultados de grandes muestras so -
bre la juventud andaluza (Bringué & Sábada, 2011b;



OIA, 2010; 2012; INE, 2011; 2012) no han indagado
directamente sobre el uso e interacciones en la redes
sociales, a excepción del trabajo Infancia 2.0: re des
sociales y usos tecnológicos emergentes en la po bla -
ción nativa digital andaluza (Rodríguez & al, 2012).

Este fenómeno emergente del uso de las redes so -
ciales se ha explicado, en los primeros estudios ante-
riores, desde los tipos de uso, actividades, y contenidos
asociados a Internet, pero no hay datos en concreto
sobre ellas. Por ello, las investigaciones «Infancia 2.0»,
junto con la que se presenta en este artículo, son los
dos únicos estudios que inda-
gan en la relación de la infan-
cia (entre 11 y 18 años) y la
juventud (entre 13 y 19 años)
con las redes sociales en Anda -
lu cía; que, junto a los datos de -
mográficos y socioeconómicos
del Instituto Na cional de Es ta -
dística, forman una imagen
bas  tante aproximada de este
fenómeno social.

El contexto de acceso a In -
ternet de los jóvenes andaluces
(16 a 24 años) es, junto a las
comunidades de Canarias, Cas -
 tilla-León, y Extremadura, siete
puntos de diferencia en el por-
centaje entre el acceso a In -
ternet una vez cada tres me ses,
y el acceso semanal durante los mismos tres meses;
mientras que en el resto de las co munidades la máxima
diferencia es de casi dos puntos (INE, 2012).

La dotación de banda an cha en los hogares según
los ingresos mensuales varía entre 50 y 71 puntos por-
centuales, entre los ingresos mensuales de menos de
1.100€ y los de más de 2.700€. Las comunidades que
están entre los 60 y 71 puntos de diferencia son por
orden Melilla, Castilla y León, Extremadura, La Rioja,
Andalucía, Murcia, Navarra, Asturias y Ceuta (INE,
2012).

Por otro lado, analizando la diferencia porcentual
en el acceso a Internet de los niños menores de 16
años entre los ingresos mensuales por hogar menores
de 1.100€ y más de 2.700€, se encuentran con más
de 29 puntos de diferencia en el porcentaje de acceso
a Internet las comunidades de Ceuta, Galicia, Co mu -
nidad Valenciana, Castilla-La Mancha, La Rioja y
Melilla. Entre 19 y 10 puntos de diferencia, las co mu -
ni dades de Andalucía, Cantabria, Castilla-León, Mur -
cia, Madrid, Extremadura, País Vasco y Cataluña. Y
con menos de siete puntos de diferencia Canarias, As -

turias y Navarra. La Comunidad de las Islas Ba leares
es un caso particular que requeriría de un estudio
específico al tener un diferencial de menos veintiuno,
es decir que los menores de 16 años con ingresos
men suales más bajos en sus hogares son los que más
acceden a Internet.

La diferencia de los ingresos familiares es un factor
clave de la calidad, en términos de rapidez, de acceso
a Internet, esta diferencia en los hogares de los jóve-
nes –independientemente del dispositivo de acceso–
es fun damental para el uso de las redes sociales, gene-

rando una brecha que debe ser estudiada (Rodríguez
& al., 2012).

La juventud andaluza también se crea un perfil en
las redes sociales antes de la edad permitida, más los
chicos que las chicas, como vimos en los estudios esta-
tales, y por supuesto también se comparten las afirma-
ciones sobre la relevancia para la sociabilidad de los
jóvenes, a la vez que se reconoce el estado de insegu-
ridad entendida por la falta de conductas que refuer-
cen el uso y consumo adecuado de las redes sociales
(Rodríguez & al., 2012).

2. Metodología
Esta investigación, siguiendo la tendencia generali-

zada en este tipo de estudios, que analiza varios esce-
narios socio-educativos, ha empleado conjuntamente
metodologías cualitativas –entrevistas, estudios de ca so,
grupos de discusión– y cuantitativa –cuestionario– con
la intención de amplificar los resultados de los primeros
con la aplicación de un cuestionario a una muestra
representativa de la población juvenil andaluza (Facer,
Furlong & al., 2003; Livingstone & Bovill, 1999).
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El uso y acceso de las redes sociales ha llegado a ser un
nuevo entorno de socialización para los jóvenes, espacio
para la construcción de la identidad social con sus iguales, a
veces con ningún control o asesoramiento parental; aún
conociéndose que la inmersión en las mismas es cada vez
más prematuro y por debajo de la edad mínima permitida.
Por otra parte, la juventud mantiene y gestiona, con una
cierta seguridad y protección, sus perfiles creados.



Aunque el cuestionario es un instrumento amplia-
mente utilizado en la investigación social y educativa,
se olvida con frecuencia que un enfoque inverso po -
dría asegurar una mayor relevancia al contenido mis -
mo de dicho instrumento. Carr-Hill (1984) aconseja
ela borar el cuestionario ateniéndose a estrategias mu -
cho más cualitativas. Por ello, esta investigación ha ela-
borado el cuestionario en relación a los resultados de
las entrevistas etnográficas realizadas, de tal manera
que las cuestiones planteadas en el mismo tengan la
validez inicial que los datos cualitativos aportan.

La razón que justifica la inclusión y la utilización
de este procedimiento es doble. Por un lado, para veri-
ficar los resultados obtenidos a través de las entrevis-
tas, principalmente, pero también de los estudios de
caso y los grupos de discusión. Por el otro, se genera-
lizan los resultados a la población juvenil y adolescente
andaluza.

El cuestionario que se ha elaborado se organiza en
torno a las temáticas que hemos ido descubriendo con
las estrategias cualitativas y, dada la presencia notable
de datos cualitativos, dicho cuestionario se compone
preferentemente de preguntas cerradas (Bell, 2002;
Cohen, Manion & Morrison, 2006).

La ficha técnica del cuestionario se resume en un
universo de la población andaluza escolarizada en
centros de la red pública de enseñanza entre 13 y 19
años, con una muestra estratificada por provincias de
1.487 casos distribuidos en las ocho provincias anda-
luzas, con ponderación final por sexo y edad. Con un
nivel de confianza 95% y un error muestral de p=q=
0.5 de ± 2%. Esta muestra se compone de un 49,5%
de chicos y un 50,5% de chicas.

El análisis estadístico empleado ha sido el análisis
descriptivo basado en frecuencias y porcentajes.

3. Resultados
La investigación caracteriza a una juventud anda-

luza (entre 13 y 19 años; la media de 15 años) con una
autopercepción de buen estudiante (72%), que la
edad media en la que se crean su primer perfil en una
red social es a los 12 años, que el inicio en el uso del
teléfono móvil es de los 8 a los 12 años (80,1%),
donde el 62,3% accede diariamente a Internet, y un
69,2% se conecta a la Red para contactar con sus ami-
gos. El hábitat principal de acceso a las redes sociales
es su habitación (74,3%), seguido del sa lón de casa

(25,4%), hay que tener presen-
te también que más del 90% de
ellos recibe más de 1.000 visi-
tas en su perfil de red social.

Los resultados del estudio
respecto a las redes sociales y
la juventud se agrupan en tres
apartados, el primero asociado
a la estructura y configuración
de sus perfiles, donde los jóve-
nes andaluces toman decisio-
nes sobre qué es lo que mues-
tran de su perfil a los demás
miembros de su lista. Así en
este estudio el 92,8% de los
jóvenes modifican su perfil
aña diendo una fotografía e in -

formando de cómo pue de ser contactado y un 14,5%
han modificado la es truc tura inicial, por ejemplo cam-
biando de lugar o tamaño los elementos de la página,
añadiendo algún «gadget» o «plugins» externos, o
modificando la plantilla predeterminada. Las razones
por las que han realizado dichos cambios en su perfil
son con un 51,7% para mostrar su verdadero yo, y con
un 8,6% para mostrar otra imagen distinta de ellos mis-
mos. Otra razón destacable de esos cambios es tener
control sobre los contenidos o informaciones que son
visibles (21,4%).

La labor que conlleva esta personalización de los
perfiles y contenidos en las redes sociales está orienta-
da en relación con las personas con las que se mantie-
ne o quiere mantener una interacción; así el estudio
muestra que son los amigos con el 45,6% los principa-
les interlocutores en las redes sociales, seguidos de las
personas conocidas con el 22,9%, mientras que los
desconocidos con un 6,7% quedan por detrás de fami-
liares (24,6%) y parejas (32,8%). 

El principal uso de las redes sociales de los jóvenes
andaluces es «chatear» (86,7%) como una forma de
estar en contacto con el grupo social de referencia,
que se sustituye por subir imágenes que ellos mismos
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La juventud busca en las redes sociales el contacto personal
y la construcción de su ser social. Se debería profundizar en
un futuro estudio en la calidad del acceso a Internet, puerta
de paso obligatoria para las redes sociales, y sobre la impor-
tancia del capital cultural de las familias y comunidades en
las relaciones, prácticas y cultura compartida en y con las
redes sociales.



hacen (69,2%) cuando el entorno o el acontecimiento
no les permite otra cosa. Pero también las redes socia-
les se convierten en un modo de actuar que da lugar
para las confidencias, donde compartir con las amista-
des el estado de ánimo (41%), conocer nuevas perso-
nas, normalmente amigos de mis amigos (41,2%), y
conocer gente con las mismas aficiones o intereses
(24%) se vuelve lo más importante. Aunque es impor-
tante destacar que la gran mayoría se aleja de la idea
de que las redes sociales sea un recurso para darse a
conocer (19,1%), por el contrario asumen que es el
recurso complementario y necesario actualmente para
estar en contacto y compartir las experiencias con sus
amigos (83,5%), para ampliar su red (46,5%), pero
sobre todo para estrechar los lazos con la red de con-
tactos, y así al 50,7% les gusta saber lo que dicen sus
amigos de las fotos que suben o las experiencias que
narran; para ellos es importante saber que gustan y
que son bien valorados por sus amistades (26,1%),
porque en la red social pueden ser más sinceros que
cuando están físicamente con ellos, dándoles la posibi-
lidad de sentirse bien cuando están tristes (24,2%), y
de explorar y hacer cosas que no harían de otra mane-
ra (21,2%).

Por último, los jóvenes andaluces son conscientes
de la importancia de la gestión de la privacidad y segu-
ridad en las redes sociales, dando solo acceso a sus
amigos (84,5%), es decir a los contactos de su lista, los
que ellos han aceptado o los que ellos han solicitado y
les han aceptado a su vez. Solo el 4,4% de ellos y ellas
tienen configurado un perfil abierto a toda la Red, es
decir a todos los usuarios de ese mismo servicio, e
incluso a los que no lo son. 

El sentido y significado de la importancia de ges-
tionar su privacidad y seguridad viene asociada a situa-
ciones de acoso y abuso principalmente, pues aunque
conocen los peligros de que roben información va -
liosa, o de que puedan piratear la clave y suplantarte,
etc., lo primero lo ven como una posibilidad lejana,
una joven decía «para que me van a entrar en mi
cuenta, si no tengo nada. Si entran en algún lado será
en un banco o en algo que valga dinero» (EF15). Y
otra argumentaba «a mí si me quieren j... lo que más
me molestaría es que empezaran a insultarme o a pu -
blicar fotos chungas mías» (EM14). Y lo segundo, que
suelen ser compañeros, amigos, conocidos, personas
cercanas que se apropian de la clave por descuido o
por exceso de confianza y que suelen devolvérsela las
mismas personas que se la han robado. Por lo tanto, su
preocupación y lo que da sentido a su gestión es la sal-
vaguarda de la imagen construida, de las relaciones
establecidas, y en general la posición dentro de la Red.

Surgen así dos perfiles: el primero donde las discusio-
nes y peleas con un 39,7% y la envidia con un 38,5%
son las dos causas o motivos principales de agresión
entre los miembros de una red; siendo la agresión de
tipo verbal (56,4%) la manera principal del tipo de
aco so en la red social. El segundo viene definido por
estereotipos: el «friki» con el 24%, el «empollón» con
el 13,2% y el «líder» con el 12% son los segundos moti-
vos de acoso; siendo la agresión de tipo psicológico
(43,5%) la manera de confrontar y deslegitimar ese es -
tereotipo. Para finalizar, y en relación con el perfil del
acosador de estos jóvenes, se muestran dos claras ti -
pologías, ambas asociadas a las personas que tenemos
más próximas, la primera, el amigo/a (22,2%), el amigo
de un hermano o un amigo (6,6%), y la segunda la de
un adulto hombre (17,7%).

4. Discusión
Los hallazgos de este trabajo científico y la investi-

gación «Infancia 2.0» (Rodríguez, 2012) son comple-
mentarios. Por un lado, porque se refuerzan entre
ambas al alcanzar conclusiones y análisis similares; por
otro lado, porque han aportado información a aspec-
tos distintos sobre la infancia y la juventud como usua-
rios de las redes sociales muy útiles para replantearse
futuras preguntas.

Entre los aspectos que los aproximan están los si -
guientes: primero, el haber demostrado que las prácti-
cas en y con las redes sociales de los jóvenes tienen un
papel más activo en cuestiones que hasta ahora no se
ha bían dicho, ni podido demostrar. Por ejemplo, el he -
cho de que la juventud andaluza es conocedora de los
riesgos y beneficios de las redes sociales en su cotidia-
neidad, y de que además ellos mismos elaboran y ges-
tionan distintas formas de evitarlos empleando los
medios del propio sistema, pero también por estilos de
uso. Se gundo, que la juventud busca en las redes so -
ciales el contacto personal y la construcción de su ser
social. Se debería profundizar en un futuro estudio –y
que am bos trabajos presentan pero no concluyen– en
la calidad del acceso a Internet, puerta de paso obliga-
toria para las redes sociales, y sobre la im portancia del
capital cultural de las familias y comunidades en las
relaciones, prácticas y cultura compartida en y con las
redes sociales.

Apoyos
Proyecto de Investigación de la Junta de Andalucía, cuya ejecución
se realizó desde 2008 a 2011, con un presupuesto de 110.000 €,
coordinada por Universidad de Cádiz y participada por investigado-
res de las Universidades de Huelva, Sevilla, Granada, Jaén y Al me -
ría con el título «Escenarios, tecnologías digitales y juventud en An -
dalucía», con clave HUM-SEJ-02599.
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RESUMEN
Este artículo tiene como finalidad comprender los comportamientos de jóvenes de Educación Secundaria Obli -
gatoria durante el tiempo libre en el uso de diferentes entornos virtuales. Presenta un estudio realizado en un centro
de servicios comunitarios, formativos y de ocio orientado a la juventud. Debido a la oferta de actividades lúdicas de
carácter tecnológico que en este lugar se realiza, el estudio abre vías de análisis y reflexión sobre los planteamientos
y las motivaciones en el uso de los entornos virtuales, sobre las interpretaciones y reflexiones de los jóvenes en cuan-
to a relaciones personales y modelos de convivencia. En el trabajo se realiza una aproximación a la relación que
establece la juventud entre el escenario presencial y virtual, centrando la atención en la construcción de interaccio-
nes de un modo vivencial. Para la recogida de información se realizaron observaciones, conversaciones, análisis de
documentos y entrevistas. Se han analizado con especial interés los sentidos que se atribuían a las experiencias en
relación con los procesos mediáticos y cívicos en la ocupación del tiempo libre. Los resultados del trabajo ayudan a
conocer los planteamientos, las motivaciones y las conductas que los jóvenes de este estudio tienen sobre sus formas
de socialización en red. Concretamente, los aspectos relacionados con la búsqueda del placer, el entretenimiento,
el mantenimiento de lazos sociales y la estimulación continua en los usos. 

ABSTRACT
The aim of this article is to understand the behaviour of Secondary Education students during their leisure time when
using some different virtual spaces. We report a study carried out in a Community Centre offering training and lei-
sure services for youngsters. Due to the large number of technological activities offered, this study paves the way for
analysis and reflection about the hidden reasons and motivations young people have to use virtual spaces. We also
show the interpretations and reflections of youngsters in their personal relationships and models of cohabitation. Our
study likewise approaches the relation that youngsters establish between real and virtual spaces, focusing our atten-
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nings that youngsters assign to their experiences in relation with mediatic and civic processes during their leisure time.
The results of the study help to know the initiative, motivations and manner of acting that the youngsters of this study
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1. Introducción y revisión de antecedentes
1.1. Puntos de encuentro entre competencia
mediática y ciudadana

La Unión Europea ha tratado de impulsar, a través
de diferentes recomendaciones y comunicaciones, la
alfabetización mediática como requisito previo para lo -
grar una ciudadanía plena y activa, sugiriendo la in -
fluencia recíproca entre medios y ciudadanía1. Los
plan teamientos institucionales y las conclusiones de
diferentes estudios coinciden cada vez más en la fuerte
implicación que tiene la competencia mediática en el
de sarrollo de la ciudadanía. En esta línea de trabajo,
en  contramos aportaciones recientes como las de
Aguaded & al. (2011) y Ferrés & Piscitelli (2012), que
defienden que la competencia mediática debe contri-
buir a desarrollar la autonomía personal de los ciuda-
danos, así como su compromiso social y cultural. La
vertebran en torno a dimensiones compuestas por di -
versos conocimientos y comportamientos: de len guaje,
de tecnología, de recepción y audiencia, de produc-
ción y programación, de ideología y valores, y estética
(Aguaded & al., 2011). Según Ferrés & Pis ci telli
(2012, 77-78), «la persona ha de desarrollar su com-
petencia mediática interaccionando de manera crítica
con mensajes producidos por los demás, y siendo
capaz de producir y de diseminar mensajes propios»
de una manera activa, participativa y lúdica. En este
sentido, Jenkins (2009) y Tucho (2005) enfatizan que
la competencia mediática debe compaginar tanto la
potencialidad de la cultura participativa como el desa-
rrollo de la capacidad crítica. Una sociedad alfabetiza-
da mediática y políticamente puede ayudar a lo grar
sociedades más justas, no solo desde el estudio de la
ciudadanía, sino principalmente desde su ejercicio.

1.2. Significados atribuidos al uso de videojuegos y
redes sociales en jóvenes

En consonancia con la relación de las competen-
cias mediática y ciudadana, contribuciones recientes
presentan los entornos virtuales como escenarios influ-
yentes en el desarrollo social, educativo y cultural. Los
contextos en los que la juventud desarrolla y construye
ciudadanía a través de la utilización de estos entornos
muestran cómo se articulan modelos de convivencia
desde la regulación y generación de comportamientos
específicos. Ofrecen imágenes de cómo se comporta,
reflexiona y delibera en torno a responsabilidades
democráticas compartidas (Gozálvez, 2011). El esce-
nario virtual puede convertirse en espacio de conflic-
tos y confrontación de intereses, pero también de cul-
tivo de narrativas lúdicas, educativas y de comunica-
ción personal. 

Si se centra la atención en el uso de los videojue-
gos y las redes sociales, no cabe duda de que el au -
mento espectacular de su expansión entre la población
joven ha contribuido a detener la mirada en sus posi-
bles aportaciones al desarrollo social y ciudadano. Se
habla de formación multidisciplinar sin horarios fijados
formalmente, en espacios diversos y con un amplio
espectro de utilizaciones y posibilidades para la partici-
pación personal y colectiva. Los procesos cívicos que
se desarrollan en torno a los usos de estos entornos
son en la actualidad objeto de atención para la investi-
gación y la literatura pedagógica. 

En cuanto a los videojuegos, trabajos como los de
Haste (2010) y Aragón (2011) permiten conocer parte
de las potencialidades que a nivel educativo tienen ya
que pueden facilitar el desarrollo de capacidades orga-
nizacionales, contribuir al desarrollo de contenidos y a
la mejora de habilidades y destrezas. La reorientación
en su uso desde el contacto social y el desarrollo de la
capacidad crítica y de análisis parecen constituir una
alternativa para avanzar en su contribución educativa.
Pueden pasar a ser considerados no dos de aprendizaje
cuando se programa su uso con fines educativos (Sa -
len, 2008). Los resultados de investigaciones como las
de Díez (2004) facilitan también el conocimiento de
sus posibles aportaciones al campo educativo y so cial.
Una cuestión relacionada con el contenido del estudio
que en este artículo se presenta, y que este autor seña-
la, es la de los usos diferenciados de los videojuegos
por sexos. Evidencia, por ejemplo, que los roles domi-
nantes suelen estar presentes en los juegos elegidos
por los varones, y pasivos, en el caso de las mujeres.

Ante el enfoque de utilización de los videojuegos
para la diversión y la evasión, se manifiesta en otros
trabajos la posibilidad de crear grupos, actividades o
jue gos que fomenten las relaciones sociales. En gran
parte de estas interpretaciones se recoge que el uso
más común de los videojuegos está orientado hacia el
no cuestionamiento de otros aspectos diferentes a la
diversión. Aparece la noción de evasión como una de
las principales motivaciones para su uso. Existen, en
este sentido, aportaciones sobre la desconexión que
lle va implícita del mundo «presencial» (Marqués, 2009;
Ito & Bittanti, 2010; Huizinga, 2000). 

Esta relación entre la vida presencial y la virtual en
la utilización de los videojuegos aparece también en
otros trabajos sobre el poder de transferencia de los
comportamientos virtuales hacia los presenciales
(Stevens, Stwicz & McCarthy, 2008). Es decir, la po -
si bilidad de que exista una influencia directa en el
espacio presencial sobre lo que acontece en la pantalla
de la videoconsola. Otros trabajos señalan las diferen-
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cias en los comportamientos en estos dos espacios
(Selwyn, 2011). 

Por otro lado, en el uso de redes sociales también
se encuentran relaciones entre las competencias cita-
das. Subrayando los aspectos considerados más rele-
vantes sobre esta cuestión, en relación al estudio que
aquí se presenta, las socializaciones e interacciones
que se producen facilitan la construcción de identida-
des. Hampton & Wellman (2001) y Reid (2011) se -
ñalan cómo pueden contribuir a desarrollar el sentido
de pertenencia a un grupo con una «cultura común»,
con objetivos comunes y aprendizajes compartidos. En
esta línea de análisis, resulta relevante la aportación de
que se puede potenciar a través de su uso la ayuda
mutua cognitiva y emotiva. Es
decir, cómo parte de los inte-
reses individuales de las perso-
nas que per tenecen a las redes
pueden ser satisfechos desde
el espacio común (Hayes &
Gee, 2009).

Relacionando de nuevo su
uso para la diversión y el entre-
tenimiento, aparecen estudios
y aportaciones como las del
Ob servatorio Nacional de las
Telecomunicaciones y de la
So  ciedad de la Información
(NTSI) (2011; 2012) y Fuen -
tes (2011). Se comenta en ellos
que mayoritariamente se utili-
zan, en el caso de población jo -
ven, para tener contacto con
amistades. En muchos ca sos para establecer lazos so -
ciales y relaciones de amistad (hanging out) (Horst,
Herr-Stephenson & Ron binson, 2010), cotilleos o «li -
go teos» (Livin g stone, 2008; Pas coe, 2010; Boyd,
2010), o para mantener co  nexiones preexistentes en -
tre jóvenes conocidos presencialmente (Lenhart &
Madden, 2007; Su brah man yam & Greenfield, 2008).

2. Material y métodos
La investigación que presentamos se realizó con

metodología etnográfica, teniendo como finalidad com -
prender los significados que los jóvenes estable cían
sobre el uso cívico de determinados medios tecnológi-
cos. Se trata de un caso que se presenta como un
ejemplo de una teoría elegido para nutrir de hallazgos
el proyecto de investigación en el que se encuadra2.
Atendiendo a las propuestas de Stake (1995) y Simons
(2009), se trataría de un caso ilustrativo, escogido para
conseguir entender mejor una realidad. Está realizado

en un centro de servicios comunitarios, formativos y
de ocio orientado a la formación y el uso del tiempo
libre de jóvenes.  La peculiaridad de este centro radica
en las regulaciones, los códigos y los lenguajes que se
desarrollan en torno a una oferta de actividades lúdi-
cas de carácter tecnológico. Debido a la si tuación
social y educativa estratégica que el centro tiene en su
localidad, y por la existencia en él de recursos tecno-
lógicos, facilita la indagación en el uso de las redes
sociales y los videojuegos en red.

Los instrumentos y estrategias de recogidas de in -
formación estuvieron justificados por el propósito de
lograr el mayor grado de comprensión de los procesos
y relaciones que se daban a diario en el centro. El en -

foque metodológico estuvo basado también en las
aportaciones recientes para la investigación en torno a
etnografía y entornos virtuales (Hine, 2004; Mos que -
ra, 2008; Álvarez, 2009). Se llevaron a cabo las si -
guientes tareas:

• Recogida y análisis de documentación. El análi-
sis de la documentación del centro permitió conocer
su estructura funcional y organizativa. El vaciado y
análisis documental permitió conocer el ideario en tor -
no al desarrollo de la competencia mediática por parte
de la población juvenil que asistía al centro. Se utiliza-
ron para ello seis documentos del centro que fueron
clasificados e indexados en torno a las temáticas: video-
juegos, redes sociales y convivencia.

• Conversaciones. Se mantuvieron a lo largo del
estudio con jóvenes y responsables del centro. Además
de favorecer el acercamiento entre el equipo investiga-
dor y las personas del centro, aportaron información
que fue recogida por su importancia en el cuaderno de

La Unión Europea ha tratado de impulsar, a través de dife-
rentes recomendaciones y comunicaciones, la alfabetización
mediática como requisito previo para lo grar una ciudadanía
plena y activa, sugiriendo la in fluencia recíproca entre
medios y ciudadanía. Los plan teamientos institucionales y las
conclusiones de diferentes estudios coinciden cada vez más
en la fuerte implicación que tiene la competencia mediática
en el de sarrollo de la ciudadanía. 
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campo de los investigadores y las investigadoras. Tam -
bién sirvieron en la primera fase para focalizar la inves-
tigación y determinar los tópicos para el análisis de
contenido. 

• Observaciones. Ayudaron a definir el resto de
las estrategias e instrumentos de recogida de informa-
ción puestos en marcha. Permitieron conocer los espa-
cios y los usos que las personas hacían de ellos. Se rea-
lizaron a lo largo de dos meses y medio.

• Entrevistas individuales semiestructuradas. Fue -
ron entrevistados jóvenes escolarizados en Educación
Secundaria Obligatoria (cinco entrevistas) y personal
responsable (tres entrevistas). Se utilizaron para reco-
ger punt os de vista, inferencias, percepciones, análisis

y opiniones de los participantes. Ayudaron a profundi-
zar en la comprensión de diferentes cuestiones que las
observaciones avanzaron y no aclararon por sí solas.
Se realizó con ellas un análisis de contenido temático.
Sobre las trascripciones se identificaron códigos esta-
blecidos en el proceso deductivo de categorización a
los que se añadieron, de forma inductiva, los que la
propia información fue aportando a lo largo del análi-
sis. Posteriormente se agrupó la información para ser
interpretada.

Como recurso utilizado con la intención de reali-
zar aproximaciones a la población con la que se estuvo
conviviendo, se pusieron en práctica dinámicas basa-
das en planteamientos lúdico-tecnológicos. Dado que
el grupo de jóvenes que asistía al lugar en el que se
realizaban la mayor parte de actividades tecnológicas
era numeroso y variaba a lo largo del período de aper-
tura del centro, se compusieron tareas con el entorno

LIM (Libros Interactivos Multimedia)3 para ser realiza-
das en los equipos informáticos del centro por los pro-
tagonistas del estudio. Dándole la denominación de
Gymkana Tecnológica, la actividad permitió estable-
cer aproximaciones interrelacionales entre el grupo de
jóvenes y el personal investigador.

3. Resultados
3.1. El uso de Tuenti y las relaciones sociales

Las redes sociales centraron gran parte del interés
de este estudio. De la información recabada en las
entrevistas se extrae que Tuenti es la red social más
utilizada por los participantes. La frecuencia de uso o
«dieta mediática» (Ferrés & Piscitelli, 2012) suele ser

dos horas semanales siempre y
cuando haya amigos conecta-
dos.

Todos los jóvenes del estu-
dio se iniciaron en edades tem-
pranas en esta red a través de
un amigo al sentirse identifica-
dos con la «lógica» marcada
por la Red; esto es, chicos y
chicas entre 12 y 16 años com-
partiendo información con
personas de su entorno. Esto
es importante, ya que no sue-
len considerar que la utilicen
para establecer nuevas relacio-
nes de amistad. Es más, existe
una especie de blindaje o filtro
hacia la entrada de desconoci-
dos en el conjunto que los en -
trevistados consideran como

amigos y que conocen personalmente.
Según los resultados del estudio, la finalidad del

uso de Tuenti es la diversión y el entretenimiento que
subyace al hablar con sus amigos próximos. No obs-
tante, este uso se concreta de diversas formas: por un
lado, la diversión sin finalidad en sí misma como vía de
evasión y escape, «pasar el rato antes de acostarse»
nos contaba Carlos4 o Germán; por otro, el entreteni-
miento con el objetivo de conocer datos sobre sus ami-
gos, darse a conocer a través de fotos, etc. y establecer
relaciones afectivas con otras personas. 

En ocasiones estas conversaciones se centran en
compartir información sobre fotos. Dichas fotos suelen
ser, generalmente, fotos de grupo. Juana expone: «Por
ejemplo, subes fotos, comentas las fotos, tienes el chat
y puedes hablar con la gente por el chat, y… No sé,
también te avisan de eso, porque lo pone el Tuenti; de
los cumpleaños y eso». Luego, para los jóvenes es una

Estos códigos conocidos y compartidos hacen que todos
sean parte de la comunidad que establecen los videojuegos
en sí: nichos digitales. Los videojuegos, en definitiva, se con-
vierten en foco de relaciones sociales entre colegas, conoci-
dos…, ya que permiten la competición en red. Son frecuen-
tes los diálogos y discusiones on-line de forma paralela al
juego. Esto es importante ya que son partícipes de un 
lenguaje específico que identifican como propio.
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manera de estar informados (citas para realizar activi-
dades, cumpleaños, etc.) y, también, de comunicarse
con familiares y/o amigos lejanos. Manuel comentaba:
«Pues eso… que es para estar comunicado desde tu
ca sa con otra gente de por ahí… Con mis primos, que
los tengo en Badajoz, pues puedo hablar con ellos».
Lo relevante es que los participantes sienten la necesi-
dad de utilizar la Red, estar «conectados» para saber lo
que pasa a su alrededor.

En otros casos, Tuenti es utilizada, tanto por chi-
cos como por chicas, para «ligar». Juana lo resumía di -
ciendo: «A lo mejor (alguien) que te gusta y por el
Tuenti se suele tener menos vergüenza que a la cara.
Entonces, pues no te atreves a hablarle. Le hablas por
el Tuenti y, entonces, pues a lo mejor». Es más, los
entrevistados consideran que favorece la desinhibi-
ción. Con limitaciones: «Es bueno para relacionarse,
pero también te cohíbe de relacionarte verbalmente
con otra persona. Porque hablas mucho por aquí y por
aquí, pero luego no sabes qué decir, porque no tienes
delante a la persona» (Germán). Y con riesgos: «Que
a lo mejor puedan decir que es una estrecha y luego
puede decir: ‘Ven para acá que te voy a coger y te voy
a hacer pedazos…’ También cosas feas. ‘Te voy a dar
una paliza...’» (Germán).

Ahondando en los riesgos que consideran los jóve-
nes, se señala la falta de privacidad y el posible engaño
en cuanto a la identidad de los usuarios. El principal
problema que indican es que, al tratarse de menores
de edad, podría haber personas adultas que en algu-
nos casos se aprovecharan de esta situación y fingiesen
otras edades menores para relacionarse en la Red. Sea
como fuere, para subsanar los posibles riesgos sobre
falsas identidades, algunos de los participantes tienen
sus propios mecanismos de seguridad como hacer pre-
guntas de las que solo ellos conocen las respuestas
(color de la camiseta que llevaba en el instituto en la
mañana, de qué hablaron la tarde antes,…), consultar
las fotos de la persona para aceptar su solicitud de
amistad en función de si es conocido, etc. Del mismo
modo, establecen medidas de autorregulación de su
identidad en la Red (op. cit.). Por ejemplo, Celia afirma
que: «Tú, cuando tienes el Tuenti cerrado, tu Tuenti
solo lo pue de ver la gente que tienes. Sí, pero la gente
desconocida solo puede enviarte mensajes privados».

Por último, al preguntar sobre el ocio mediático
como oportunidad de aprendizaje (op. cit), los jóvenes
no consideran que esta frecuencia de uso influya en su
rendimiento académico. Alguno de los participantes
señala que les afecta en cuanto al uso de abreviaturas
y al deterioro de las reglas ortográficas y gramaticales.
Así, Juana nos dice: «Por ejemplo, el hecho de escri-

bir. (...) Que no se escribe bien. Que se escribe cor-
tando palabras y entonces... Pues eso nos afecta».

También de forma esporádica convienen en seña-
lar que les puede ayudar para realizar actividades del
instituto. Así lo indicaron Juana y Manuel. Este último
nos dice: «Yo qué sé, mira. Pues muchas veces no me
entero de los deberes que hay en el instituto y lo pre-
gunto por el Tuenti. Y ya sé los que hay. Se lo pregun-
to a algún compañero mío y todo eso».

3.2. El uso de videojuegos y las interacciones.
Entre la consola y las relaciones personales

Otro de los ámbitos del proyecto ha sido el estudio
del uso de los videojuegos y su interacción con las rela-
ciones sociales (con una dieta mediática de una a cua-
tro ho ras). Los videojuegos preferidos por los partici-
pantes son los de deportes («FIFA», principalmente) y
los de guerra («Metal Gear Solid», «Assassin´s Creeds»);
es tos últimos, con un alto componente de riesgo y vio-
lencia. Esto es, tal vez, la diversión a través de la ac -
ción que representa, por un lado, el fútbol y el predo-
minio de las capacidades físicas (fuerza, velocidad, agi-
lidad, etc.), y por otro, la violencia (de nuevo con pre-
dominio de capacidades físicas). Común denominador
para ambos es la sensación de descarga de adrenalina
inherente a situaciones de tensión provocada por las
estrategias del juego. Germán lo expresaba así: «A mí
me va más la acción de ta-ta-ta-ta».

Por el contrario, otro tipo de juegos como los de
lógica, puzzles o de mesa suelen rechazarse por consi-
derarse «frikis». La razón según Germán es «porque
tienes que pensar más, tienes que buscar más cosas».
Parece que se trata de «jugar por jugar sin pensar» y
encontrar la diversión en la búsqueda de la acción.

Los juegos on-line parecen tener mucha acepta-
ción entre los participantes. Aumentan la diversión,
«ha  blas y escuchas» (Germán) a la vez que juegas. Es -
to, además, aumenta las posibilidades de sentir el ries-
go y la diversión ya que «vas escuchando: ‘Tira para
tal sitio’ o ‘Ve a este punto de encuentro’» (Ger mán),
«le pones la pantalla del otro, le enseñas donde está y
tu compañero va a matarlo» (Manuel). 

No obstante, las actitudes violentas de estos video -
juegos, si bien Juana opina que pueden llevar a repro-
ducir esas conductas, el resto de participantes no. Dis -
ciernen perfectamente entre «acción violenta-diver-
sión». Es más, según Manuel, no les gusta este tipo de
juegos violentos por la violencia en sí, sino más bien
«es porque te conectas, porque nos conectamos todos
y está entretenido. Si inventaran otro juego, y no fuera
de tiros y también estuviera bien… pues también nos
gustaría». En cualquier caso, comentan que conocen



el código de regulación PEGI (Pan European Game
Information): «Por ejemplo, si sale un puño es violen-
cia. Si sale una jeringuilla es… son drogas. Si sa len, me
parece que son tres personas, es discriminación. Si
salen los dos signos de las personas, el hombre y la
mujer, es sexo. Y creo que si sale un bocadillo es len-
guaje inapropiado» (Juana).

Las chicas entrevistadas, por el contrario, prefie-
ren videojuegos como «Sing Star» o «Sims». Sobre este
último, interpretan que favorece la reproducción de
comportamientos que influirán en sus modelos de ac -
tuación futuros. Además, parece que la percepción de
algunos chicos entrevistados es la de asociar el uso de
juegos individuales con varones y grupales con muje-
res. Germán nos contaba: «Yo creo que sí. Por lo que
yo he visto, sí. A lo mejor hay algunos juegos que no,
pero en la mayoría sí. Un juego que he visto jugar a
niñas, que sí he jugado yo con ellas, es a Guitar Hero.
Pero porque es un juego para jugar en plan grupo.
Pero en un juego así, que sea ‘normal’, no he visto a
ninguna». Proseguía Germán: «Pero que las niñas nun -
ca juegan solas. Ellas están en otro mundo. (…) Que
llevan otra mentalidad (...) como que se creen más
ma  yores (...) Ellas son más duras mentalmente». En
palabras de Carlos: «A ellas no les gusta el FIFA. Ellas,
cuando vienen (al centro), solo les gustan el Tuenti y
nosotros mientras jugando al ordenador. Ellas a su
rollo».

En relación a la conciencia que poseen sobre las
valores de la imagen corporal que proyectan los perso-
najes de los videojuegos, los jóvenes identifican clara-
mente a los protagonistas, mayoritariamente varones,
como héroes con las siguientes características físicas:
«alto, fuerte, guapetón o un bicho raro» (Germán), en
relación con «cierto» éxito social: «los personajes más
buenos, los superhéroes, los estupendos, los campeo-
nes» (Carlos). En cuanto a las protagonistas femeni-
nas, «A lo mejor que son muy delgaditas, o que las
ponen muy guapas y... Te las ponen súper-perfectas»
(Juana). Unido a particularidades como «que son hu -
mildes, porque son buenas y porque ayudan a la gen -
te» (Juana).

Por último, los juegos suelen cambiarlos entre ami-
gos. Se percibe una «cierta» organización de intercam-
bios de videojuegos que aparecen en el mercado. Se
trata de códigos de lealtad entre aquellos que se reco-
nocen como «jugadores». Para Germán: «Así jugába-
mos todos. Incluso muchas veces, cuando iba a salir
uno nuevo nos decíamos: ‘Yo me compro este y tú
este y vamos a cambiarlos’ (...). Entonces nos los cam-
biábamos». Estos códigos conocidos y compartidos
hacen que todos sean parte de la comunidad que esta-

blecen los videojuegos en sí: nichos digitales (Gozál -
vez, 2011). Los videojuegos, en definitiva, se convier-
ten en foco de relaciones sociales entre colegas, cono-
cidos…, ya que permiten la competición en red. Son
frecuentes los diálogos y discusiones on-line de forma
paralela al juego. Esto es importante ya que son partí-
cipes de un lenguaje específico que identifican como
propio.

4. Discusión y conclusiones
Tal vez, la principal conclusión a la que llegamos

con nuestro estudio es que los jóvenes utilizan Tuenti
y los videojuegos por diversión, por entretenimiento:
«hablar por hablar» o «jugar por jugar» sin mayor com-
plicación. Nuestros participantes, según se ha ex pues -
to en los resultados, sienten deseos de satisfacer sus
ne cesidades de placer y comunicación a través del uso
de estos entornos, coincidiendo con lo señalado por
es tudios e informes de diferentes entidades guberna-
mentales y no gubernamentales como, por ejemplo,
los que aparecen en la revisión de Fuentes (2011).
Así, al menos, lo manifestaban Germán o Carlos.

El problema podría presentarse cuando, si se esta-
bleciera una persecución interminable del placer, no
llegara a saciarse. A este respecto, el que no sean cons -
cientes de su dieta mediática diaria, así como la ne -
cesidad de estar continuamente conectados, nos hace
pensar que los límites en el uso de las redes sociales y
los videojuegos no están claros (más aún si pensamos
en conexiones wifi). 

De un lado, plantearnos la búsqueda del placer
conlleva abordar los medios utilizados para su conse-
cución. En nuestro estudio los medios son la propia
red Tuenti y los videojuegos. Estos últimos, si nos cen-
tramos en las preferencias de los chicos (fútbol y gue-
rra), sí que ofrecen, desde un punto de vista humano,
controversia. Encontrar placer-diversión en la violen-
cia, en el abuso de fuerza, en el sufrimiento iría en
contra del sentido común, de la propia existencia del
hombre (nivel macro). No obstante, no es la única po -
sible lectura. A nivel micro (individuo), justificar la
diversión de manera hedonista (referido a la persona)
puede contribuir a su bienestar. Es decir, como vía de
escape ante situaciones, experiencias diarias de estrés,
ansiedad, agotamiento, etc. La diversión, en sentido
hedonista, puede convertirse en una experiencia diaria
que cree la armonía necesaria para nuestra felicidad.
De nuevo, la cuestión es aprender el peso, la impor-
tancia de cada una de estas actividades en nuestra vida
cotidiana.

Por otro lado, la necesidad de estimulación conti-
nua nos lleva a la búsqueda de la liberación de adre-
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nalina por parte de los entrevistados, quizás motivada
por la sensación de euforia, de energía y posterior sen-
sación de relax que conlleva. Vidas sedentarias en po -
blaciones urbanas y el estrés cotidiano favorecen que
las personas busquen estímulos que los hagan sentirse
«vivos», «plenos». Los videojuegos (tanto bélicos como
deportivos), por su inmediatez, por las continuas situa-
ciones de emergencia (vivir o morir, marcar un tanto o
no) e imprevisibilidad, pueden favorecer la adicción al
segregar esta hormona.

De igual modo, llama la atención la disposición de
los entrevistados a compartir información, fotos, así
como estar informados de lo que otros hacen como
recurso para mantener lazos
sociales de relaciones preexis-
tentes («hanging out»), tal y
como muestran las aportacio-
nes de Lenhart & Madden
(2007) y Su brah manyam y
Greenfield (2008). Existe una
cierta obligación por mostrar
parte de nosotros, de nuestra
vi da. Esta «especie» de exhibi-
cionismo se conforma en una
proyección de la autoimagen
de los participantes donde se
valora y toma en consideración
las opiniones ajenas (aunque
provengan de personas de
nuestro entorno). Hablamos
de una relativa vuelta a la in -
fancia donde el niño, a través
de sus actos, trata de captar la
atención de los adultos, de las
personas que demandan su
cariño para ser el centro de sus
miradas. Así nos preguntamos: ¿sienten los participan-
tes la necesidad de ratificar su propio rol dentro de su
grupo de amigos?

Utilizar Tuenti para ligar (Livingstone, 2008; Pas -
coe, 2010; Boyd, 2010) o hablar sobre sus vidas y
jugar a determinados videojuegos (descartamos los de
«pensar») se ha convertido en una moda entre los par-
ticipantes. Es un punto de referencia entre los jóvenes,
«algo a seguir». 

Desde esta perspectiva, la moda se convierte en un
potente agente socializador entre los jóvenes, una nue -
va moda de socialización-en-red (Cas tells, 2003) que
refuerza las relaciones entre sus amigos, familiares,
etc. Les gusta y lo imitan. Repro ducen lenguajes (ej.,
propios de los videojuegos), códigos de comportamien -
to, actitudes (mayor desinhibición), formas de vida (ru -

tinas de uso) que les hacen sentir pertenecientes al
grupo social (nichos digitales) que representa su grupo
de edad. Y si bien la moda puede ser, para algunos, un
factor superficial de integración social (Téra mo, 2006)
no hay que subestimar su poder en cuanto a la forma-
ción de juicios y significados. Sobre todo en una etapa
de construcción de nuestra individualidad, de nuestra
identidad (nuestro «yo» on-line), en la línea de las
aportaciones de Muros (2011).

Pero si existe una moda, un ejemplo a seguir, es
porque detrás de él hay un mercado que ofrece dichas
po sibilidades: una estructura de marketing que «ven -
de» esos modelos, pero que también se hace eco de

las preferencias del sector. Es un círculo vicioso del
que solo se puede salir planteando dinámicas educati-
vas dirigidas hacia las temáticas, los tiempos de uso,
etc.; fomentando la capacidad crítica hacia la imagen
corporal y los valores diferenciados proyectados por
los protagonistas de los videojuegos. Esto es, a grandes
rasgos, para los varones fortaleza, rudeza, determina-
ción que encarnan roles dominantes y activos frente a
delicadeza, coordinación, sentido estético de una mu -
jer pasiva, sumisa al servicio de la comunidad (Díez,
2004; Aragón, 2011). Es decir, se trata de la «clásica»
vi sión estereotipada sobre sexos llevada al videojuego
en forma de protagonista.

No obstante, pese a que mayoritariamente los en -
trevistados reconocían dichos tópicos, no es la única
imagen que desde los videojuegos se simboliza. Así
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Si nos centramos en las preferencias de los chicos (fútbol y
guerra), sí que ofrecen, desde un punto de vista humano,
controversia. Encontrar placer-diversión en la violencia, en
el abuso de fuerza, en el sufrimiento, iría en contra del sen-
tido común, de la propia existencia del hombre (nivel
macro). No obstante, no es la única posible lectura. A nivel
micro (individuo) justificar la diversión de manera hedonista
(referido a la persona) puede contribuir a su bienestar. Es
decir, como vía de escape ante situaciones, experiencias dia-
rias de estrés, ansiedad, agotamiento, etc. 



bien, en ocasiones se presenta una mujer con rasgos
varoniles que caracterizan a una mujer andrógina pro-
pia de visiones posmodernistas donde lo híbrido, lo re -
lativo, toma relevancia. Hoy en día, aunque social -
men te se han conquistado cotas de igualdad y existen
alternativas, sigue perdurando, al menos entre los jó -
venes del estudio, una visión dualista de los valores y
roles inherentes a cada sexo. Esto nos hace pensar que
todavía, en algunos casos, queda mucho camino por
andar.

Asimismo, nos parece interesante rescatar las opi-
niones de los participantes acerca de la escasa o nula
regulación parental ante los contenidos. Todos conve-
nían en señalar que eran ellos mismos los que regula-
ban el uso y el tiempo empleado. Esta situación nos re -
mite a la capacidad que tienen de actuar de manera
au tónoma e independiente. Las redes sociales y los vi -
deojuegos no son diferentes a cualquier otro ámbito de
la vida de los jóvenes, precisamente por su cotidianei-
dad, lo que implica que pueden favorecer el desarrollo
de la competencia mediática. Deben saber qué infor-
mación es nociva o ilícita, qué implicaciones tiene y to -
mar decisiones al respecto (ej., autorregulación, iden-
tidad online/offline, control de datos privados, propios
y ajenos, contenidos discriminatorios, etc.). No se trata
de censurar los usos y los tiempos, sino de po tenciar la
capacidad crítica e impulsar una cultura participativa
online y offline, basada en la expresión libre y que pro-
mueva valores de igualdad, respeto y dignidad.

A lo largo de estas páginas, si algo parece quedar
claro, es que las redes sociales y los videojuegos abren
la puerta a un mundo simbólico, son nuevos sistemas
de representación que dibujan una realidad en mo -
mentos no presencial, en momentos presenciales, pero
real. De ahí que aboguemos, en definitiva, por el
apren dizaje de un civismo-en-red (Castells, 2003)
apo yado en experiencias sociales y lúdicas que refuer-
cen el compromiso social, y cultural.

Notas
1 Se pueden consultar, en este sentido, en la Comunicación de la
Comisión al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Económico
y Social Europeo y al Comité de las Regiones, de 20 de diciembre
de 2007, «Un planteamiento europeo de la alfabetización mediática
en el entorno digital» y en la Recomendación 2009/625/CE de la
Co misión, de 20 de agosto de 2009, sobre la alfabetización mediáti -
ca en el entorno digital para una industria audiovisual y de conteni-
dos más competitiva y una sociedad del conocimiento incluyente.
2 Proyecto I+D+I «La experiencia ciudadana del alumnado de
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) en los nuevos escenarios
virtuales y escolares: relaciones e implicaciones» (EDU2010-18 -
585).
3 Se trata de un entorno indicado para la creación de actividades
escolares, con pocos requerimientos técnicos y de distribución gra-

tuita y libre. Utiliza la tecnología Macromedia Flash. Es de fácil ac -
ceso a través de Internet. Se pueden realizar actividades como sopas
de letras, dictados, palabras secretas, operaciones, clasificaciones de
imágenes...
4 Los nombres de las personas entrevistadas que aparecen en el artí-
culo son ficticios.

Apoyos
Este estudio está financiado por el Ministerio de Ciencia e Inno va -
ción a través del Plan Nacional de I+D+I de la convocatoria 2010
(subprograma de proyectos de investigación fundamental no orien-
tada).
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D O S S I E R

RESUMEN
Los adolescentes y jóvenes utilizan cada vez más las redes sociales como medio para interactuar y participar en la
construcción de un discurso múltiple. Las empresas aprovechan las opciones de relación directa con los seguidores
en las redes y utilizan estas estructuras virtuales para acercarse a su «target». El objeto de este artículo es estudiar,
mediante una metodología empírica y observacional, cómo construye «Coca-Cola» su imagen de marca en
«Tuenti», la red más seguida por este sector del público. Entre otros aspectos, observaremos de qué modo interviene
la marca y cómo los seguidores; cuáles son los temas que se introducen en las entradas y a través de qué tipo de for-
matos. Como conclusión, advertimos que el interés de la marca de dejar libertad de expresión a los seguidores es
solo una estrategia, en realidad las entradas de «Coca-Cola» son muy escasas pero todas ellas tienen un elevado
efecto «gancho», con un lenguaje que interpela al usuario para que se active y retome su discurso de manera dirigida.
Además, no existe ningún tipo de mecanismo diferenciador entre la información, el entretenimiento y la publicidad,
lo que, unido a la exposición continuada a impactos publicitarios a través de diferentes formatos, nos lleva a propo-
ner la necesidad de una educación mediática para fomentar el uso responsable y crítico de las redes sociales por
parte de los jóvenes.

ABSTRACT 
Teenagers and young adults are increasingly using social networks as a means to interact and participate in cons-
tructing a multiple speech. Companies take direct options with followers in networks and use these virtual structures
to approach their target. The purpose of this paper is to study, using empirical and observational methodology, how
to build «Coca-Cola» brand image in «Tuenti», followed by the network over the public sector. Among other things,
we will see how involved the brand and how followers, what are the issues that are introduced on the inputs and
through what kind of formats. In conclusion, we noted that the interest in the brand of free speech to let the follo-
wers is just a strategy, the actual entries of «Coca-Cola» are very rare but they all have a high effect, a language that
challenges the user to activate and resume his speech so directed. Moreover, there is no mechanism differentiating
between information, entertainment and advertising, which combined with continued exposure to advertising
impacts across different formats, leads us to propose the need for media education to encourage responsible use critic
and social networks by young people.
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Internet, redes sociales, interacción, target, jóvenes, publicidad.
Internet, social networks, interaction, strategies, target, youth, advertising.
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1. Introducción y estado de la cuestión
La «i-Generación», cuya nomenclatura hace refe-

rencia a su composición por «jóvenes interactivos»
(Mar  tínez-Rodrigo y Marta-Lazo, 2011), ha convivido
desde su nacimiento con normalidad en un mundo en
el que las pantallas forman parte de su hábitat de refe-
rencia diaria. El entorno mediático de comunicación
social con sus múltiples y permeables pantallas ha pa -
sado de ser un macrocontexto a convertirse en un fac-
tor básico de socialización de primer nivel, es decir, un
microcontexto habitual y cercano. Las posibilidades de
interacción a través de las redes sociales favorecen las
relaciones y redundan en la integración de este agente
socializador en un sistema de referencia primario, don -
de la juventud construye su tejido social de amistades
y relaciones. 

En los últimos años hemos asistido por parte de la
juventud a una constante migración de la pantalla tele-
visiva al ordenador. Las cifras de audiencia constatan
cómo el consumo de televisión se va reduciendo en los
adolescentes y jóvenes entre 13 y 24 años de manera
progresiva cada año, mientras que ese tiempo se va
destinando de forma gradualmente ascendente a In -
ternet. Cáceres, Ruiz-San-Román y Brändle (2011:
28) ponen de manifiesto que «la práctica totalidad de
los jóvenes no solo están conectados sino que además
hacen un uso particularmente intensivo de esta tecno-
logía».

Los datos de Kantar Media evidencian cómo en
los últimos diez años el consumo televisivo entre los
jóvenes de 13 a 24 años ha decrecido en más de vein-
te minutos al día, mientras que el estudio relativo a
«Actitudes hacia las tecnologías de la información y la
comunicación», realizado a jóvenes de 15 a 29 años
por el CIS (2011), registra que el 63,2% utilizan In -
ternet varias veces al día, a los que se suma el 18,8%
que se conectan una vez al día. Según este informe, el
principal uso que hacen de Internet es la búsqueda de
información o documentación (82%), también de ma -
nera destacada le siguen las redes sociales (79,6%) y a
continuación el correo electrónico (76,3%). Un 47,8%
utiliza las redes sociales varias veces al día y un 27,3%
una vez al día. Los principales usos por los que consi-
deran que la gente de su edad utiliza las redes son:
«Para mantener el contacto con quienes no ven de
manera frecuente» (73,9%), «Para acceder o compar-
tir fotos, vídeos, etc.» (51,5%) y «Para curiosear, estar
al corriente de lo que hacen y dicen quienes utilizan su
red social en Internet» (38,4%). 

Además, la ocupación e incidencia que tienen los
entornos multipantallas en los escenarios juveniles ha
ido adquiriendo cada vez más peso y los usos se han

ido diversificando en mayor medida. La Fundación
Pfi zer (2009) advierte que el Messenger y el móvil han
sido esenciales para la organización, convivencia y
comunicación entre los jóvenes, pero Internet a través
de terminales móviles se está convirtiendo en la plata-
forma que garantiza la agenda social de la cultura juve-
nil. Y añade que las redes sociales se han convertido
para la juventud en un territorio sembrado para abrir y
estrechar lazos con diferentes grados de relación y de
amistad: el 71% tiene más de 46 amistades y la media
es de 116 contactos. Por otro lado, cada vez se ade-
lanta más la edad de conexión, como puede deducirse
del «Estudio sobre hábitos seguros en el uso de las
TIC por niños y adolescentes y e-confianza de sus
padres» elaborado por INTECO (2009), la edad de ini-
cio a las TIC se produce entre los 10 y los 11 años, la
mitad acceden a Internet a diario y pasan una media,
de 14’5 horas semanales conectados. 

Teniendo en cuenta la gran cantidad de tiempo
que los adolescentes y jóvenes destinan a las redes
sociales y su potencialidad como medio de interacción
entre los usuarios, las empresas han aprovechado estas
plataformas para promocionar sus productos entre
este sector del público, considerado tradicionalmente
como un consumidor directo, influyente en la familia y
al que conviene fidelizar para un futuro (Sánchez-Par -
do & al., 2004: 58).

La alimentación de una imagen de marca positiva
por parte de las empresas y la posibilidad de interac-
ción con su «target» son dos claves del marketing en la
Red, cuyas estrategias se basan en el análisis de la «so -
ciabilidad digital», que consiste en conocer las necesi-
dades y preferencias de los consumidores para ser
competitivos frente a la competencia utilizando los en -
tornos digitales (Hernández & Ramón, 2009: 19-36). 

Los adolescentes y jóvenes en su búsqueda hacia
la vida adulta demandan participar y ser autónomos en
sus usos comunicativos. Estos aspectos se convierten
en estrategias por las que las marcas utilizan las redes
como medio para cautivar a este «target» (Exler, 2006).
Como plantean Tur y Ramos-Soler (2008: 119): «Para
desarrollar una conexión emocional, una marca debe-
ría permitir a la gente joven interactuar con ella, pro-
porcionándole además un ambiente que les permita
ser ellos mismos».

La marca, entendida como diseño o símbolo diri-
gido a identificar un producto según unas característi-
cas planteadas y diferenciarlo del resto, busca en los
medios sociales un lugar estratégico y eficaz en el que
posicionarse en el mercado basado en la interactividad
(Hensen, Shneiderman & Smith, 2011). Además las
ventajas respecto a los medios tradicionales son signifi-
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cativas, como exponen Hernández y Ramón (2010:
48), porque «casi 1.000 millones de usuarios activos
pueden visionar dicha publicidad y sin un coste exce-
sivo comparado con los presupuestos de las empresas
destinados a la planificación de medios publicitarios
tradicionales».

El potencial y atractivo de las redes, unido a la
proximidad que ciertas marcas han generado en estos
entornos, han atraído a los jóvenes, quienes se han
convertido en constructores sociales de marcas. Este
es el ejemplo de «Happing», una plataforma cibernéti-
ca creada precisamente por «Coca-Cola», empresa en
la que basaremos nuestro estudio, que fomenta la exis-
tencia de un EMIREC (Cloutier, 2001: 91-92) que, ade -
más de seleccionar lo que
quie re leer, también puede
emitir mensajes colaborando
en un texto comunitario, co mo
constructor de mensajes en
una campaña de creación cola-
borativa de «multitudes inteli-
gentes» (Rheingold, 2002: 13).
Cabe reseñar el análisis de esta
plataforma realizado por Llo -
rente (2009: 174-200), en el
que concluye que «Usuarios y
marca se manifiestan satisfe-
chos con los resultados de una
campaña de este tipo; los usua-
rios porque tienen una plata-
forma de expresión gratuita y la
marca, porque logra hacer una
campaña creativa a muy bajo
coste». De esta forma, las redes sociales «están trans-
formando las leyes de la mercadotecnia» (Caldevilla
Domínguez, 2010: 65).

La relación de la «Generación i» con la publicidad
a través de las redes sociales está originando nuevos
modelos de interacción con la marca y otras posibilida-
des de participación del internauta en la creación de la
imagen corporativa. Las em presas también aprove-
chan las posibilidades de estas plataformas de interac-
ción y creación múltiple para conocer el perfil de su
consumidor y, al mismo tiempo, otorgarle el protago-
nismo en la generación de campañas en las que se
sienta co-autor. Este es el caso de «Coca-Cola» con
estrategias de comunicación corporativa que permiten
«reforzar su marca y acceder a la información de todas
las conversaciones que se producen en su web; al mis -
mo (…) que unos usuarios se contagien de la emoción
de participar en la creación de un discurso» (Llorente,
2009: 194). 

Esta misma marca elige, entre otras redes sociales,
«Tuenti», la más seguida en España por los adolescen-
tes y jóvenes, con más de 12 millones de usuarios.
Ade más, según el último estudio «Observatorio de
redes sociales IV Oleada» (2012), el 32% de los usua-
rios de «Tuenti» ha tenido contacto con alguna em -
presa o marca y el 55% asegura que les parece intere-
sante seguir a una marca de su interés. El perfil de pú -
blico que utiliza esta red es de un joven, de 12 hasta
24 años, con estudios de graduado escolar (Alexa,
2012). Teniendo en cuenta este segmento de edad,
«Coca-Cola» utiliza esta red social para aproximarse a
su pú blico objetivo y desarrollar diferentes estrategias.
Ade más de contener la información de la marca en su

propia página, cuenta con acciones que pretenden
acercarse individualmente a cada usuario, tales como
la felicitación cuando acceden a la comunidad el día
de su cumpleaños. 

Como antecedentes, «Coca-Cola» fue una de las
primeras marcas que apostó por la Red como medio
eficaz para aproximarse a los más jóvenes (Alet, 2004:
80). En el 2001, creó la plataforma virtual bautizada
co mo «El Movimiento Coca-Cola», que contó con
una elevada y regular participación activa (Coca-Cola,
2004: 30-31). Esta plataforma inauguró la aparición
de una primera comunidad social con espacios de
relación para jóvenes, que podían sumarse a iniciativas
comunes y participar en diferentes contenidos y temá-
ticas: música, electrónica, telefonía móvil, videojuegos,
deportes y vida activa, viajes, moda y productos finan-
cieros. Además, podían interactuar entre ellos y con la
marca, expresarse textual e incluso oralmente y cons-
truir su imagen pública en la sociedad virtual mediante
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Se plantea la necesidad de formar a los adolescentes y 
jóvenes en educación mediática, con el fin de que conozcan
el tipo de estrategias que utilizan las mar cas en las redes
sociales, las tácticas de publicidad y el sentido de permitir 
al público participar en la construcción del discurso 
compartido, para que sean críticos en el seguimiento de las
entradas de las marcas y también responsables en la 
co-autoría de los contenidos.
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el uso de un avatar. La participación de estos jóvenes
aumentó considerablemente en los años posteriores
(tabla 1). Esta comunidad aportó grandes beneficios a

la mar ca,
favorecien-
do las rela-
ciones en -
tre los jó ve -
nes y la di -
fusión de

contenidos
publicitarios

en un entorno lúdico y social. Más de un millón de
personas se registraron y 50.000 accedían diariamen-
te. La empresa aumentó sus ventas un 4% en tan solo
un año y facturó un total de 2.500 millones de euros
(Sicilia & Palazón, 2006). 

A pesar de su éxito, «El Movimiento Coca-Cola»
desapareció en 2008, coincidiendo con el protagonis-
mo que comenzaron a cobrar entre el público joven
redes sociales como «Tuenti» o «Facebook». Los moti-
vos se debieron a que estas redes congregan a mayor
número de usuarios y multiplican las posibilidades de
interacción y de creación: relación inmediata y fluida
con amigos y marcas, diversidad de formatos, etc. 

Por ello, «Coca-Cola» optó por establecer una co -
municación directa con sus seguidores españoles me -
diante distintos formatos a través de «Tuenti» y se ha
convertido en uno de los mayores anunciantes en esta
red social. Tampoco es casual que una marca que se
identifica con la felicidad se haya decidido por un tipo
de red clasificada como de «estados vitales» (Cal de -
villa, 2010: 51).

Si bien las redes sociales pueden parecer un am -
plio escenario donde mostrar las opiniones de ma nera
libre, la mayoría de las empresas se resguardan de la
posibilidad de que usuarios contrarios a la marca pue -
dan emitir mensajes negativos, a través de una se rie de
mecanismos de control y filtro, para proteger y custo-
diar su imagen (Hernández & Ramón, 2010: 55). Por
ello, campañas como «Happing» de «Coca-Cola», al
contrario de la imagen que ofrecen de expresión libre,
son estrategias controladas de Comunica ción Corpo -
rativa, ya que «no es posible pensar que «Coca-Cola»
permita una expresión fuera de las líneas que deben
perfilar una Imagen Corporativa positiva» (Llorente,
2009: 197). Tenien do en cuenta estos me canismos de
control de las redes sociales, los adolescentes y jóvenes
deberían contar con pautas de educación mediática
para conocer, entre otros aspectos, el verdadero fun-
cionamiento de las marcas en las redes y saber analizar
los discursos y su finalidad informativa, diversiva o

publicitaria, en cada caso. En Internet, si el usuario no
ha pasado por la etapa de la consciencia, mediante
una serie de mediaciones, no podrá acceder a los esta-
dios más elevados de apropiación de contenidos, don -
de llegue a ser crítico y reflexivo con los mensajes,
sabiéndolos interpretar tanto en la forma, en el fondo
y en el fin que persiguen, llegando a convertirse en un
verdadero «perceptor participante» (Marta-Lazo,
2008: 36).

2. Material y métodos 
«Coca-Cola» crea su página en «Tuenti» el mismo

mes en el que se permite el lanzamiento de páginas de
marca en la comunidad virtual y la interacción con el
público, en mayo de 2010, y rápidamente concentra a
un gran número de seguidores, que la convierten en
una de las marcas más seguidas en esta red social
(tabla 2).

En este estudio se pretenden analizar algunas es -
trategias de comunicación de la página de «Coca-Co -
la» en la red social «Tuenti», en diversas acciones que
llevan a cabo tanto la marca como los usuarios de esta
red. En primer lugar, observamos que «Coca-Cola»
presenta diferentes formatos que hemos clasificado en
las siguientes modalidades: «Advergame», ga lería de
imágenes, galería de vídeos, «Enter tain ment» y comu-
nicación directa. Esta última es en la que nos centrare-
mos en este estudio, por ser el formato que per mite
una mayor interacción entre la marca y sus seguidores
y porque desarrolla una comunicación horizontal, a
diferencia de los formatos anteriores. 

Los objetivos de este trabajo son los siguientes: 1) Re -
gistrar el tipo de temáticas en torno a las que gira la
comunicación entre los jóvenes y la marca «Coca-Co -
la»; 2) Conocer el grado de interacción que se produ-
ce en «Tuenti» entre ambos agentes; 3) Observar la
imagen de marca que se transmite de «Coca-Cola» en
la red social «Tuenti».

El presente estudio se enmarca dentro una inves-
tigación más amplia que nos ha permitido conocer pre-
viamente el mes de 2011 que cuenta con una mayor
participación por parte de los seguidores. Así, seleccio-
namos diciembre dentro del año en que la marca cele-
bra su 125 aniversario. La muestra está constituida por
el total de actividad relativo a la comunicación directa

Tabla 1. Evolución del número de usuarios
de «El Movimiento Coca-Cola» (Memoria

Social «Coca-Cola», 2004: 31).

Tabla 2. Evolución de los «seguidores» de la página de marca
de «Coca-Cola» en «Tuenti» (Datos de Tuenti).
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entre la marca y sus seguidores durante el período
indicado: 14 entradas de «Coca-Cola» y 3.425 contes-
taciones creadas por los jóvenes.

Las variables que se analizarán, mediante una me -
to dología empírica y observacional, y que ayudarán a
definir la estrategia de la marca en «Tuenti» son: las te -
máticas utilizadas por la marca; el número de entradas
de «Coca-Cola»; la regularidad de las publicaciones de
la marca a lo largo del mes analizado; el número de con -
testaciones a estas entradas por parte de los jóvenes.

3. Análisis y resultados
Como fruto de nuestro análisis, encontramos que

«Co ca-Cola» emite solo un total de 14 entradas, que

generan una enorme participación por parte de los
seguidores. A propósito del primer objetivo señalado,
referido al tipo de temáticas utilizadas por la marca
durante el mes analizado, podemos diferenciar las
siguientes: ci ne, regalos, conciencia social y las entra-
das que versan propiamente sobre «Coca-Cola». En
cambio, no aparece una categoría que suele acaparar
gran atención por parte de los jóvenes a lo largo de
otros meses: la música. 

Las temáticas específicas de este mes responden a
las características propias de diciembre, como por
ejem plo, los regalos. Por otra parte, algunas de las en -
tradas hibridan temáticas con el objetivo de captar,
aún más si cabe, la atención de los jóvenes. Es el caso
de cine y regalos, o cine y «Coca-Cola» (figura 1),
don de se regalan invitaciones para ver películas en
cartelera, se recuerda insis-
tentemente que la marca
invita al cine, o la conve-
niencia de consumir su
producto con una buena
película. 

El mayor porcentaje de entradas lo representan los
temas referentes a la marca (28,5%), seguidos de cine
y regalos (21,4%); a estas hay que añadir las que com-
binan dos temas en cada caso. Finalmente, la temática
«conciencia social» solo contiene una entrada en el
mes analizado (7,1%), por lo que podríamos deducir
que es un tema que interesa a la marca como fórmula
de identificación con temas comprometidos, aunque
su carácter resulte simbólico y poco representativo. Sin
embargo, la entrada que consigue una mayor partici-
pación por parte de los jóvenes es precisamente esa,
con afirmaciones que hacen referencia a la posibilidad
de construir un mundo mejor, propiciar un cambio
global o señalar el valor de «las cosas buenas» de la vi -

da.
Cabe destacar que las distintas temá-

ticas que utiliza la marca, las compagina
con referencias a «Coca-Cola», pero no
existen mecanismos diferenciadores en tre
los contenidos informativos y los publicita-
rios. En todas las entradas se alude al pro-
ducto de un modo indirecto, encubriendo
así el carácter propiamente pu blicitario, y
asociando la marca siempre con las múlti-
ples ventajas que los jóvenes pueden en -
contrar en el perfil, sobre todo, regalos o
experiencias lúdicas (Mar tínez-Rodrigo &
Sánchez-Martín, 2012: 478). 

Un aspecto que conviene señalar es
que la marca interpela a los seguidores con

un estilo propicio y cercano para jóvenes (figura 2). En
todos los casos, se dirige a ellos en primera persona del
singular o segunda del plural; recurre repetidamente a
construcciones exclamativas con la finalidad de enfati-
zar aquellos elementos de interés para los jóvenes, a
construcciones interrogativas con el objetivo de propi-
ciar la participación de los usuarios y a formas impera-
tivas para incitarlos a la acción. Habitualmente, utiliza
«emoticonos» finales con caras sonrientes, propias de
la narrativa de la marca.

Por lo que se refiere al segundo objetivo, relacio-
nado con la interacción entre los jóvenes y la marca,
comprobamos que la conversación se inicia siempre
por «Coca-Cola» a través de sus entradas. Por lo gene-
ral, recurre a una diaria, aunque en diciembre se ob -
servan diferencias respecto a otros meses. Por ejem-

Figura 1. Distribución de temáticas de las entradas de «Coca-Cola».

Figura 2. Ejemplo de entrada de «Coca-Cola» en «Tuenti» interpelando a los jóvenes
(www.tuenti.com/cocacola).
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plo, la marca no publica entradas en días festivos (6 y
8 de diciembre, día de Navidad y Nochevieja) ni los
fines de semana. Sin embargo, intensifica su actividad
los días siguientes al puente oficial y al siguiente fin de
semana, con dos entradas cada día. Además, los tres
días previos al fin de año cuenta con una entrada con-
secutiva cada día (figura 3). La estrategia de la marca

en esta red social parece adecuarse al ritmo de los
jóvenes, que previsiblemente dedicarán esos días a la
compañía de familia y amigos, valores que, por otra
parte, defiende la marca en muchos de sus anuncios. 

Resulta importante resaltar la relevancia que ad -
quiere en este análisis la cuestión de las fechas, para
completar un dato que señalábamos previamente rela-
cionado con la temática. Se tra -
ta de la única entrada de «Co -
ca-Cola» referida a la «concien-
cia social»: es precisamente la
fecha de final de diciembre, en
plena Navidad y final de año, la
que justifica tanto la elección del
tema por parte de la marca co -
mo la masiva reacción de los
seguidores, que alcanza más de
1.500 respuestas. De esta for -
ma, «Coca-Cola» sintoniza con
la sensibilidad de los jóvenes y
con el ambiente navideño que
se respira en la sociedad duran-
te este periodo.

Según hemos registrado, las
14 entradas generan un total de
3.425 contestaciones de los jó -
venes. Como se puede apreciar
en el siguiente gráfico (figura 4),
el número de contestaciones

aumenta a lo largo del mes. Entradas como la 6 y 7 re -
cogen un número mínimo de respuestas (4 y 2 respec-
tivamente), mientras que otras despiertan una gran par-
ticipación por parte de los seguidores. Destacan espe-
cialmente las de los días 29 y 30, correspondientes a las
entradas 13 y 14, que acumulan respectivamente 1.055
y 1.514 respuestas. Los seguidores responden con el

estilo espontáneo que les caracteriza, me -
diante textos breves, di rectos y apenas
me ditados, recurriendo en numerosas
oca siones a «emoticonos», con nu me ro -
sas faltas gramaticales, tanto a nivel sin-
táctico y morfológico, como ortográfico:
en aproximadamente un 80% de los
mensajes. Se recoge también el número
de contestaciones que la propia marca
realiza en las entradas que, aunque son
mínimas –una media de dos por entrada–,
son utilizadas para in terpelar a los adoles-
centes, fomentar la participación, agilizar
el diálogo o contestar a preguntas que

realizan los usuarios para solicitar informa-
ción. En estas contestaciones, «Coca-Co -

la» llama a los usuarios in cluso por su nombre, persona-
lizando sus respuestas e interpelándolos directamente
para que participen y se involucren activamente en el
grupo. Sin embargo, esta personalización no la lleva a
cabo en las entradas, más allá, como hemos se ñalado
anteriormente, de la utilización verbal de la se gunda
persona del singular o primera del plural. 

Figura 3. Evolución de entradas de «Coca-Cola» en la red social «Tuenti» a lo largo
del mes analizado.

Figura 4. Interacción «Coca-Cola» y jóvenes en la red social «Tuenti».
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Por otra parte, dada la gran actividad que realizan
los jóvenes en este perfil, donde expresan sus gustos,
intereses, e incluso señalan repetidamente su predilec-
ción por el producto, son los propios seguidores los
que contribuyen a la creación y concepción de la mar -
ca e incluso actúan como embajadores, publicitando a
su vez el refresco. Además, influyen en otros indivi-
duos y pueden aportar a la marca un «feedback» pa ra
futuras entradas o campañas dirigidas al mismo «tar-
get».

En relación al tercer objetivo, encontramos que los
mensajes de los seguidores son positivos hacia la mar -
ca en todos los casos, por lo que es posible la existen-
cia de un control por parte del anunciante para no
perjudicar su imagen, como suele ser habitual en los
usos de las redes por parte de las grandes marcas.
Ade  más, también contribuye a la transmisión de esta
imagen positiva que los usuarios solo pueden respon-
der a conversaciones ya iniciadas, lo que, en principio,
resta libertad de intervención. La inmadurez propia de
la edad media de los usuarios puede provocar, en par -
te, su adaptación al discurso de «Coca-Cola» en esta
red social, ya que se ajusta en todo momento a sus
intereses y les ofrece continuos obsequios, que dis -
traen o aplacan el desarrollo de su sentido crítico. Por
último, en este sentido, es importante tener muy pre-
sente la influencia que ejerce el grupo sobre sus miem-
bros en las edades de estos usuarios, actuando de for -
ma disuasoria ante los posibles comentarios negativos
que les hicieran desmarcarse del tono general que uti-
lizan sus compañeros en la Red.

4. Discusión y conclusiones
A modo de síntesis final y tras el análisis realizado,

podemos extraer las siguientes conclusiones: 
1) La constante migración hacia el ordenador, y en

los últimos años más concretamente hacia Internet,
por parte de los jóvenes, ha hecho de las redes sociales
un medio propicio para la construcción social de las
marcas entre los públicos. La gran participación de los
jóvenes en este entorno muestra el cambio profundo
de escenario donde los usuarios establecen múltiples
interacciones con las marcas.

2) Como los adolescentes y jóvenes son un sector
de público especial para conseguir fidelizar el consu-
mo de productos desde edades tempranas, marcas
como «Coca-Cola» utilizan las redes que más interés
tienen para este sector poblacional y trasladan sus tra-
dicionales campañas a estas plataformas de comunica-
ción, por ejemplo a «Tuenti».

3) Las empresas suelen utilizar las redes para co -
nocer a su «target» y controlar sus gustos y preferen-

cias, mediante campañas a bajo coste y con gran re -
percusión.

4) Al contrario de la imagen de expresión libre y
«cultura participativa» (Jenkins & Deuze, 2008) que
tienen los usuarios de estas redes, esta se ve condicio-
nada por las estrategias de las marcas, que con pocos
mensajes utilizan «ganchos» para reclamar la atención
y motivar a los seguidores a participar alrededor de los
temas cerrados que les proponen, de manera dirigida. 

5) «Coca-Cola», como las marcas destinadas a ado -
lescentes y jóvenes, elige formatos y temáticas que in -
teresan especialmente a este «target». De manera sim   -
bólica, también incluye temas para establecer asocia-
ciones entre la marca y su compromiso social, que en
el caso analizado ha generado más impacto que los
más convencionales y más frecuentados.

6) La marca entremezcla habitualmente conteni-
dos informativos, diversivos y publicitarios, sin definir-
los ni diferenciarlos, por lo que los jóvenes quedan
expuestos mediante diverso tipo de formatos a impac-
tos publicitarios de manera continuada.

7) Se plantea la necesidad de formar a los adoles-
centes y jóvenes en educación mediática, con el fin de
que conozcan el tipo de estrategias que utilizan las mar -
cas en las redes sociales, las tácticas de publicidad y el
sentido de permitir al público participar en la construc-
ción del discurso compartido, para que sean críticos en
el seguimiento de las entradas de las marcas y también
responsables en la co-autoría de los contenidos.
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RESUMEN
En este trabajo se presenta una investigación orientada a analizar cómo se desarrollan las relaciones de poder dentro
de un mundo virtual dirigido al público infantil y adolescente (Habbo Hotel). Se pretendía llegar a comprender cómo
estaba la compañía propietaria de ese espacio moderando, y por lo tanto ejerciendo su poder, a través de los dife-
rentes actores encargados de tomar decisiones sobre el comportamiento de los usuarios dentro del mundo virtual.
Al mismo tiempo, se profundizó en el tipo de lecciones que aprenden los usuarios sobre el ejercicio de la ciudadanía,
derivadas de las normas de comportamiento impuestas por la compañía. Para comprender qué estaban aprendiendo
los menores sobre el ejercicio del poder y sobre el prototipo de ciudadano modelo dentro del mundo virtual, anali-
zamos los sistemas de reglas que regulan aquello que pueden o no hacer los usuarios y procedimos al análisis del
contenido de espacios en los que los usuarios hablaban sobre los motivos por los que la compañía los había expul-
sado de «Habbo Hotel». Los resultados de este trabajo ponen de manifiesto que la aplicación del sistema de reglas
por parte de la compañía hace que la experiencia dentro del mundo virtual no sea siempre lúdica, democrática, crea-
tiva, participativa o plenamente satisfactoria. Esto pone en entredicho algunos de los principales argumentos esgri-
midos por diferentes autores en defensa de estos nuevos medios de comunicación. 

ABSTRACT
This work presents a research study designed to analyse the development of power relations in a virtual world,
known as Habbo Hotel, aimed at the child and teenage market. What motivated this work was the desire to under -
stand how this company wielded its power through the different agents responsible for taking decisions on the beha-
viour of the users within this virtual world. Simultaneously, this research went deeply into the type of lessons learnt
by users as to citizenship springing from the behaviour rules imposed by the company owning this space. In order to
understand what young people were learning about the wielding of power, and the prototype model citizen within
the virtual world, we analyse the systems of rules that govern what users can or cannot do, and we proceed to analy-
se the contents of spaces in which users will talk about the reasons why the company had expelled them from Habbo
Hotel. The findings of this work reveal that the application of rules on the part of the company results in the expe-
rience inside this virtual world not always being fun, democratic, creative, participative or completely satisfying. This
thus questions some of the main arguments proposed by different writers on these new forms of communication. 
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1. Introducción
La tecnología digital ha sido considerada a menu-

do como una fuente para proporcionar formas de
aprendizaje que son menos limitadas y más facultativas
que otras modalidades de enseñanza tradicional. Se -
gún sus defensores, «el aprendizaje apoyado en la tec-
nología» no es simplemente más eficiente que los anti-
guos métodos presenciales, sino que también es más
creativo, colaborativo y más centrado en el niño. Por
ejemplo, autores como Gee (2003) y Prensky (2006)
contraponen lo que consideran el aprendizaje convin-
cente, auténtico y agradable que ofrecen los juegos de
ordenador con el enfoque restrictivo y autoritario de la
enseñanza tradicional. Se han hecho afirmaciones si -
milares sobre los mundos virtuales, celebrando sus
posibilidades de transformación para el aprendizaje
ex periencial, el empoderamiento y el control del
apren diz (Dede & al., 2005). Los mundos virtuales son
vistos como recursos que proporcionan oportunidades
positivas a los niños «para construir, reconstruir y
experimentar identidades» a través del juego (Marsh,
2010: 36).

Tales argumentos acerca de la tecnología a me -
nudo se alinean con discursos más amplios sobre la
educación de la creatividad, la personalización y el
aprendizaje informal (para una crítica general de estos
argumentos, véase Buckingham, 2007). En relación
con los medios de comunicación, también coinciden
con las afirmaciones que celebran la aparición de una
«cultura participativa» más democrática (Jenkins,
2006), es decir, las posibilidades creativas para los afi-
cionados, «de contenido generado por el usuario» y
«prosumo» (la mezcla difusa de producción y consu-
mo) que aparentemente son evidentes en las activida-
des en línea de los fans y en las plataformas de inter-
cambio como YouTube, así como en las redes socia-
les, juegos online y mundos virtuales.

En este artículo, planteamos algunas preguntas crí-
ticas sobre las afirmaciones presentadas a través de un
estudio de caso sobre Habbo Hotel, un mundo virtual
internacionalmente popular que se dirige principal-
mente a los adolescentes. Nuestro análisis se centra en
las relaciones de poder que se establecen entre los
moderadores y usuarios en este mundo, que son muy
diferentes de la imagen benigna e igualitaria que es
defendida por algunos entusiastas y por la empresa
que produce Habbo. 

2. Cartografiando el campo
Mientras que algunos mundos virtuales han existi-

do desde hace más de una década, la investigación en
este campo está todavía en una etapa temprana. Con

respecto a la educación, gran parte de la investigación
se deriva de los campos de la tecnología educativa y
del diseño centrado en el usuario: el objetivo principal
es identificar cómo los mundos virtuales pueden ser
utilizados como herramientas o recursos para el apren-
dizaje, especialmente en la enseñanza de las ciencias.
En un trabajo de meta-análisis, Iqbal y otros (2010)
encontraron evidencias de que el uso de los mundos
virtuales podía tener efectos positivos en los resultados
de exámenes, así como en la motivación de los alum-
nos y en su comportamiento, pero esto dependía de
que el aprendizaje fuera (según sus palabras) «basado
en la investigación, experimental y socio-colaborati-
vo». Otras investigaciones desde la perspectiva del di -
seño centrado en el usuario han explorado las motiva-
ciones de la participación en estos espacios (Jung &
Kang, 2010; Zhou & al., 2011) y cómo el análisis de
las experiencias de los usuarios puede influir sobre el
trabajo de los desarrolladores (Johnson, 2007), mien-
tras que los economistas han considerado cómo las
interacciones de los usuarios podrían ser convertidas
en recursos monetarios más eficazmente (Mantymaki
& Salo, 2011).

Algunos estudios han utilizado enfoques más etno-
gráficos para explorar el uso de mundos virtuales en
entornos educativos formales o informales. Por ejem-
plo, Wohlwend y otros (2011) utilizaron métodos
«geo semióticos» para analizar las relaciones que esta-
blecieron los niños en un club extraescolar en torno al
uso del mundo virtual Webkinz. Merchant (2010)
investigó la posibilidad de utilizar los mundos virtuales
para la alfabetización en un aula ordinaria. Ambos es -
tudios señalan el papel crucial de los factores contex-
tuales y algunas de las complejidades que están en
juego en la interacción entre las experiencias en línea
y fuera de Internet. Sin embargo, ambos parecen repe-
tir la polarización entre el mundo «libre» de la comu-
nidad en línea y el mundo constreñido de las institucio-
nes educativas. Merchant, por ejemplo, discute «cómo
el control social de la práctica pedagógica limita de
forma significativa la innovación, ya que las nuevas
prácticas de alfabetización están puestas al servicio de
las antiguas» (Merchant, 2010:147), un argumento
que sitúa implícitamente las «nuevas prácticas de alfa-
betización» del mundo virtual en el lado de «innova-
ción», en oposición al «control social» de la pedagogía
tradicional.

Un par de estudios se acercan bastante más a
nuestras preocupaciones principales aquí. Lehdonvirta
y otros (2009) hablan de lo que ellos llaman el «juego
simulado del consumo» o «consumo virtual» que se
produce en «Habbo Hotel», que se hace posible a tra-



vés del intercambio de mercancías virtuales por dinero
real. Ellos describen las formas de comportamiento de
los consumidores en Habbo, que se manifiestan en los
estilos de la ropa de los participantes, sus posesiones y
la decoración de los espacios personales, y muestran
cómo estos sirven para establecer la pertenencia a gru-
pos sociales exclusivos y para mantener las jerarquías
de estatus. 

Según estos autores, los participantes en Hab bo
están aprendiendo a ser consumidores y a adop tar sus
estilos preferidos de consumo, aunque tam bién afirman
que estas prácticas pueden tener inad vertidamente
consecuencias medioambien-
tales «verdes», en la medida en
que proporcionan una alterna-
tiva a la acumulación de bienes
ma teriales.

Mientras tanto, Ruckens -
tein (2011) ofrece un estudio
detallado de «Habbo Hotel»
que plantea cuestiones más
amplias sobre lo que Boelstorff
(2008) describe como «capita-
lismo creacionista», es decir, el
movimiento hacia la «cultura
par ticipativa» o «prosumo» bre   -
vemente identificado antes.
Ruckenstein argumenta que las
interacciones de los niños en
es tos mundos demuestran «la
interrelación entre las interac-
ciones sociales de los niños y las
actividades lucrativas» (Ruc   -
kenstein, 2011: 1062): el éxito comercial de la opera-
ción depende de la «actividad» de los niños e incluso
de su «creatividad» (Bu ckingham & Sefton-Green,
2003). Sin embargo, Ruc kenstein adopta una postura
un tanto acrítica hacia el papel de los productores: las
declaraciones de los representantes de la empresa –y
sus afirmaciones de que la creación del mundo están
«en manos de los usuarios»– son considerados como
co mentarios válidos.

La empresa, según ella, crea una sensación de «in -
timidad» con sus clientes (Ruckenstein, 2011: 1068),
ofrece a los niños «las opciones del consumo, el reco-
nocimiento y la participación» (Ruckenstein, 2011:
1073) y se trata de un «entorno favorable para el niño»
en el que «los niños son reconocidos como «seres»
más que como devenires incompletos» (Ruckenstein,
2011: 1074). Mientras Ruckenstein es claramente
cons ciente de las motivaciones de lucro del «capitalis-
mo creacionista», en última instancia parece aceptar el

punto de vista de las empresas como «Hab bo Hotel»
en tanto que proveedoras de «un espacio de autono-
mía e independencia para los niños» (Ruc kenstein,
2011: 1067). Nuestra investigación ofrece motivos su -
ficientes para cuestionar tales afirmaciones.

3. «Habbo Hotel» 
«Habbo Hotel» es un mundo virtual, similar en

algunos aspectos al adulto «Second Life». Los usuarios
crean avatares digitales y amueblan «habitaciones» vir-
tuales en las que viven y participan en una serie de
interacciones (incluyendo chat, concursos y juegos)

con otros usuarios. «Habbo Hotel» fue creado en el
año 2000 por la empresa finlandesa Sulake Corpo ra -
tion. A diferencia de otros mundos virtuales como
«Second Life», «Habbo Hotel» se dirige a un público
adolescente: aproximadamente el 90% de los miem-
bros registrados tienen entre 13 y 18 años de edad.
Los ingresos totales de Sulake crecieron en más de un
20% entre 2009 y 2010: sus ingresos durante ese año
fueron superiores a 56 millones de euros y su benefi-
cio bruto fue de 5,4 millones, el 9,5% de los ingresos.
Al igual que algunos otros mundos virtuales, el modelo
de negocio de Habbo se basa principalmente en los
«micropagos» en lugar de en la suscripción. 

Habbo pretende ser un entorno social seguro para
los niños y tranquiliza a los padres en una guía on-line
para ellos. Los usuarios son informados de la «manera
Habbo» (Habbo Way), un conjunto sencillo de «nor-
mas de la comunidad» a seguir en línea (que se anali-
zarán más adelante); existe un «botón del pánico» a

Planteamos algunas preguntas críticas sobre las afirmaciones
presentadas a través de un estudio de caso sobre Habbo
Hotel, un mundo virtual internacionalmente popular que se
dirige principalmente a los adolescentes. Nuestro análisis se
centra en las relaciones de poder que se establecen entre los
moderadores y usuarios en este mundo, que son muy dife-
rentes de la imagen benigna e igualitaria que es defendida
por algunos entusiastas y por la empresa que produce
Habbo. 
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través del cual los usuarios pueden acceder a una línea
de ayuda para la protección de la infancia (desarrolla-
da en el Reino Unido por una agencia de policía lla-
mada CEOP, el Centro de Explotación Infantil y
Protección Online). Sin embargo, el sitio también se
presenta como un mundo creado por sus usuarios: un
vídeo promocional en la Guía para Padres dice que el
hotel no está creado por un «genio misterioso» sino
por «otros Habbos igual que [tú]», «¡el genio de Hab -
bo son sus usuarios!». En línea con los argumentos
sobre «la sabiduría de las multitudes», la aspiración

parece ser que la comunidad se auto-regula: los usua-
rios desarrollan actividades creativas en colaboración
con los demás y, de hecho, controlan la conducta y el
desarrollo del propio mundo. Según sus textos de au -
topromoción, Habbo es un ambiente libre y democrá-
tico en el que las únicas limitaciones y restricciones son
las que se derivan de la falta de imaginación de sus
usuarios. En la práctica, sin embargo, el funcionamien-
to del mundo está gobernado y controlado por varias
categorías diferentes de personal.

4. Planteamientos de investigación y metodología
Nuestro enfoque se centra en las formas de apren-

dizaje económico y político que se están produciendo
en este mundo virtual. ¿Hasta qué punto podemos ver
«Habbo Hotel» como un espacio libre, creado solo
por sus usuarios? ¿Cómo actúan las limitaciones que

impone –las normas y formas de vigilancia que están
en funcionamiento– para producir ciertos tipos de
comportamiento e impedir otros? ¿Cómo los produc-
tores de «Habbo Hotel» buscan construir un determi-
nado tipo de usuario, tal vez un «ciudadano modelo»
o un consumidor que se auto regula? ¿De qué manera
responden a esto los propios usuarios y cómo se resis-
ten a ello?

Nuestro análisis se desarrolló en dos etapas. En
primer lugar, hemos estudiado las reglas explícitas que
son definidas por la compañía en documentos como

los términos de uso y la política
de privacidad, la Manera
Habbo y su Guía Oficial para
Padres. En segundo lugar, y
más ampliamente, hemos ex -
plorado las versiones de los
usuarios de cómo estos siste-
mas de reglas y relaciones de
poder operan en la práctica, a
partir de datos extraídos de
foros de usuarios o fans, escri-
tos tanto en inglés como en
castellano. Cuando empeza-
mos a explorar estos foros, nos
interesó particularmente el
gran número de denuncias
publicadas por los usuarios que
habían sido expulsados   o cuya
entrada al Hotel se había pro -
hibido, ya sea de manera per-
manente o temporal. Aun que
comenzamos buscando solo en
los foros oficiales, encontramos
que Sulake había desactivado

algunos de los grupos en los que fueron expresadas
estas quejas. Por lo tanto, analizamos el contenido de
dos foros oficiales y cinco no oficiales donde los usua-
rios hablaban de estas experiencias. 

Hemos encontrado que existían algunas contra-
dicciones e inconsistencias significativas entre las nor-
mas oficiales y las opiniones de los usuarios. La forma
en la que opera el poder y la disciplina en el Hotel
parecía en algunos momentos más permisiva y otras
veces mucho más autoritaria de lo que se describe en
la documentación oficial. En algunos casos, los co -
mentarios de los usuarios sobre las prácticas en Habbo
parecían contradecir las garantías que la empresa ofre-
cía a los padres acerca de la seguridad. Sin embargo,
en otros casos, las razones oficiales de Sulake para
prohibir el acceso a los usuarios, así como su descrip-
ción de ese proceso, eran contrarias a las experiencias

En línea con los argumentos sobre «la sabiduría de las multi-
tudes», la aspiración parece ser que la comunidad se auto-
regula: los usuarios desarrollan actividades creativas en cola-
boración con los demás y, de hecho, controlan la conducta y
el desarrollo del propio mundo. Según sus textos de au -
topromoción, Habbo es un ambiente libre y democrático en
el que las únicas limitaciones y restricciones son las que se
derivan de la falta de imaginación de sus usuarios. En la
práctica, sin embargo, el funcionamiento del mundo está
gobernado y controlado por varias categorías diferentes 
de personal.
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descritas en los foros, donde los usuarios protestaban
frecuentemente por las expulsiones arbitrarias y apa-
rentemente inexplicables.

Nuestro interés aquí no era llevar a cabo un aná-
lisis estadístico de las razones más frecuentes para la
expulsión, sino más bien entender cómo la empresa
estaba moderando, y por lo tanto ejerciendo poder,
sobre las acciones de los usuarios. En particular, que-
ríamos comprender los procesos mediante los cuales
tenían lugar las expulsiones, cómo eran explicadas por
la empresa, cómo los usuarios percibían y respondían
a esta experiencia y las consecuencias que tenían para
ellos. También necesitábamos explorar los roles de los
distintos actores involucrados: la empresa, sus modera-
dores oficiales, los hobbas voluntarios y los propios
usuarios. Nuestro enfoque se basa en el análisis crítico
del discurso (Van Dijk, 2006), en el sentido de que
estar interesados   en entender cómo opera el poder,
tanto en la forma del lenguaje como en el contenido,
por ejemplo, del sistema de reglas que opera en el Ho -
tel.

El proceso de recogida de datos en los diferentes
foros analizados se extendió desde el mes de febrero
al mes de mayo del año 2012. Un número total de
2.650 comentarios posteados fueron analizados en los
siete foros. Para realizar el análisis de datos cualitativo
de los datos recogidos en los foros se elaboró un siste-
ma de categorías y códigos generado a través de un
proceso inductivo-deductivo que nos permitió realizar
una codificación temática del contenido. De esa for -
ma, identificamos unidades dotadas de significado a las
que asignamos uno de los códigos incluidos en el siste-
ma de categorías definido. Ese proceso siguió las fases
señaladas por Huber (2003) para el análisis de datos
cualitativo, es decir, la reducción de los datos recogi-
dos en los diferentes foros, la reconstrucción de las
estructuras y la comparación de casos analizados. 

5. Resultados 
5.1. Creando las normas

La siniestramente denominada «Manera Habbo»
es una breve exposición de las reglas que, al parecer,
rigen este mundo virtual. Con la excepción de los im -
perativos en el final de las frases, cabe señalar que
todas estas normas se definen con construcciones ne -
gativas. Sin embargo, los posibles beneficiarios de la
observación de estas normas son diversos. Mientras
que algunas de las reglas parecen prohibir los compor-
tamientos que perjudiquen a otros usuarios, varias se
refieren a conductas que perjudiquen principalmente
a la empresa (mediante la interrupción de su modelo
de negocio o de su control tecnológico). Otros, como

la norma relativa a las actividades sexuales, parecen
reflejar las percepciones de los adultos sobre lo que es
apropiado para los niños. Sin embargo, en todos estos
aspectos, los niños parecen ser definidos principal-
mente en términos de lo que ellos no pueden o no de -
ben hacer.

En segundo lugar, a pesar de la fuerza de la refe-
rencia final al «crimen», hay bastante contradicción
entre este documento y el marco legal que la empresa
utiliza. Mientras que la «Manera Habbo» ofrece una
lista completa de las conductas prohibidas, la propia
empresa, en la sección 2.2 del documento Términos y
Condiciones, establece que «Habbo UK y Habbo Afi -
liados no tienen la obligación de monitorizar los co -
mentarios de los visitantes al sitio web». Esto, efectiva-
mente, asigna a los propios usuarios la responsabilidad
de monitorizar y regular su propio comportamiento. 

Parte de la explicación de esta contradicción pue -
de residir en las diferentes audiencias de estos docu-
mentos. El lenguaje directo de la «Manera Habbo» su -
giere que está dirigida a los niños, aunque su coloca-
ción en la sección de los padres también contribuye a
la creación de una «imagen de marca» basada en la
seguridad. A la luz de los altos niveles de ansiedad de
los padres acerca de las actividades de los niños en
Internet, la existencia de tales normas –y su encuadre
negativo– tranquiliza a los padres lanzando el mensaje
de que se trata de un entorno en el que los niños se
pueden socializar.

Una vez dentro del hotel, parece que el control
ejercido por la compañía no es de ninguna manera tan
férreo, por lo menos en algunos aspectos. Por ejemplo,
hay salas en las que los avatares pueden «tener relacio-
nes sexuales» (junto con la colocación de productos en
máquinas expendedoras de anticonceptivos Durex). Si
bien dichas salas son nominalmente no disponibles
para menores de edad, se puede acceder libremente
ya que no hay verificación de los requisitos de edad.
Nuestro análisis de los foros de los usuarios sugiere
que los mismos usuarios a menudo no tienen acceso a
estos documentos y, por lo tanto, parecen no ser cons-
cientes de las normas hasta que son impuestas (a me -
nudo de forma inesperada y sin previo aviso).

5.2. Poder en juego
En teoría, se podría decir que hay dos tipos de

poder en operación aquí o tal vez un «continuum»
entre ellos. Por un lado, hay una forma de poder «du -
ro», encarnado en sistemas de reglas negativas con
sanciones claras en caso de infracción, mientras que
por el otro, hay una forma de poder «blando» que trata
de cultivar formas de la autorregulación dentro de la
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propia comunidad. Mientras que el primero es carac-
terístico de lo que Foucault (1977) denomina una «so -
ciedad disciplinaria», donde el poder se impone por
los grupos dominantes, este último podría considerarse
que representa una forma «moderna tardía» de gober-
nabilidad, en la que los ciudadanos son los responsa-
bles de controlar su propio comportamiento (ver tam-
bién Rose, 1999). En el mundo de Habbo, ambos sis-
temas están en funcionamiento. Por un lado, los usua-
rios deben internalizar los sistemas de reglas mediante
la participación en la auto-vigilancia y autorregulación;
por otro, un poder «duro» –y las tecnologías y los pro-
cesos que lo sustentan– entra en juego cuando la auto-
rregulación aparentemente falla.

Observando con mayor detalle las razones por las
cuales los usuarios son expulsados   o se prohíbe su
entrada en Habbo, la operación del poder parece ser
un tanto más detallada (o «capilar», como Foucault lo
define) y, sin embargo, también es más arbitraria. La
«ayuda» de Habbo en la entrada, «¿Por qué he sido
sancionado?», enumera una serie de razones oficiales
para la expulsión (ver tabla 1).

Tanto el sistema de clasificación disciplinario co -
mo la gama de sanciones contenidas aquí son más ela-
borados que en la Manera Habbo. Se nombra una
gama más amplia de reglas, entre ellas varias que pare-
cen reducir el control tecnológico de la empresa
(como utilizar «comentarios repetitivos», «conseguir
objetos virtuales gratis» y «piratería») y/o de su control
económico (poseer «un hotel retro» o publicidad con
«estafas de crédito gratis»). Otras, tales como el con-
tacto sexual a través de cámaras web, compartir por-
nografía infantil o el intento de vender drogas son ile-
gales o considerados inapropiados, y tal vez no sea de
mucho tacto mencionarlos en un documento (Manera
Habbo) diseñado para ser leído por los padres. Sin
embargo, mientras que el sistema de sanciones es más
detallado, estas reglas también dejan un amplio mar-
gen a la interpretación, por ejemplo, en cuanto a la
«gravedad» o «relevancia» de un delito, el número
exacto de veces que se ha hecho, el período de tiempo
en el que ha producido, o las razones por las que

podría ser considerado «inapropiado». La necesidad
de una especificación detallada es notable en sí misma,
ya que parece entrar en conflicto, tanto con las garan-
tías acerca de la seguridad ofrecida a los padres como
con el modelo de la comunidad de autorregulación
que se invoca en otras partes de los textos de Sulake.

5.3. Practicando disciplina
Cuando nos fijamos en los foros de usuarios, sin

embargo, se identifican otras numerosas razones para
la prohibición o la expulsión. Estas razones van desde
las relativamente sencillas («organizar competiciones»)
hasta las relativamente oscuras («vestir con el uniforme
de un equipo de bloqueo» o «sospecha de gastar de -
masiado dinero»). Sin embargo, en muchísimos casos
los usuarios manifiestan que ellos no saben por qué
han sido expulsados o que no entienden la explicación
que han recibido. Muchísimos también se quejan de
que han sido falsamente acusados, ya sea por los mo -
deradores o por otros usuarios, de que su comporta-
miento –especialmente bromeando– ha sido mal inter-
pretado, de que la empresa les ha prohibido entrar sin

investigar las denuncias contra ellos
o de que ellos no sabían que estaban
cometiendo un delito (por ejemplo,
estar en una habitación «ilegal», sin
sa ber que era ilegal). En algunos ca -
sos, los moderadores adultos pare-
cen haber detectado con notaciones
sexuales, por ejemplo, en los nom-
bres de usuario, al gunos de los cua-

les no eran intencionados. En gene-
ral, los foros sugieren que la imposición de la disciplina
es mucho menos consistente y responsable que lo pro-
puesto en las reglas oficiales: las normas declaradas
pueden o no ser aplicadas, pueden ser interpretadas o
explicadas de manera muy diferente, y reglas previa-
mente no declaradas pueden ser invocadas.

Un tema que atrae considerablemente la atención
tiene que ver con la forma en que la empresa interac-
túa con los usuarios, especialmente cuando se informa
sobre los motivos de expulsión. Los usuarios que tie-
nen prohibida la entrada de forma permanente o tem-
poral reciben un correo electrónico generado automá-
ticamente que explica muy brevemente tanto los moti-
vos como la fecha y la duración de la prohibición.
Nuestro análisis revela un alto grado de insatisfacción
con esta práctica: los usuarios se quejan de que en
estos mensajes estandarizados no se explican clara-
mente las razones por las que han sido expulsados.
Esta es una forma de comunicación unidireccional y
automatizada que no proporciona ninguna oportuni-

Tabla 1. Razones oficiales para la expulsión.
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dad para el diálogo, por no hablar de la responsabili-
dad: «Credits.US @ Sulake.com para más informa-
ción. (Id: 1386423). La prohibición expirará al 10/16/
214:32 PM hora del Este». Por otra parte, varios usua-
rios se quejaban de lo difícil que era ponerse en con-
tacto con los responsables de la moderación: «Ellos
respondieron a mi correo electrónico después de una
semana (…) usted fue expulsado por una razón y si
nos envía un e-mail otra vez, su dirección de e-mail
será ignorado (...). Ellos no prestan mucha atención al
sistema de ayuda. Ellos simplemente leen las tres pri-
meras palabras y eligen una respuesta de las respuestas
programadas» (Warhodes, 01-22-2009, 09:41). 

Como en estos ejemplos,
hay quejas frecuentes acerca
tanto de la arbitrariedad como
de la falta de flexibilidad de los
moderadores. Por un lado, las
actividades de los usuarios son
sometidas a un filtro que iden-
tifica automáticamente los tér-
minos prohibidos cuyo uso
puede significar la expulsión
inmediata, mientras que, por el
otro, la aplicación del código
de conducta también parece
depender de las interpretacio-
nes de las normas de los mo -
deradores, que son frecuente-
mente impredecibles. Los fo -
ros están llenos de las explosio-
nes de frustración cu yo resul-
tado es el siguiente: «Informé y me dicen «presione
ignorar». En serio, «ig norar». Así, no puedo parar el
tema, me parto de risa. Y me prohíben el acceso
durante un día, me da igual si es por 1 día, pero ¿por
qué yo? ¿Hay algo en mí que les mosquee y me lo pro-
híben?» (01-21-2010, 07:41).

Como este comentario implica, el sistema discipli-
nario funciona en parte a través de los «informes» de
usuarios quienes informan sobre otros usuarios que
han sido vistos infringiendo las reglas. Sin embargo,
nuestra investigación sugiere que este sistema está, en
sí mismo, abierto al abuso: algunos usuarios abusan o
chantajean a los demás mediante la amenaza o la pre-
sentación de cargos falsos contra ellos.

Esta combinación particular de autoridad arbitra-
ria y autorregulación se asemeja a la de un estado tota-
litario. Los usuarios son obligados a seguir las reglas
que se imponen, incluso si no están de acuerdo con
ellas o no las entienden; pero también aprenden que
acumularán beneficios si supervisan e informan sobre

las actividades de otros usuarios (incluso si estas afir-
maciones son falsas). Aprenden que la empresa y sus
agentes (los moderadores) tienen el máximo poder,
pero también que pueden obtener ventajas mediante
el ejercicio de poder a expensas de otros usuarios más
débiles: «Yo solía informar sobre personas que distri-
buían la URL de la página de seguidores de Habbo.
Ellos fueron expulsados permanentemente por estafa
y yo no me arrepiento» (PumpkinLamp, 25-04-2009:
15:27; sitio oficial).

Es común en los foros encontrar mensajes de los
usuarios que se quejan de que estaban siendo acosa-
dos   o molestados por otros avatares y que finalmente

fueron expulsados   porque los avatares que los estaban
hostigando hicieron afirmaciones falsas acerca de ellos
a los moderadores: «Él inmediatamente comienza el
juego de roles atacándome, etcétera. Luego dice aña-
dir «muerto» a tu nombre, lo miro y le expliqué por
qué yo no voy a hacer eso. (...) ¡Él sale de la habita-
ción cinco minutos más tarde, se me cierra la sesión y
dice que he sido suspendido por una semana por
acoso!» (jordan657, 04-30-2010: 14:19).

Como estos mensajes sugieren, tales afirmaciones
no son investigadas o verificadas durante el proceso de
moderación: los que han sido denunciados por otros
usuarios son expulsados   automáticamente. A diferen-
cia de cualquier otro proceso legal, no parece haber
ninguna presunción de inocencia: por el contrario, la
empresa parece transmitir a los usuarios que siempre
son culpables de las acusaciones a las que están some-
tidos. Mientras que algunos usuarios utilizan esto para
su propio beneficio –hacer acusaciones en contra de
cualquier avatar que, por casualidad, no les cae bien–

Nuestro estudio señala que «Habbo Hotel» se encuentra
muy lejos de ser el espacio libre, democrático y creativo que
proclama la empresa que lo produce; y que, de hecho, es
ce lebrado por algunos entusiastas académicos como «la tec-
nología potencia el aprendizaje». Tal vez sería una exagera-
ción describirlo como un estado policial on-line, pero sin
duda tiene comparación en la vida real con los regímenes
autoritarios y las «instituciones totales» como las prisiones. 



otros parecen disfrutar probando los límites de las
reglas para su propia diversión: «Me prohibieron la
entrada por decir: ¿hola te gustaría comprar un poco
de droga? Y además estaba de guasa. Dios, ¡cómo va
a conseguir un niño de 15 años un poco de droga!»
(prince.trunks, 13-01-2008: 07:33; sitio oficial). 

5.4. Las consecuencias de la disciplina
Como indican algunos ejemplos, es posible que los

usuarios abran cuentas adicionales (aunque desde otra
dirección IP) y vuelvan a entrar en el mundo como un

avatar diferente. Sin embargo, es importante destacar
que la expulsión es a menudo un evento con conse-
cuencias graves, en las que los usuarios pueden perder
el capital económico y social que pueden haber acu-
mulado durante un tiempo considerable.

En cuanto al capital económico, los usuarios que
han sido expulsados   no pueden recuperar los objetos
virtuales –como mascotas o mobiliario– que hayan
com prado. Aunque los usuarios pueden manipular
esos artículos durante su estancia en el Hotel, siguen
siendo «propiedad» de Sulake. Como hemos indicado,
la retórica de marketing de la empresa pone gran énfa-
sis en la creatividad de los usuarios. Sin embargo, en la
práctica los usuarios no están autorizados a hacer o a
importar sus propios bienes virtuales o diseños: sus po -
sibilidades creativas se limitan a la selección y la mani-
pulación (limitada) de los productos del catálogo de la

compañía. Lo que pueden hacer los usuarios con estos
objetos también está exhaustivamente controlado por
la empresa y los objetos no pueden ser exportados a
otros entornos virtuales.

El atractivo principal de «Habbo Hotel», a nuestro
parecer, no es tanto la limitada oportunidad para desa-
rrollar la creatividad que ofrece, sino la interacción
social entre los usuarios. Sin embargo, como es carac-
terístico de todas las «sociedades de consumo», los
productos (en este caso, los productos virtuales) son el
medio a través del cual esa in teracción se lleva a cabo,

y son estos los que permiten la
interacción de los usuarios pa -
ra ser convertidas en intercam-
bios monetarios: quién sea us -
ted es en gran medida una
cuestión de lo que usted puede
comprar. 

Desde un punto de vista
mar xista tradicional, se podría
argumentar que los usuarios
es  tán participando en las for-
mas de trabajo (consumir el
tiempo en una tarea «creativa»)
que sirve para crear valor ex -
cedente en forma de capital
social, es de cir, las relaciones
so ciales que funcionan como
una forma de moneda.

Sin embargo, la expulsión
también significa la pérdida de
ese capital social. Los usuarios
que han sido expulsados   pier-
den sumariamente no solo sus
«posesiones» sino también sus

«amigos»: no tienen forma de mantener las relaciones
que habían establecido dentro del mundo virtual,
entre otras co sas porque las reglas prohíben el inter-
cambio de datos sobre sus cuentas en otras platafor-
mas de comunicación co mo Messenger o Facebook.
En efecto, Sulake también posee un capital social que
generan los usuarios en el mundo y esto sirve como un
medio más para mantener a los usuarios cautivos. Las
graves consecuencias sociales y económicas de la
expulsión se reflejan en el fuerte sentimiento de impo-
tencia que recorre las publicaciones en el foro: «crée-
me, sé cómo es sentirse **** por estos moderadores.
Tú gastas tu dinero y ellos ni piensan ni un segundo en
tus amigos, el dinero gastado, etc.» (long and fat, 04-
30-2010: 17:50).

Como este último comentario posteado indica, los
usuarios tienen poca confianza en la responsabilidad
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¿Qué están aprendiendo? [los niños]. Nuestro análisis sugie-
re, en primer lugar, que están aprendiendo particulares lec-
ciones económicas. Están aprendiendo a ser consumidores
diligentes, comprando productos virtuales que ayudarán a
construir sus identidades y relaciones con los demás.
También están aprendiendo a ser trabajadores, la realiza-
ción de formas de trabajo que producen la plusvalía en
forma de capital social. Y están haciendo ambas cosas en un
contexto en el que todo lo que producen y todo lo que pare-
cen poseer es en realidad propiedad de una empresa que no
se responsabiliza, en gran medida, de sus formas de actuar. 



de la empresa o de sus moderadores. Como este usua-
rio, algunos intentan ponerse en contacto con el per-
sonal de la empresa para pedir la retirada de las san-
ciones impuestas, con el argumento de que son injus-
tas. Sin embargo, muchos se quejan de que no reciben
respuesta –o respuestas inadecuadas y muy poco in -
for mativas– cuando utilizan los canales disponibles, y
algunos recurren al uso de los foros no oficiales para
contactar con los moderadores, aunque con poco
éxito. Otros simplemente imploran a la empresa por su
readmisión: algunos confiesan haber infringido las nor-
mas, pero prometen con sinceridad no cometer este
error de nuevo. En los foros no oficiales, el sentimien-
to de decepción y malestar desemboca en un tono de
resignación cínica que se podría ver como una carac-
terística de los grupos oprimidos en general. Las accio-
nes de la empresa (los que detentan el poder) son ruti-
nariamente condenadas como «estúpidas», «cojas» o
«retrasadas», pero hay una sensación constante de que
poco se puede hacer para cambiar las cosas.

Algunos usuarios son claramente capaces de iden-
tificar los imperativos económicos que están en juego
aquí –imperativos que a menudo son ignorados por los
entusiastas académicos de los nuevos medios– aunque
tienden a aceptar estos simplemente como un hecho
inevitable de la vida: «Habbo quiere tu dinero, por lo
que no prohíben a los suscriptores de HC (Créditos
Habbo) por antojo. Mantener suscriptores es igual a
más di ne ro, en todo caso deberían ser más indulgentes
con ellos» (16-01-2008 17:23; sitio oficial).

El hecho de que los niños sean los principales
«consumidores» de Habbo puede hacerlos más vulne-
rables a las prácticas comerciales desleales: en compa-
ración con los adultos, por lo general tienen menos
recursos para defenderse. Sin embargo, en muchos
ca sos, esta sensación de desautorización lleva a la ira y
a formas de activismo, que son muy evidentes en los
foros no oficiales. Algunos usuarios responden a lo
que consideran una injusticia insultando o amenazan-
do a la empresa o a los moderadores individuales (cu -
yos nombres se anuncian en la web oficial). Otros
desarrollan planes para arruinar a «Habbo Hotel», por
ejemplo, con el pirateo de los servidores de la empre-
sa, la creación de réplicas en línea del Hotel y el desa-
rrollo de herramientas para desbloquear las direccio-
nes IP que han sido prohibidas. Otros recurren a for-
mas más convencionales de activismo de los consumi-
dores. Hay mucha discusión entre los usuarios de Es -
tados Unidos, por ejemplo, sobre el uso del Better
Business Bureau, una agencia que busca la reparación
de las reclamaciones de los consumidores. Otros usua-
rios han organizado manifestaciones virtuales, mien-

tras que en la comunidad hispana hay un grupo de
usuarios que se hace llamar el «Habbo Unión Revo lu -
cionaria».

6. Conclusión 
Hemos desafiado directamente varias de las afir-

maciones que se hacen sobre el valor educativo, social
y político de los mundos virtuales en línea. Por supues-
to, varios de nuestros argumentos bien podrían ser
específicos para este caso en particular y no debieran
aplicarse a otros lugares. Sin embargo, nuestro análisis
sugiere que «Habbo Hotel» se encuentra muy lejos de
ser el espacio libre, democrático y creativo que procla-
ma la empresa que lo produce y que, de hecho, es ce -
lebrado por algunos entusiastas académicos como «la
tecnología potencia el aprendizaje». Tal vez sería una
exageración describirlo como un estado policial on-
line, pero sin duda tiene comparación en la vida real
con los regímenes autoritarios y las «instituciones tota-
les» como las prisiones. Lejos de construir a los usua-
rios como competentes y empoderados «nativos digita-
les», la empresa utiliza un sistema de vigilancia y disci-
plina que ejerce un control considerable sobre su com-
portamiento. Los usuarios están obligados a regular su
propia actividad, pero en línea con las normas estricta
y sumariamente ejecutadas (también a menudo de ma -
nera arbitraria). Las formas de creatividad que están
disponibles son limitadas, de consumo masivo y sujetas
a las formas autoritarias de disciplina similares.

De ningún modo queremos negar que los niños
puedan divertirse en los espacios virtuales como
«Hab  bo Hotel» o que, de hecho, puedan estar apren-
diendo mucho. Sin embargo, la pregunta que hay que
responder es: ¿qué están aprendiendo? Nuestro aná-
lisis sugiere, en primer lugar, que están aprendiendo
particulares lecciones económicas. Están aprendiendo
a ser consumidores diligentes, comprando productos
virtuales que ayudarán a construir sus identidades y
relaciones con los demás. También están aprendiendo
a ser trabajadores, a conocer las formas de trabajo que
producen la plusvalía en forma de capital social. Y
están haciendo ambas cosas en un contexto en el que
todo lo que producen y todo lo que parecen poseer es
en realidad propiedad de una empresa que no se res-
ponsabiliza, en gran medida, de sus formas de actuar.
A raíz de esto, ellos también están aprendiendo leccio-
nes particulares de política sobre el funcionamiento
del poder social. Están aprendiendo a funcionar en
una situación en la que los poderosos gozan de auto-
ridad absoluta y son capaces de ejercer el poder en
for mas que son a la vez rígidas y a veces bastante arbi-
trarias. Este es un mundo en el que hay poco margen

57

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 49-58

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3



para luchar contra la injusticia y donde existe un po -
tencial limitado para la resistencia. Lejos de ser «empo-
derados» en este entorno, los ciudadanos de este mun -
do virtual son, de hecho, extraordinariamente impo-
tentes: su única opción es obedecer, algo muy alejado
de un modelo de ciudadanía crítica (Dejae ghere,
2009). 

Por último, para volver a los temas con los que co -
menzamos, es interesante comparar este mundo vir-
tual como un entorno de aprendizaje con otras institu-
ciones y ambientes en los cuales los niños aprenden,
tales como la familia y la escuela. Lejos de ser más li -
bre y democrático, como sugieren algunos entusiastas,
este mundo en realidad parece ser mucho menos libre
y democrático. Dentro de la mayoría de las escuelas y
de las familias de hoy en día los niños tienen la capa-
cidad de cuestionar y desafiar la autoridad de los pa -
dres o maestros (Aarsand, 2009). Aunque ciertamente
hay límites en este sentido, el poder en estas institucio-
nes no puede simplemente imponerse: tiene que ser
negociado, y tiene que ganar el consentimiento de
quie nes debieran ser gobernados. En comparación,
es   te mundo virtual parece ofrecer una forma de apren -
dizaje mucho más autoritaria y mucho menos posibili-
tadora.
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RESUMEN
Esta aportación se justifica en la necesidad de analizar el contenido participativo que los jóvenes interactivos trans-
miten en el uso de TIC y de las redes sociales durante el origen del movimiento social del 15M. Los objetivos se
han dirigido a comprobar cómo los jóvenes sienten, viven y experimentan la ciudadanía democrática a través de los
soportes digitales y mediáticos, participando en el lugar público de la plaza donde se está formando una más infor-
mada ciudadanía digital entre la convergencia tecnológica, la hipertextualidad y la no linealidad. Se ha tratado de
identificar tanto el contenido educativo de sus interacciones e implicaciones como el uso de los soportes digitales
mediáticos en su organización colectiva. La metodología utilizada es el estudio de caso en profundidad, realizado
durante los días de la acampada en la plaza pública, recogiendo observaciones, entrevistas, información de las redes
sociales (Twitter, Facebook, n-1 y Tuenti), noticias de los medios de comunicación así como de los medios gene-
rados en la acampada, y todas las fotografías y cartelería del evento. Desde esta perspectiva tecnoeducativa se analiza
cómo estos jóvenes ensanchan sus relaciones comunicativas y se conectan en red construyendo nuevos significados
de lo educativo, lo social y lo político. El análisis de sus discursos nos descubre una reapropiación de los jóvenes de
las TIC participando en la comunicación pública y aportando nuevas perspectivas para la educación ciudadana.

ABSTRACT
This contribution is justified by the necessity of analyzing the participative content that the interactive youth trans-
mitted in the use of ICTs and social networks in the origin of the social movement of the Spanish Revolution. Our
objectives have been focused on proving how young people feel, live and experience the democratic citizenship by
means of audiovisual display systems, participating in public open spaces where a better informed digital citizenship
is being formed among the technological convergence, hypertextuality and non linearity. We have tried to identify
both the educational content of their interactions and implications and the use of audiovisual display systems in their
organization as a group. The methodology we have used is the in-depth case study in the days when people occu-
pied public spaces. We collected observations, interviews, information from the social networks (Twitter,
Facebook, n-1, Tuenti), news in the media and also information, posters and photographs generated during the
occupation by the participants themselves. From this techno-educational point of view we analyze how these young
people widen their communicative relationships and get connected on line creating new meanings for educational,
social and political issues. The analysis of their speeches shows us a reappropriation of the ICTs by these young
people who express and communicate publicly and contributing in this way with new points of view for the citi-
zenship education.
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1. Introducción
El origen de este trabajo se centra en uno de los

fenómenos más significativos de nuestra historia pre-
sente que protagoniza el llamado mo vi miento 15M, cu 
yo impacto mediático ha sido sorpren dente y cuyos
efectos políticos han revisado la ortodoxia cívico-social
de nuestro país. Tal movilización so cial no hubiera sido
posible sin el uso de las TIC, pues las ideas y los pro-
yectos requieren de tecnologías para su implantación y
las tecnologías contienen e implementan, a su vez,
ideas y acciones. En este sentido, re sulta imprescindi-
ble tanto describir el tipo de tecnologías y sus corres-
pondientes usos o utilizaciones como el contenido
transmitido, sus valores y experiencias como ciudada-
nos implicados en la vida pública y co mo usuarios que
difunden ideas alternativas. Al mismo tiempo, se ob -
serva cómo instituciones como la familia y la es cuela
han perdido fuerza y capacidad debido en parte a sus
ideas obsoletas en sus prácticas educativas y la han
ganado los medios de comunicación y las relaciones
entre iguales, cultivadas por jóvenes interactivos a tra-
vés de soportes mediáticos y digitales (Drotner & Li -
vingstone, 2008). La situación ha sido propicia para
que un número importante de ellos, socializados en los
nuevos dispositivos mediáticos, especialmente en con-
textos lúdicos y de ocio, adquieresen un protagonismo
específico en el momento estratégico previo a las elec-
ciones municipales de la primavera de 2011, y se orga-
nizasen en una plataforma ciudadana compuesta por
más de seiscientas organizaciones que irrumpieron en
las calles el 15 de mayo convocando a una parte im -
portante de la población descontenta e indignada. 

Este movimiento social interesa aquí por las narra-
tivas que genera en los procesos de comunicación y de
educación mediante los que se pone en funcionamien-
to una serie de estrategias, se desarrollan un conjunto
de actitudes, y se establece un sistema de relaciones
que definen el rol y protagonismo de quienes se
conectan y participan en las actividades públicas. La
evolución en la manera de entender la educación en
medios desde la preocupación por el análisis de la sin-
taxis y de la semántica del lenguaje audiovisual, la
enseñanza del manejo de las herramientas, hasta el ne -
cesario análisis de los mensajes, contenidos y sentidos
emitidos en los soportes mediáticos supone un impor-
tante avance y responsabilidad para quienes in vestigan
en estos dos campos conectados. En esta trayectoria,
la Web 2.0 se ha considerado una web social en la
que los usuarios del movimiento 15M han generado
sus propios contenidos y compartido su producción,
convertidos en agentes educativos, políticos y sociales.
Así se justifica el interés de abordar cualitativamente la

desaparición de la relación jerárquica entre el conoci-
miento académico y el conocimiento popular de los
medios, la tradición política profesional y la propia ex -
periencia ciudadana, el contenido regulado por la ju -
risprudencia y las demandas de interpretaciones al ter -
nativas de la ley. Por las redes, periódicos, carteles y
fotografías circulan las críticas de quienes se han apro-
piado de los medios y pretenden reapropiarse de un
nuevo estilo de comportamiento ciudadano.

En las anteriores condiciones, la teorización que
presenta, de forma pertinente, la comprensión del
15M como movimiento social, educativo y mediático,
explorado desde una perspectiva de educación para la
ciudadanía, se fundamenta en las culturas cívicas de
Dahlgren (2011), la apropiación de un nuevo paradig-
ma comunicacional (Morales, Álvarez & Loyola, 2011)
y las aportaciones de los estudios culturales de Douglas
Kellner (2011).

• Las culturas cívicas son el marco destinado a
ayudar e ilustrar las condiciones específicas que son
necesarias para la participación, que comprende aque-
llos recursos culturales que pueden ser utilizados por
los ciudadanos y soportan en gran medida a través de
los medios de comunicación. Por lo tanto, este marco
tiene por objeto especificar las formas en que los me -
dios de comunicación –especialmente Internet– facili-
tan la conducta cívica activa. En términos más genera-
les, se admite que los parámetros básicos de las cultu-
ras cívicas derivan de las relaciones estructurales del
poder social, la economía, el sistema legal y las posibi-
lidades de la organización, y todas ellas pueden tener
su propio impacto. Sin embargo, desde la perspectiva
del actor, lo que caracteriza a la conducta cívica es el
ac ceso a la centralidad de los medios de comunica-
ción. Su forma, contenido, lógicas específicas y mo dos
de uso son los soportes de la cultura cívica. Dahlgren
presenta seis dimensiones con una reciprocidad entre
ellas: las tres primeras conocidas a través de la tradi-
ción establecida de la comunicación política y las tres
últimas proceden de las corrientes de la teoría cultural
contemporánea: 1) conocimiento para la apropiación
activa 2) valores democráticos, 3) confianza en la par-
ticipación colectiva, 4) espacios de comunicación físi-
cos y virtuales, 5) nuevas prácticas y habilidades cívi-
cas, 6) fuertes identidades cívicas (Dahlgren & Olsson,
2008; Dahlgren, 2011: 6-9). 

• La apropiación como nuevo paradigma comuni-
cacional se emplea para explicar la relación de los
sujetos con los medios con diferentes modalidades. El
hecho de que grupos sociales del 15M se apropien de
los medios de comunicación y de las TIC va unido y
se extiende también a la apropiación de los conceptos
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básicos de la organización ciudadana: lo que es justo o
injusto, la legalidad o ilegalidad de ciertas acciones, la
resignificación de la educación, las exigencias de de -
mocratización real, la participación en la toma de deci-
siones públicas. Apropiarse de los medios y de los sig-
nificados educativos supone la emergencia de nuevas
propuestas prácticas para otra sociedad posible. La uti-
lidad de la apropiación como proceso que define la
relación de los sujetos/usuarios con los medios y las
tecnologías de la comunicación del ciudadano compe-
tente resulta pertinente para abordar los significados y
sentidos que circulan a través
de los medios en manos de los
actores del movimiento 15M.
Este proceso no deja de ser
con trovertido y conflictivo
cuando otros grupos o comuni-
dades entran en pugna o cuan-
do se ponen en duda tradicio-
nes socioeducativas o sistemas
de delegación cívicas obsole-
tos.

• Por último, las aportacio-
nes desde la cultura mediática
por parte de los estudios cultu-
rales nos ayudan a comprender
cómo los medios de comunica-
ción condicionan los procesos
de socialización y educación.
Según Kellner, los textos cultu-
rales de los medios no son me -
ros vehículos de ideología do -
minante, ni entretenimiento
pu   ro e inocente. Más bien, son
un artefacto complejo que en -
carna discursos políticos y so ciales, cuyo análisis e
interpretación requieren métodos de lectura y crítica
que articulen su inserción en la economía política, las
relaciones sociales y el entorno político en el que son
producidos, circulan y son recibidos (Kellner, 2011:
11). En el ámbito político, las imágenes mediáticas han
producido un nuevo tipo de política de consignas y
sentencias que sitúa a los me dios en el centro de la
vida política. En las interacciones sociales, las imáge-
nes producidas en serie guían la presentación personal
en la vida cotidiana, la forma de relacionarse con los
demás y la creación de los valores y metas so ciales
(Kellner, 2011: 24). Por tanto, se hace necesario ana-
lizar el sentido de los carteles, las consignas, los videos
colgados en la web o los gritos en las asambleas y ma -
nifestaciones. La simplificación que realizan los acto-
res del 15M acerca de lo social y político se dirige al

ciudadano adoptando un carácter eminentemente pe -
dagógico.

El propósito del estudio es identificar una nueva
situación social, el «ethos» democrático, entendido co -
mo vivencia, experiencia o sentimiento de los jóvenes
al relacionarse y comunicarse con los demás, como
orden simbólico que facilita reglas para regular el com-
portamiento que es deseable o el que no lo es, en el
marco del proyecto I+D+i «La ciudadanía en los nue-
vos escenarios digitales y escolares: relaciones e impli-
caiones en el alumnado de la Educación Secundaria».

2. Materiales y métodos
El movimiento 15M tiene una dimensión globa -

liza da sobre la cual, en esta investigación, se realiza un
corte espacio-temporal situado en Granada durante
32 intensos días, donde se historia el origen, desarrollo
y efectos localizados en el contexto urbano y protago-
nizado por la unidad organizativa de la Asam blea Plaza
del Carmen y «#AcampadaGranada». El di seño, más
emergente que prefijado, debido a las ac ciones impre-
visibles, se articula en un estudio de ca so (Stake, 2007)
apropiado para el estudio de las personas y sus interac-
ciones en la particularidad física de la plaza y en el es -
cenario virtual construido por los ac tores del mo vi -
miento. Aplicando un estricto código ético, el ac ceso
de la investigadora participante en «#A  cam pada Gra -
nada» fue sencillo aunque las dinámicas de la plaza
resultaron tremendamente complejas y el seguimiento
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manejo de las herramientas, hasta el necesario análisis de los
mensajes, contenidos y sentidos emitidos en los soportes
mediáticos supone un importante avance y una responsabili-
dad para quienes investigan en estos dos campos conecta-
dos. En esta trayectoria, la Web 2.0 se ha considerado una
web social en la que los usuarios del movimiento 15M han
generado sus propios contenidos y compartido su produc-
ción, convertidos en agentes educativos, políticos y sociales.
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del diario de campo ocupó una gran variedad de des-
cripciones densas, entrevistas semiestructuradas y
recogida de materiales. Así mismo, se rea lizó un análi-
sis de documentos generados por la propia asamblea
(comunicados de prensa, actas, pe rió dico «Ágora»,
vídeos del canal Vimeo y YouTube, Te  levisión Acam -
pada Livestreaming); car teles y eslóganes elaborados
por las y los activistas, artículos y noticias de la prensa
local (Ideal, Granada Hoy) y otros medios nacionales
de comunicación de masas seleccionados incidental-
mente. Junto a estos documentos se realizaron más de

500 fotografías y múltiples vídeos. En relación a la ex -
tensión de la acampada en el entorno virtual se reco-
gieron datos de las redes sociales Twitter, Facebook,
n-1 y Tuenti. 

Todo el material recogido iba orientado a la iden-
tificación del marco interpretativo de los actores de
«#AcampadaGranada», relacionado con su experien-
cia democrática en las relaciones, comunicaciones y
vivencias de la propia implicación o desafección en las
acciones colectivas. El proceso de reducción y trans-
formación de datos pronto dio lugar a la generación de
los asuntos y temas relacionados con el propósito del
estudio. El análisis y la interpretación de los datos se
hicieron bajo los criterios cualitativos de dar la voz a
los grupos singulares, subjetividad crítica, reflexividad
del investigador y la reciprocidad (Simon, 2011: 181). 

En este sentido hemos realizado una exploración
en profundidad, un corte en una realidad local –como
holograma de la global– que nos ha permitido com-
prender los discursos y prácticas producidas en el
escenario de un movimiento social como es el espacio
de la Asamblea de Plaza del Carmen, y su interdepen-

dencia con las vivencias sociopolíticas de la ciudadanía
construida y ubicada en otros entornos territoriales y
virtuales. 

3. Resultados
Aunque los resultados de este estudio de caso se

presentarán también a través de la tecnología informá-
tica, utilizando solo las imágenes recogidas, aquí se
expone el relato escrito que marca una estructura na -
rrativa subyacente con la que interpretar el caso. Se
trata de una secuencia cronológica, procesual, donde

enfatizar los hitos educativos y
comunicativos que avalan los
resultados.

3.1. Origen: Asamblea de
Plaza del Carmen y virtua -
lización de #Acampada Gra -
nada

La masiva afluencia a la
convocatoria de la manifesta-
ción del 15 de mayo de 2011
liderada por «De mocracia Real
Ya» fue inesperada en todas las
ciudades, y más aún en Gra -
nada, una ciudad donde se
reunieron más de 5.000 perso-
nas1. Inesperada fue de igual
modo la iniciativa de un grupo
de jóvenes que decidieron

continuar con la protesta política en la plaza madrileña
de la Puerta del Sol y que fueron desalojados violenta-
mente por la policía esa misma madrugada, lo que pro-
vocó el surgimiento de acampadas a lo largo de todo
el país como muestra de apoyo y solidaridad con los
compañeros/as madrileñas.

Tras la primera noche de acampada solidaria en
Granada y de forma paralela a este acto se convocó a
través de las redes sociales virtuales y de las redes per-
sonales la primera asamblea ciudadana el 17 de mayo
en el Paseo del Salón, que llegó a concentrar alrede-
dor de 100 personas. 

El resultado de esta primera convocatoria fue la
consecución de uno de los consensos clave para la
constitución del movimiento en Granada: la decisión
de acampar en Plaza del Carmen (en ella se encuentra
ubicado el Ayuntamiento de la ciudad) con la finalidad
de crear un espacio de trabajo permanente que permi-
tiese la organización del movimiento. Así, de forma
simultánea y paralela nace el espacio virtual #Acam -
padaGranada, que interactuará en un proceso conti-
nuo con las dinámicas de la plaza.

Hemos realizado una exploración en profundidad, un corte
en una realidad local –como holograma de la global– que
nos ha permitido comprender los discursos y prácticas pro-
ducidas en el escenario de un movimiento social como es el
espacio de la Asamblea de Plaza del Carmen, y su interde-
pendencia con las vivencias sociopolíticas de la ciudadanía
construida y ubicada en otros entornos territoriales 
y virtuales. 
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3.2. Constitución y organización presencial y virtual
En este movimiento emergente los primeros mo -

mentos fueron claves para la puesta en marcha de di -
námicas de interacción y de una base organizacional
que constituiría el germen sobre el que se basaría toda
la actividad posterior. Se aprobaron principios presen-
tes desde la primera asamblea y que se referían a: hori-
zontalidad, rotatividad, participación de todos y todas,
escucha de las opiniones con una atención especial a
las opiniones minoritarias, búsqueda del consenso. Así
mismo, se consolidó el núcleo central del ideario de la
Asamblea General Abierta de Plaza del Carmen en el
consenso de mínimos, constituyéndose la misma como
de claradamente asindical, apartidista, aconfesional,
pa     cifista, creativa, abierta, y con responsabilidad co -
lec  tiva2. La acampada, como herramienta política al
ser  vicio de la Asamblea, sigue un proceso de auto-or -
ganización dentro del cual van surgiendo grupos de
trabajo a partir de las necesidades percibidas: grupo de
logística y grupo de legal, grupo de propuestas y de
difusión del movimiento (en facultades, barrios y pue-
blos), grupo de difusión en los medios y, posteriormen-
te, los grupos de acciones, debate y reflexión, descen-
tralizándose las responsabilidades de la Asamblea
General por la creciente autonomía y el nacimiento de
las asambleas de barrios, pueblos y facultades con sus
propios grupos de trabajo. 

Acampada y asamblea se enfrentaron a momentos
críticos a lo largo de su desarrollo: el encuentro de la
manifestación del 15M con la procesión de la archico-
fradía de la Virgen del Rosario, el desalojo de la acam-
pada la noche del 17 de mayo; la coincidencia espacio
temporal de la Asamblea General con la convocatoria
de un acto de una asociación andaluza. Por otro lado,
las acampadas fueron declaradas ilegales por la Junta
Electoral Central para las elecciones municipales del
22 de mayo, la policía desaloja el Centro Social Ocu -
pado «La Indiskreta», colaborador logístico del movi-
miento y se celebran el ascenso del F.C. Granada a
primera división y otros encuentros futbolísticos. Estos
potenciales conflictos se resolvieron optando por el
debate, el diálogo y el respeto hacia otras organizacio-
nes y agrupaciones ciudadanas, compartiendo los es -
pacios; se optó por la desobediencia civil y pacífica
ante las decisiones administrativas: «lo que es justo
nun ca pue de ser ilegal y decidimos saltarnos su legali-
dad pa ra honrar la justicia (octavillas divulgativas de la
manifestación del 19J)».

3.3. Eslóganes contra políticos, banqueros y
medios de comunicación

Tres son los ejes de crítica que se tornan centrales

en la asamblea, materializados en una crisis de repre-
sentatividad de los mismos: a) la clase política; b) la
banca: «No somos mercancías en manos de políticos y
banqueros »; y c) los medios de comunicación «Alguien
nombró como enemigo número uno a la banca, yo
quiero nombrar a los medios; propongo la creación de
un subgrupo que se encargue de rebatir toda la mal-
información de los medios» (Asamblea General 21
ma  yo). Frente al manifiesto rechazo de una clase polí-
tica con altos tacones rojos, vestidos estampados en
azul eléctrico y en verde pomelo, se propone que la
política se construya entre todas y todos, que sobrepa-
se los muros del ayuntamiento e inunde las relaciones
diarias de lo cotidiano. Las actitudes desde las que se
rechaza la política, por su asociación con una política
institucional denostada, fueron cambiando hacia un
proceso de construcción política alternativo, pasando
de una vi sión del apoliticismo a una defensa del apar-
tidismo. Con este giro hacia la reconceptualización de
la política en su sentido amplio y no limitado se supera
la dicotomía entre las luchas políticas y las luchas so -
ciales: lo social es político, y lo político es social.

En este sentido, la asamblea se acerca a la política
desde lo local (tanto a nivel municipal como nacional),
centrándose en lo que el movimiento considera su
rango de acción real, posponiendo las propuestas de
orden global (europeo o mundial). En la asamblea del
21 de mayo se alcanzó un acuerdo sobre algunas me -
didas y demandas urgentes, tratando de aunar toda la
variedad de propuestas (alrededor de 600) que las y
los ciudadanos habían ido elaborando en los días pre-
vios: derogación de la reforma laboral y de la reforma
de la ley de pensiones, derecho real a la vivienda dig -
na, servicios y necesidades sociales garantizados, de -
rogación de la Ordenanza Cívica de Granada. 

En torno a la relación con políticos y banqueros
surge una postura unánime: «Vuestra crisis no la paga-
mos»; «no hay pan para tanto chorizo»; «no falta dine-
ro, nos sobran ladrones». Se critica el sistema político,
so cial y económico actual, denunciando tanto la su -
premacía de la influencia del mercado –de un merca-
do con nombre y apellidos y no como una mano invi-
sible–, sobre la política –por qué manda el mercado si
yo no lo he votado–, así como una «casta de políticos»
no solo al servicio del mercado sino corruptos: «Para
las próximas elecciones vota Alibabá, son solo 40 la -
drones ». 

3.4. La relación con los medios y la creación de redes
Las relaciones con los medios de comunicación,

marcadas por el rechazo a la manipulación mediática
de los grandes grupos que controlan los medios actua-
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les –«telemiente», «medios de manipulación masiva»–,
se han caracterizado por la sensibilidad del movimien-
to a la información que del mismo se publica en la
prensa, y en consecuencia por una continua vigilancia
para poder rebatir o criticar la información en caso
necesario. Así, se examina la prensa de todo signo po -
lítico y muestra de ello es la mesa informativa en la que
se encontraba cada mañana una ejemplar de cada
periódico. 

Lo que han entendido los medios de comunicación
locales, «Ideal» y «Granada Hoy», sobre los mensajes
de «Acampada Granada» se revela en una selección de
información cuantitativamente centrada en los inciden-
tes y en la tendencia a poner el énfasis sensacionalista
en sucesos protagonizados por acciones concretas (la
policía «desaloja» de la plaza a indignados cuando en
realidad los desplaza cincuenta metros, la policía desa-
loja a los «okupas» de la Indiskreta, pequeño gru po
colaborador logístico de la acampada). Ante estas si -
tuaciones se decide divulgar «los comunicados o no tas
de prensa» elaborados por la propia asamblea, aproba-
dos por consenso, y publicados en la web acam pa da -
granada.org, intentando que la voz de la pro pia asam-
blea respecto a estos y otros incidentes no sea tergiver-
sada. El objetivo es dar cuenta e informar a los miem-
bros de la asamblea y a la ciudadanía general pe ro, sin
embargo, en gran parte de estas notas están mo tivadas
por la contaminación que los medios más conservado-
res realizan a nivel nacional y, en menor medida, por
la contaminación del grupo mediático nacional a los
medios locales. 

Asimismo, ante esta desconfianza frente a los me -
dios tradicionales, la asamblea creó sus propios medios
alternativos de información, en un intento de apropiar-
se de los medios para no ser reinterpretados: surgen el
periódico Ágora, GranadaTV livestreaming y un espa-
cio radiofónico propio dentro del proyecto de radio
comunitaria Radio Plutón. Y, especialmente, el gran
despliegue de periodismo ciudadano ca nalizado a tra-
vés de las diferentes redes sociales virtuales. Así respon-
den: «No somos unos salvajes, no somos unos va gos,
no somos miembros de ningún club de recuerdos, no
somos una casta» (Nota de prensa 26 de mayo: Una
semana de indignación: lo que no so mos). 

3.5. Jóvenes interactivos (e indignados)
Aunque destaca la presencia de jóvenes de entre

20 y 35 años, se valora la riqueza que ofrece el apren-
dizaje del intercambio generacional con sus debates y
alianzas en torno a asuntos políticos y comunitarios.
Hombres y mujeres que participaron de las protestas
sociales de los años setenta junto a jóvenes, hijas e

hijos de la democracia: «Somos los hijos/as de la co -
modidad, pero no seremos los padres/madres del con-
formismo». 

Dentro de esta pluralidad cabe destacar una gran
presencia de clase media, que en una sociedad cada
vez más polarizada entre clase baja y clase alta, está
inmersa en un proceso de desclasamiento. Se tyrata de
unas generaciones que ven cómo sus expectativas no
llegan a cumplirse; la precariedad laboral y la escasez
de puestos de trabajo impiden a muchos trabajadores
acceder a puestos acordes a su formación; la adquisi-
ción de la vivienda es cada vez una posibilidad más
lejana; y la pérdida de poder adquisitivo presiona a
las familias –me sobra mes al final del sueldo–.

La juventud aprovecha su visibilidad y protagonis-
mo para recuperar la denostada imagen que de ella se
venía presentando en los me dios de comunicación. Se
contestan prejuicios como: 

• «Generación nini»: ge ne ración ni ni. Ni me in -
formo, ni me importa; ni PP, ni PSOE; sin casa, sin
curro, sin pensión, sin miedo. 

• «Juventud apática»: desconectada de la vida po -
lítica la apatía se cura con rebeldía (Cartel Plaza del
Carmen). 

• Prejuicios asociados a una determinada estética
«pe rroflauta»: Yo soy un perroflauta ¿Y qué? ¡Soy ciu-
dadano también!; soy perroflauta porque la crisis me
ha hecho así… (Cartel, acto de investidura del alcalde
de Granada).

El abundante perfil de estudiante y de titulado uni-
versitario en paro ha hecho visible la presencia de una
generación con un rico capital político y cultural pero
sin espacio en el mercado laboral. Ha sido una de las
expresiones de indignación de, posiblemente, la gene-
ración más formada de la historia que se encuentra en
las condiciones laborales más precarias en relación
con su nivel de estudios: «Te limpio el coche con mi
título universitario». No puede olvidarse el creciente
ma   lestar que había comenzado a surgir ya en este co -
lectivo antes del 15M descontento por la política neo-
liberal de la institución universitaria. 

3.6. Plazas virtuales, conocimiento compartido y
educación como proyecto político

Se presenta una política necesitada de pedagogía y
reaparece la educación como un proyecto político en
el que se toman decisiones como la construcción co -
lectiva de conocimiento que va más allá de la mera
transmisión de una selección de contenidos curricula-
res aparentemente asépticos.

En esta «escuela» de ciudadanía abierta, con un
currículum emergente, se negocian y (re)construyen
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conceptos como los de justicia social, legalidad, ética,
violencia (física, simbólica y económica: «violencia es
cobrar 600 euros»), libertad, derechos y deberes de la
ciudadanía, y soberanía popular, usando para ello ade-
más del escenario físico, el virtual. «Escuela sin pare-
des», «escuela conectada» en la que jóvenes aprenden
a través del lenguaje hipertextual, multisituado, y los
canales múltiples y no lineales (re)construyen significa-
dos a través de la interactividad digital y presencial; sig-
nificados que emergen del cri-
sol de heterogeneidades que
se encuentran en la Plaza del
Carmen y las «plazas vir tua les»
de «#Acam pa da Gra na  da».

Defienden que el sentido
pedagógico subyace en la hori-
zontalidad de las relaciones, el
tratamiento no simplificado y
complejo de los problemas, el
reconocimiento de ser sujetos
activos e históricos, la propues-
ta de revolución interna y per-
sonal junto a la colectiva y so -
cial, la consideración de la im -
portancia y lentitud de los nue-
vos aprendizajes, la admisión
del sueño y la utopía co mo
punto de referencia activo, el
apoyo en las redes y las nuevas
tecnologías que permiten un
ma yor protagonismo, el respe-
to a las minorías y considera-
ción de sus opiniones, trans-
gresores de lo convencional, el
respeto a la legalidad y la rein-
terpretación de sus principios y
leyes, la actitud crítica ante el papel de los sujetos polí-
ticos y económicos así como de sus medios de comu-
nicación: La ley debería ajustarse a la ética y no al
revés que es lo que parece que está pasando. En este
escenario las palabras de Touraine (2009: 246) co -
bran sentido: Después de siglos de conquista del
mundo por la ra zón, la técnica y las armas, hemos en -
trado en un espacio donde todos los caminos nos con-
ducen hacia nosotros mismos, hacia esta construcción
personal que se dedica sobre todo a reunir lo que un
cierto racionalismo había disociado y contrapuesto. 

Este aprendizaje propuesto aboga por la necesi-
dad de desarrollar una cultura política basada en la
consciencia y el conocimiento de la situación actual,
un aprendizaje que no se base exclusivamente en las
buenas intenciones ingenuas, que requiera de conteni-

dos y debate teórico sobre las condiciones socio-políti-
cas y económicas. Las asambleas, los ciclos de refle-
xiones, el grupo de debate teórico, la escuela de filo-
sofía –entre otros muchos grupos–, los carteles, los en -
laces a documentales de temática variada, pero sobre
todo el intercambio diario e informal, tanto virtual co -
mo directo, conforman una nueva forma de transmi-
sión en red y construcción horizontal de un conoci-
miento político colectivo.

3.7. Redes sociales virtuales y relaciones de poder
Las redes sociales virtuales, no exentas de intere-

ses corporativos y empresariales que no son olvidados
por las reflexiones de la asamblea, se presentan como
herramientas paradójicas, que se tornan al mismo
tiem po inclusivas y exclusivas: inclusivas puesto que
permiten la participación de quienes no se atreven a
hablar por la fuerte presión social de hablar en público
y de quienes no disponen de todo el tiempo necesario
para seguir presencialmente todas las dinámicas de la
plaza; y excluyentes en tanto en cuanto las brechas
digitales de acceso y uso de la Red aún persisten. Este
proceso de alfabetización tecnológica se plantea como
un proceso de aprendizaje a largo plazo necesario pa -
ra alcanzar las posibilidades que ofrece una ¿utópica?
e-democracia (Lévy, 2004). 

Las redes sociales virtuales, no exentas de intereses corpora-
tivos y empresariales que no son olvidados por las reflexio-
nes de la asamblea, se presentan como herramientas para-
dójicas, que se tornan al mismo tiempo inclusivas y exclusi-
vas: inclusivas puesto que permiten la participación de quie-
nes no se atreven a hablar por la fuerte presión social de
hablar en público y de quienes no disponen de todo el tiem-
po necesario para seguir presencialmente todas las dinámi-
cas de la plaza; y excluyentes en tanto en cuanto las brechas
digitales de acceso y uso de la Red aún persisten. Este pro-
ceso de alfabetización tecnológica se plantea como un pro-
ceso de aprendizaje a largo plazo necesario para alcanzar las
posibilidades que ofrece una ¿utópica? e-democracia.



La idea de Internet como espacio para lo público
se ve reflejada en las redes sociales virtuales que se
convierten en canales de comunicación múltiples, y en
ocasiones simultáneos, a través de los que se transmi-
ten contenidos diferentes con finalidades comunicati-
vas/activistas también distintas: los blog (blogspot y su
posterior desarrollo –toma la calle– .org) y la propia
construcción de la imagen virtual del movimiento, de
la identidad virtual colectiva; Youtube para la exten-
sión del movimiento a través de la difusión de vídeos
de llamadas a la acción y de acciones previas; el micro-
blogging inmediato y el lenguaje de los hipervínculos a
referentes teóricos y pensamiento complejo de Twit -
ter (denuncia de la situación general o de aspectos
con cretos de la misma, llamadas a las manifestaciones
populares, extensión de consignas, propuestas de ac -
tuación real, propuestas técnicas para ayudar a resol-
ver el conflicto, etc.); los post de Facebook menos in -
mediatos que los twitts y sus debates que van desde
cuestiones políticas generales a las cuestiones de la vi -
da política de la plaza (especialmente en los momento
críticos: moderación de la asamblea por el candidato a
la alcaldía de izquierda anticapitalista y desalojo del
CSO la Indiskreta), la wikipedia para la creación de
una verdad sociopolítica del movimiento a través del
crowdsourcing que incluye la visión no solo de las y los
participantes en el mismo. Y el intento fallido del n-1,
plataforma de software libre cuya filosofía coincide
con la del movimiento, para la «elite mediática» que
de mostró la necesidad de alfabetización tecnológica,
desterrando el mito de la NetGeneration. 

4. Discusión y conclusiones
El uso de las TIC en #AcampadaGranada ha ido

acompañando a las diferentes propuestas con la inten-
ción de multiplicar la capacidad del propio movimien-
to social, lo que ha exigido una exploración constante
de nuevos medios o soportes, algunos de los cuales
han chocado con la falta de habilidades adecuadas e
incluso con las dificultades temporales o técnicas de
conexión. Además, el acceso espontáneo y el papel ju -
gado por las redes sociales virtuales ha enfatizado el
apoyo e implicación de ciertos sectores dificultando la
participación de otros y canalizando las propuestas y
los discursos políticos que defendían la experimenta-
ción de la propia agencia cívica, lo que hubiera reque-
rido un uso más democrático de las TIC. 

Los rasgos de las demandas educativas en las
asambleas y eslóganes públicos se corresponden con
las características del cultivo de culturas cívicas, pues
se produce el apoyo del movimiento a las escuelas y
universidades como espacios de comunicación físicos

y crece la aspiración a la esfera pública virtual, tal co -
mo se evidencia en la creación de múltiples hashtags,
cuyos contenidos apoyaban la redefinición de la de -
mocracia, el descubrimiento de formas renovadas de
vivenciar el ethos, y una nueva educación como pro-
ceso político, caracterizado por la confianza en la par-
ticipación colectiva y en la producción del conoci-
miento compartido. 

Se ha asumido una visión más bien idealista del
modelo educativo tradicionalmente que no ha permiti-
do profundizar en los procesos educativos entendidos
como escenario de intereses encontrados, de luchas
de poder que oscilan entre el interés por el cambio so -
cial y el interés por la reproducción del status quo de
la sociedad, y de la tensión entre la salvación escolar y
la meritocracia (Mar tín-Criado, 2010). Sin embargo,
ese análisis sí que se ha producido de manera más na -
tural al valorar el papel de los medios tradicionales de
comunicación sobre los que los acampados han reali-
zado una especial vigilancia. En definitiva, se ha pro-
ducido una heterogénea y desigual actitud colectiva en
el uso de los medios.

La utilización mayoritaria de redes sociales comer-
ciales con una finalidad activista ha demostrado, en
este caso, que no es posible que los diseñadores pue-
dan predecir los usos que la ciudadanía acaba dando
a estos espacios comerciales predeterminados. Sin
perder de vista los intereses económicos de este tipo
de redes no se menosprecia la capacidad de la ciuda-
danía para emplearlas de una forma creativa y fructífe-
ra (Sádaba & Gordo, 2008) pese a la aprobación de la
ley Sinde-Wert que motivó el surgimiento de #noles-
votes–, o del intento repetido de cortar la red wifi del
Ayuntamiento empleada por los acampados, quienes
reclamaron el uso de la misma cambiando su nombre
a «vivalarevolución». 

En cuanto al desarrollo de la asamblea y al perfil
de sus componentes, se ha constatado un crisol de
heterogeneidades que desborda la teoría de las «dos
almas» defendida por Taibo (2011) en la que se admi-
te la presencia tanto de «activistas de movimientos so -
ciales previos» como de «jóvenes indignados». Y es
que se ha verificado que las variedades ideológicas y
discursivas van más allá de esta doble visión, y es pre-
cisamente esta pluralidad la que puede constituir la
controversia que haga avanzar al movimiento hacia la
deliberación y la búsqueda de consensos en ocasiones
complicados. Por otro lado, la condición de presencia-
lidad de las asambleas y la naturaleza situada de la
acampada ha producido efectos desiguales en las posi-
bilidades de participación de algunos sectores sociales.
La propuesta insistente del uso de las TIC ha conec-
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tado a sectores predispuestos y con condiciones profe-
sionales, domésticas, geográficas y de tiempo para im -
plicarse.

Cuestiones como la legitimidad y autoridad de Go -
biernos e instituciones públicas han sido igualmente
cuestionadas y revisadas: algunas leyes han sido respe-
tadas mientras otras han sido contestadas en base a un
concepto de justicia social considerado prioritario. Pre -
cisamente en esta misma línea apunta Gut tman (2001)
al reflexionar en torno a la educación de mo crática,
porque considera que para lograr el ideal de mo crático
de una soberanía política compartida no solo es nece-
sario comportarse de acuerdo a la autoridad sino tam-
bién aprender a pensar críticamente so bre ella. Y, pre-
cisamente en esa búsqueda de la autonomía, plazas,
escuelas y espacios públicos virtuales son lugares privi-
legiados para la deliberación y búsqueda de consen-
sos, lugares propicios para convertirse en espacios
abiertos donde desarrollar la agencia política y experi-
mentar la ciudadanía. 

Los conceptos de democracia, ciudadanía, educa-
ción, información, comunicación y política del discur-
so dominante han sido cuestionados por los indigna-
dos, porque proponen en sus prácticas su ampliación
y extensión para poder reconstruir, de una manera
más pública, una visión educativa y política renovada
acorde con la sociedad actual y a sus posibilidades de
información y comunicación. En cierto sentido, seña-
lan en su discurso algunos supuestos comunes dirigi-
dos hacia una política de las relaciones diarias y coti-
dianas y no solo de las grandes decisiones; hacia las
políticas li festyle (Bennet, 1998) donde se amplía el es -
pacio de lo decible y se modifican las condiciones for-
males de participación (Moreno-Pestaña, 2011); hacia
una política donde la división entre lo público y lo pri-
vado se desvanece, propia de un mundo interconecta-
do que se desarrolla en la esfera offline y online, que
conjuga acciones del aquí y el ahora de un mo mento
presente que no puede esperar a procesos deliberativos
necesariamente lentos y meditados en la in me diatez del
posmodernismo, una política capaz de mostrar una
indignación profunda e informada a través de acciones
creativas y que utiliza un lenguaje irónico, en clave de
comedia, como forma de caricaturizar el sinsentido al
tiempo que se expresan significados profundos. 

Y, precisamente en esa búsqueda imperfecta de la
autonomía, analizada la experiencia de los acampados
del caso, se puede afirmar que plazas, escuelas y esce-
narios digitales aparecen como lugares privilegiados

para la deliberación y búsqueda de consensos entre los
jóvenes; junto al espacio público digital se han señala-
do espacios abiertos donde ensayar la agencia política,
experimentar la democracia, aprender a pensar de for -
ma autónoma ante decisiones controvertidas a comuni-
carse, a disentir de la autoridad, y a construir un nuevo
modelo de aprendizaje colectivo compartido.

Notas 
1 www.ideal.es/granada/v/20110516/granada/personas-toman-ca -
lles- granada-20110516.html.
2 Consenso de mínimos y mecanismos para llevarlos a cabo: http:// -
acampadagranada.org/minimos. 

Apoyos
Proyecto financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación y
aprobado en la convocatoria de 2010 para la realización de Pro -
yectos de Investigación Fundamental no orientada, «La ciudadanía
en los nuevos escenarios digitales y escolares: relaciones e implica -
cio nes en el alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria».

Referencias
BENNET, L.W. (1998). The UnCivic Culture: Communication,
Identity, and the Rise of Lifestyle Politics. Political Science and
Politics. 31: 4, 740-761.
DAHLGREN, P. & OLSSON, T. (2008). Faciliting Political Partici pa -
tion: Young Citizens, Internet and Civic Cultures. In K. DROTNER &
S. LIVINGSTONE (Eds.), The International Handbook of Children,
Media and Culture. London: Sage.
DAHLGREN, P. (2011). Jóvenes y participación política Los medios
en la Red y la cultura cívica. Telos, 89, 12-22.
GUTMANN, A. (2001). La educación democrática: una teoría polí-
tica de la educación. Barcelona: Paidós.
KELLNER, D. (2011). Cultura mediática: Estudios culturales, iden-
tidad y política entre lo moderno y lo posmoderno. Madrid: Akal.
LEVY, P. (2004). Inteligencia colectiva. Por una antropología del
ciberespacio. (http://inteligenciacolectiva.bvsalud.org/public/docu-
ments/pdf/es/inteligenciaColectiva.pdf) (26-04-2012).
DROTNER, K. & LIVINGSTONE, S. (Eds.) (2008). The International
Handbook of Children, Media and Culture. London: Sage.
MARTÍN-CRIADO, E. (2010). La escuela sin funciones. Crítica de la
sociología de la educación crítica. Barcelona: Bellaterra.
MORALES, S., ÁLVAREZ, A. Y LOYOLA, M.I. (2011). Apropiación de
las tecnologías de la información y la comunicación e interactividad
juvenil: realidades y desafíos. In E. MARTÍNEZ. & C. MARTA (Eds.),
Jóvenes interactivos. Nuevos modos de comunicarse. A Coruña:
Netbiblo.
MORENO-PESTAÑA, J.L. (2011). Foucault y la política. Madrid:
Tierradenadie.
SÁDABA, I. & GORDO, Á.J. (Coords.) (2008). Cultura digital y movi-
mientos sociales. Madrid: Catarata.
SIMON, H. (2011). El estudio de caso: Teoría y práctica. Madrid:
Morata.
STAKE, R.E. (2007). Investigación con estudio de casos. Madrid:
Morata.
TAIBO, C. (2011). El 15-M en sesenta preguntas. Madrid: Catarata.
TOURAINE, A. (2009). La mirada social. Barcelona: Paidós.

67

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 59-67

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3



68

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

En
riq

ue
 M

ar
tín

ez
-S

al
an

ov
a 

‘2
01

3 
pa

ra
 C

om
un

ica
r



l Shakuntala Banaji
Londres (Reino Unido)

El racismo cotidiano y «Mi experiencia en
un tranvía»: emoción, comportamiento

cívico y aprendizaje en YouTube
Everyday Racism and «My Tram Experience»: Emotion, Civic 

Performance and Learning on YouTube

v Dra. Shakuntala Banaji es Profesora de Medios y Comunicaciones de la Escuela de Londres de Economía 
y Ciencias Políticas (Reino Unido) (s.banaji@lse.ac.uk).

DOI: http://dx.doi.org/10.3916/C40-2013-02-07

RESUMEN
¿La manifestación pública de sentimientos de conmoción, angustia, ira, frustración y desaprobación ideológica de
ciertos tipos de hacer política constituyen una forma de expresión colectiva que permiten a las personas aprender a
ser ciudadanos? En expresiones de prejuicios raciales u otros, ¿es posible que la «corrección política» haya llevado
a una profundización de creencias racistas arraigadas? Este artículo interpela estos interrogantes a tfravés de las res-
puestas en YouTube al vídeo «Mi experiencia en un tranvía», realizado por un viajero con teléfono móvil a partir
de una diatriba racista ocurrida en un tranvía del Reino Unido. Tras un análisis cuantitativo de contenido y un aná-
lisis temático, se describe cómo momentos de angustia ciudadana –compartidos y distribuidos por la Red– demues-
tran un rango limitado y a la vez interesante de relaciones cívicas, así como posicionamientos ante el racismo, la inmi-
gración, la clase social y el nacionalismo. Por diferentes motivos, estos posicionamientos no están presentes en otgros
foros públicos como los medios y las escuelas. Se argumenta que estos videoblogs son un recurso terapéutico para
aquellos que necesitan el reconocimiento de sus puntos de vista racistas o anti-racistas, o para aquellos que desean
expresar o provocar solidaridad en momentos incómodos y dolorosos causados por el racismo. Además son un
recurso significativo, aunque todavía no considerado, en la educación para la ciudadanía, tanto la formal como la
informal, debido a sus compromisos con la tecnología, el contexto social, el contexto emocional y la retórica política. 

ABSTRACT 
Does the public expression and performance of shock, distress, anger, frustration and ideological disapproval of par-
ticular sorts of politics constitute a form of collective political expression from which individuals can learn about being
citizens? When it comes to the expression of feelings of racial and other types of prejudice, has political correctness
led to a deepening of entrenched racist beliefs with no channel for discussion? This article engages with such ques-
tions through a case study of YouTube responses to «My Tram Experience» a commuter-uploaded mobile-phone
video of a racist diatribe on a tram in the UK. Using qualitative content analysis, and thematic analysis, it describes
how these performed, networked and distributed moments of citizen angst demonstrate a limited but interesting
range of civic engagements with and positionings towards racism, immigration, class and nationalism. For one reason
or another these are not allowed to occur in other public for a such as the mainstream media or schools. The article
argues that these vlogs are both a wide-ranging potentially therapeutic resource for those needing validation for their
racist or anti-racist views, or for those who wish to express and garner solidarity for discomfort and pain caused by
racism; they are also a significant though currently uncurated resource for citizenship education both formal and
informal because of their engagements with technology, social context, emotional context and political rhetoric.
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1. Introducción
¿Es una discusión racional si se articula de una

ma nera explícitamente emocional o creativa? ¿La ex -
presión y la manifestación pública de escándalo, an -
gustia, ira, frustración y desaprobación ideológica de
ciertos tipos de política constituyen una forma de ex -
presión política colectiva a través de la cual las perso-
nas pueden aprender a ser ciudadanos? Cuando se
trata de la expresión de prejuicios de tipo racial o de
otro tipo, ¿es una cuestión de «mejor fuera que den-
tro», o cuanto más abierto sea el debate más saludable
es esa so ciedad? El 28 de noviembre de 2011, un via-
jero en un tranvía en el barrio londinense de Croydon,
en el Rei no Unido, filmó a una madre joven, de raza
blanca, con un niño en su regazo, despotricando de
manera xe nófoba y racista, aparentemente sin provo-
cación alguna, en contra de sus compañeros de viaje.
Estos compañeros de viaje eran personas de diferentes
razas, algunos de ellos se alejaron y otros finalmente
comenzaron a desafiar a la «ranter» (despotricadora). El
video clip del incidente fue grabado con el teléfono y
subido a YouTube; se difundió de forma masiva en las
siguientes 24 horas. En los días y meses posteriores,
atrajo una sorprendente, aunque no sin precedentes1,
serie de respuestas tanto de usuarios habituales de
You Tube como de algunos otros nuevos en este
medio. Este asunto también fue retomado por la radio
local, nacional o internacional, la prensa y la televisión.
Lo destacaron como un ejemplo de la tensión racial
que muchas veces se experimenta en silencio, así
como del malestar social, y luego dejaron de hablar de
él. Posteriormente, otras historias de racismo, contadas
en primera persona, comenzaron a salir a la luz2. 

En YouTube el incidente fue amplia y ferozmente
puesto en relación con temas como el racismo, la mala
educación por parte de los padres, la clase social, el
stress en los transportes, la xenofobia, el multicultura-
lismo en el Reino Unido, el nacionalismo, el fascismo,
la inmigración, la «aptitud» del racismo como una res-
puesta a la inmigración, la humanidad y la cohesión
social. Los participantes en estas respuestas incluían
tanto ingenuos y considerados comentarios antirracis-
tas, como algunos otros, bien individuales o bien de
organizaciones, a favor de la supremacía blanca: algu-
nos evidenciaban opiniones políticas precisas y bien
articuladas así como programas sociales, mientras que
otros hacían referencia a sus propios sentimientos de
confusión, rabia y consternación, o de solidaridad con
la mujer racista del vídeo original. Muchas de las res-
puestas sirvieron después de base para más vídeos crí-
ticos y comentarios.

Estos momentos de ansiedad ciudadana, represen-

tados y difundidos por la Red, provocan las preguntas
clave que motivan este estudio: En primer lugar, ¿qué
formas de aprendizaje cívico, si es que hay alguna,
expresan los comentarios de YouTube, videoblogs,
sketches, dibujos animados de carácter satírico, así co -
mo otro tipo de respuestas generadas por los usuarios
ante este vídeo racista subido por teléfono móvil «Mi
experiencia en un tranvía»? Y en segundo lugar, ¿hasta
qué punto podemos conceptualizar estos productos de
los medios audiovisuales como emocionales o incluso
como contenedores de recursos catárticos así de re -
pertorios para entender y dar sentido a situaciones
políticamente cargadas en la vida cotidiana? Si bien un
cierto tipo de contenido de Youtube que se orienta al
ciudadano y que ha sido generado por un evento/ -
fenómeno externo ya se ha abordado de una manera
interesante, estos otros solo se perfilarán en el plante-
amiento que sigue. Procedo ahora a un trazado de los
métodos y las conclusiones de este estudio con el fin
de permitir una «primera visión» de los datos, sin el
estorbo de las expectativas conceptuales.

2. Métodos y muestras
En anteriores estudios, los análisis de contenido,

de redes y del discurso han sido muy comunes para la
investigación de las implicaciones de YouTube en la
participación ciudadana y sus cualidades en este res-
pecto (Chu, 2009; Van Zoonen, Vis & Mihelj, 2011).
Este estudio utiliza una serie de métodos analíticos tex-
tuales para responder a las preguntas de investigación
mencionadas anteriormente. Así se ha realizado suce-
sivamente una codificación cualitativa abierta de unos
de 200 videoblogs, sketches y clips. Esto se llevó a ca -
bo de forma independiente por cuatro codificadores
en los primeros 200 vídeos subidos (de un total de más
de 800 disponibles) en una búsqueda en YouTube
con el título «Mi experiencia en un tranvía» en febrero,
marzo y mayo de 2012. Se observaron las siguientes
ca racterísticas: contenido, tema y tópico; frases que
son claves lingüísticas; actitudes políticas o sociales;
relación con otras cargas en Internet, referencia/deba-
te/abuso de forma directa o indirecta; género; edad,
etnia o raza del «ranter/usuario» de YouTube; el equi-
librio entre la «opinión emocional» y los «argumentos
racionales»; longitud del segmento y si el usuario de
YouTube era un novato o un miembro experimentado
de esta comunidad. Las hojas de cálculo de la encues-
ta y los URL de los vídeos mostraron que al menos dos
codificadores habían examinado 188 archivos coinci-
dentes con una duración de ocho segundos el más
corto hasta 14 minutos y nueve segundos el más largo.
Tres codificadores coinciden en parte en la codifica-
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ción de 169 cargas y los cuatro codificadores analiza-
ron 146 archivos coincidentes. Hubo un alto grado de
acuerdo (9,5 de cada 10 casos fueron anotados de la
misma forma) con las categorizaciones de género, to -
no, contenido, política y sentimiento; solo en la indica-
ción exacta de «señales y frases que son claves lingüís-
ticas» hubo una variación mayor en las notaciones. Da -
dos nuestros diferentes antecedentes tanto intelectua-
les como nacionales, esto solo muestra que los codifi-
cadores dieron un énfasis ligeramente diferente a de -
terminadas frases discursivas en re la ción con la ra za, el
origen étnico y el nacionalismo.

A raíz de este amplio estudio cualitativo del mate-
rial que buscaba los patrones y
las deficiencias o ausencias en
el ejercicio de la ciudadanía,
así como la expresión de la in -
dignación o la solidaridad so -
cial en relación con «la expe-
riencia del tranvía», se selec-
cionaron diez vídeos para un
análisis en profundidad del
texto. Junto con el análisis se -
miótico que trata claves lin-
güísticas y visuales de comodi-
dad e incomodidad, de expe-
riencia e inexperiencia cívica,
se llevó a cabo un análisis te -
mático que examinara las ten-
siones entre las afirmaciones
aparentemente de hechos y las
afirmaciones aparentemente
emocionales acerca del «yo» y
el «otro» en estos vídeos. Son
también propósito de este aná-
lisis las formas en que la gente se refiere a sí mismo y
a su identidad racial o étnica, a su lealtad cívica y al
propósito de su videoblog. Los resultados de los análi-
sis tanto de contenidos como temáticos se presentan
en la siguiente sección. 

3. Resultados
3.1. Amplio análisis cualitativo de contenido

Los vídeos publicados variaban desde el monólogo
cómico y los dibujos animados, pasando por el comen-
tario social, la argumentación razonada, el lamento y la
sátira política, hasta la diatriba furiosa y la angustiada
confesión. Los videoblogs son el tipo genérico predo-
minante utilizado a través de la muestra. 163 de los
188 vídeos (aproximadamente el 80%) pertenecen a
este género, con el usuario de YouTube o el realiza-
dor del vídeo hablando directamente a la cámara so -

bre «Mi experiencia en un tranvía». Además, hay 12
animaciones (donde una voz en off hace referencia al
incidente, pero la animación es obtenida de la cultura
popular), cinco vídeos al estilo de monólogo cómico,
tres vídeos al estilo de segmentos de noticias y cuatro
sketches reviviendo el incidente de manera humorísti-
ca o satírica. El resto es una selección variada de trai-
lers de películas, propaganda política o música rap.

Más del 70% de los videoblogs muestran un deba-
te profundo en un formato confesional, dirigiéndose al
público directamente desde atrás (o en ángulo) de la
cámara en un coche, en un paisaje exterior o en el in -
terior de una habitación. Los videobloggers procuran

el contacto visual con frecuencia. Crean una sensa-
ción de diálogo a través del uso del pronombre «tú» o
de frases como «ahora, tú podrías decir»; en otros
casos, el autor de la diatriba racista es arrastrado hacia
un debate. Alrededor del 18% de los videoblogs utili-
zan material de archivo reeditado del incidente, super-
poniéndolo con diálogo y/o intercalándolo con otro
material de archivo en imágenes. Solo el 2% (cinco ví -
deos) muestran grupos de debate del incidente del
tranvía. Por último, hay unas pocas pantallas en blanco
en las que se evidencia una lucha con la tecnología, y
un de seo primordial de comunicar a pesar de ello. En
descripciones más detalladas de diez vídeos (abajo), se
in tenta esbozar la manera en que este deseo de comu-
nicar se cruza con la habilidad tecnológica y los discur-
sos normativos sobre la ciudadanía, la raza, el racismo
y la inmigración.
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¿Qué formas de aprendizaje cívico, si es que hay alguna,
expresan los comentarios de YouTube, videoblogs, sketches,
dibujos animados de carácter satírico, así como otro tipo de
respuestas generadas por los usuarios ante un vídeo racista
subido por teléfono móvil? Y en segundo lugar, ¿hasta qué
punto podemos conceptualizar estos productos de los
medios audiovisuales como emocionales o incluso 
contenedores de recursos catárticos, así como repertorios
para entender y dar sentido a situaciones políticamente 
cargadas en la vida cotidiana?
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Pasando a la cuestión de los vínculos entre los
puntos de vista abiertamente emocionales y los racio-
nales de «Mi experiencia en un tranvía», 96 de los
vídeos –poco más del 50%– son claramente mezclas
de reacciones ante el incidente, tanto emocionales (eno -
jo, angustia, sorpresa, miedo, disgusto) como ra cio -
nales (evidencias, lógica, referencias precisas, evitando
el sentimiento o la emoción personal). Otros 40 se
presentan como enteramente racionales, huyendo del

sentimiento o la emoción personal. 16 más satirizan el
incidente desde ambos puntos de vista, racista y anti-
rracista, y otras 16 grabaciones usan material de archi-
vo editado o montajes para llamar la atención so bre los
aspectos surrealistas o socialmente repulsivos del inci-
dente. Solo 14 vídeos, según los cuatro codificadores,
exploraban con total seriedad «la respuesta emocio-
nal» y abiertamente desinteresada en una razonada in -
tervención política. Ejemplos de comentarios de vi -
deoblog sugieren la variedad de intervención racional
que puede hacerse. Todos se refieren a sentimientos
de ira basados   en opiniones acerca de las conexiones
entre las acciones políticas globales y los discursos
sobre la raza o el im perialismo con las respuestas loca-
les al racismo entre personas:

• Usuario B: (veintitantos años, hombre británico-
asiático) «He trabajado toda mi vida en este país. He

dado todo por este país», «Estoy orgulloso de ser bri-
tánico-asiático en Gran Bretaña», «¿Qué más quieres
que hagamos?», «¿Qué vamos a hacer para ser acep-
tados en este país?».

• Usuario M: (veintitantos años, hombre caribe-
ño-británico): «los británicos fueron los primeros en ir
a África y robar», «si se les pidiera que pagaran por eso
ahora, ni siquiera podrían permitírselo», «Creo que su
hijo era su escudo... la gente no podía patearle el culo

porque tenía a su hijo en bra-
zos», «la razón por la que esta-
mos en Libia es por el petró-
leo, todo el mundo lo sabe».

• Usuario T: (mujer britá-
nica gay, blanca, de me diana
edad): «Entiendo por qué está
frustrada, pero... ella está com-
pletamente equivocada», «Solo
las personas que viven en las
viviendas públicas... se refieren
a In gla terra como ‘mi Gran
Bre taña’», «La gente blanca en
Gran Bretaña no quería hacer
los trabajos de mierda en aquel
en tonces...», «Este es un país
cristiano... no vienes... y pides
la [Sharia] ley».

• Usuario R: (veintitantos
años, mujer árabe-británica):
«En todos los países, en cada
lugar, vas a encontrar gente
realmente estúpida, ignorante
y racista. Pero eso no debería
sacudir tu fe en la bondad de...
cada persona en el mundo».

Temáticamente, la mayoría de los videoblogs insis-
ten en la idea de que la joven mujer de raza blanca
protagonista de «Mi experiencia en el tranvía» está
equivocada, ya sea por ser racista, por hacer discursos
de odio en público, o por maldecir delante de los ni -
ños. Hay, sin embargo, excepciones a la desaproba-
ción. Nueve vídeos expresan un apoyo de todo cora-
zón, parcial o encubierto, a la xenofobia de Emma
West; dos más expresan apoyo a sus opiniones y cre-
encias, aunque no a su diatriba pública. Por ejemplo:

• Usuario L: (Adolescente/veintitantos años, mujer
blanca de EEUU): «Ella tiene todo el derecho, como
mu jer blanca, de estar insatisfecha por la gran cantidad
de inmigración no blanca a su antes blanca tierra natal
de Gran Bretaña», «A los blancos no les gusta la inmi-
gración no blanca por esta razón, por la delincuencia
que acompaña a la inmigración no blanca», «No en -

La corrección política, desde arriba hacia abajo, podría estar
llevando los sentimientos racistas más agresivos bajo tierra
para que permanezcan allí resistentes y salgan a la superficie
solo en ocasiones privadas entre amigos y familiares, o
entren en erupción en situaciones en público, como la gra-
bada en «Mi experiencia en un tranvía». Por lo tanto, el tipo
de aprendizaje que se puede ver dentro de la muestra, y
que tiene lugar repetidamente en las manifestaciones de
shock, enfado, disgusto, supremacía étnica, anti-racismo, dis-
culpa y humor, es muy específico: es un aprendizaje acerca
de lo que la gente puede «realmente» pensar bajo la superfi-
cie de un discurso público democrático en el siglo XXI.
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tiendo por qué los blancos no tienen ningún derecho
a oponerse a que su tierra natal sea inundada por los
no blancos... no se les permite estar enojados... por-
que si lo hacen, son racistas».

Atendiendo a estos comentarios, es posible hacer-
se una idea de cómo los comentarios delimitan deter-
minadas orientaciones políticas hacia la raza, la socie-
dad multicultural y la ciudadanía. Sin embargo, una
idea de lo importante que es en la vida e identidad cí -
vica de cada usuario el hacer y subir los videoblogs se -
rá más fácil de identificar en la siguiente sección, que
se mueve hacia descripciones más globales de los ma -
teriales del videoblog.

3.2. Análisis textual: la semiótica del comentario
cívico

El incidente original del tranvía3 se filmó de mane-
ra contingente por los viajeros y por lo tanto no puede
ser sometido al mismo tipo de análisis temático medi-
tado que las respuestas. Sin embargo, el examinar los
aspectos denotativos y connotativos de una selección
de respuestas, este incidente nos arroja temas intere-
santes para el debate. 

El vídeo 14, que tiene aproximadamente unos tres
minutos de duración, nos muestra un joven usuario de
YouTube de raza blanca. El posicionamiento de la
cámara en una esquina de una habitación, con un
vaso de cristal usado en una mesa y un póster en la
pared, denota cómodas rutinas. Tiene ex periencia
con los videoblogs y no se molesta con el lenguaje for-
mal, dirigiéndose a la mujer racista del tranvía como
«posiblemente la persona más escoria que jamás he
visto». Habla tanto a «nosotros», el público, como a
ella, la autora del hecho, directamente, «tú eres…» «tú
habrías...». 174.947 visitas indican que hay otros usua-
rios que efectivamente están dispuestos a ver y a res-
ponder, aunque comentarios tales como los siguientes
también sugieren cautela acerca de las complicadas
posiciones que los espectadores podrían tomar en res-
puesta a su postura simple de «el racismo es malo»:
«Lo que ella dijo era racista, pero al menos tuvo la
valentía de expresar sus preocupaciones acerca de su
cultura, solo que lo hizo de la manera equivocada,
maldiciendo delante de su hijo e insultando a la gente.
Y de todos modos ella era la «minoría» de ese tranvía,
en su propio país. La izquierda y la derecha deben
permanecer juntos para salvar a nuestra cultura y
hacerlo de una manera civilizada y pacífica, con respe-
to a otras culturas».

Por otra parte, el vídeo 25 –que ahora se ha colo-
cado en un lugar privado tras los comentarios desagra-
dables sobre él– presenta una mujer joven negra, bri-

tánica, que muestra angustia y molestia por el racismo
de la mujer blanca del tranvía, pero afirma que ella es
«evidentemente una enferma mental...», estereotipan-
do así a otro grupo de personas y mostrando un pre-
juicio acerca de las enfermedades mentales. Este pre-
juicio –la idea de que el racismo es una enfermedad
mental y que nadie «cuerdo» o en su «sano juicio»
puede ser racista– impregna al menos una quinta parte
de los mensajes y videoblogs sobre este tema. Esta
usuaria comenta las representaciones mediáticas de la
raza como un problema al tergiversar la comunidad
negra, proporcionando cierta evidencia de sus senti-
mientos; sin embargo, luego ella pasa a hacer comen-
tarios asertivos sobre «lo que quieren ver los blan-
cos...», enmarcando de nuevo el debate en términos
de características raciales esenciales de la audiencia.
Sus expresiones faciales, su ceño fruncido y sus movi-
mientos son indicativos de su diálogo con el público
que ella imagina, y sugieren sus intentos de conectar
con ellos como ciudadanos. 

En el vídeo 3, que ha sido retirado de YouTube
por el usuario después de recibir insultos desde la
extrema derecha británica, un adolescente de raza
blanca en su dormitorio graba en videoblog: «Yo direc-
tamente me habría acercado y...», ha ciendo a la vez
un gesto como de estrangulamiento con las manos. Y
agrega: «pero habría ido a la cárcel probablemente por
eso» y «Te voy a decir a mis ideas sobre el racismo...».
Invoca una serie de argumentos contra el racismo y la
discriminación, mantiene la calma, mira directamente
a la cámara y parece tanto habituado a formular argu-
mentos como cómodo con la tecnología. 

Como ejemplo de algunas respuestas provocado-
ras al vídeo 3, el vídeo 46 es una película de 20 segun-
dos en la que vemos una bandera inglesa con subtítu-
los anunciando: «Emma West, Heroína de la Libertad
de Expresión». Tiene un ethos británico de extrema
derecha en términos de estética y de contenido, inclu-
yendo subtítulos sobre el «poder blanco/genocidio
blanco». El usuario comenta ampliamente debajo de
su vídeo: «Tenemos que entender que esta pobre
mujer no tenía ni idea de en lo que se estaba metien-
do. Se quebró en un momento de rabia. Obviamente
fue provocada. En lugar de criticarla, vosotros anti-
blancos deberíais sentiros profundamente apenados
por ella. Está siendo privada de su libertad y su familia,
justo antes de Navidad [...]. Ella será utilizada como
ejemplo, con el fin de aterrorizar a otros Blancos para
que cierren la boca y toleren la destrucción de su raza
y su país. Lo que ella necesita son otros Blancos com-
pañeros que acudan a ayudarla y apoyarla, por John
Whitee».
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Estos comentarios se basan en enérgicos discursos
racistas que les resultarán familiares a los que leen los
debates de Anders Breivik y sus puntos de vista. Tam -
bién son una reminiscencia de los mensajes de los gru-
pos de extrema derecha Hindutva en la India (Ba naji,
2008).

En el vídeo 57, una chica con el pelo verde y acen-
to americano, que parece estar en los últimos años de
su adolescencia, responde adoptando un tono preciso,
descriptivo y pedagógico. Inicialmente su char la parece
dirigida a un grupo imaginario de jóvenes como ella
mis ma, que viven en EEUU. Al principio su voz es
más suave que fuerte y hace un llamamiento a los dis-
cursos humanistas e igualitarios sobre la igualdad racial
y la «ceguera al color». Da las gracias a los viajeros que
en el vídeo que se sitúan en contra del racismo. El últi-
mo minuto, de los tres que dura, es el más descontro-
lado. Aquí expresa el enojo abiertamente hacia la mu -
jer racista, deseando de que «alguien le hubiera dado
una patada en la cara» o «sacado el tampón de su
culo» porque «odio a los racistas». El paso de debate
moderado a disgusto agresivo ante el racista se refleja
en decenas de vídeos sobre el tema subidos por muje-
res, lo que demuestra el hecho de que la expresión de
ira ante una clara injusticia es una forma igual de satis-
factoria, si no más, de participación que el debate. 

Si todos los videoblogs y los clips anteriores se cen-
traban en los sentimientos de los videobloggers, el
vídeo 68 rompe este molde. Aquí un joven estudiante
de raza blanca, universitario en el Reino Unido, anali-
za la posición de la «ranter» racista del tranvía, así
como otros argumentos utilizados contra los video-
bloggers anti-racistas. Pide explícitamente argumentos
científicos y racionales desde la evolución darwiniana
a la historia postcolonial y la sociología de las zonas
pobres de los centros de ciudad, afirmando que «no es
porque son negros por lo que cometen delitos...».
Sugiere en cambio que «todos procedemos de los afri-
canos» y trata el tema de las acusaciones raza/crimen
que ha escuchado en otros videoblogs, dando lugar a
mayores envíos a YouTube sobre este tema como
clave de de bate. El ritmo es rápido, y aunque el inte-
rior es un dormitorio, hace una serie de modificacio-
nes profesionales en el vídeo para hacer más concisos
sus puntos. El estilo es abiertamente pedagógico, con
correcciones matizadas a un posible sesgo aparente.
Este usuario también dice explícitamente que él no se
considera un videoblogger, pero se ha visto llevado a
esto por el te ma y la situación.

Volviendo una vez más a la emoción manifiesta de
los críticos anteriores, el vídeo 79 muestra a una mu -
jer/adolescente de raza blan ca diciendo «Yo acabo de

verlo y, francamente, me siento físicamente enferma».
Este videoblog está también grabado en un dormitorio
con un gran póster de Barbie en la pa red de la imagen.
La oradora se siente cómoda con la tecnología, evi-
dentemente intentando transmitir su esperanza de que
la gente «no crea que todos los británicos blancos sea-
mos así». Su motivación es refutar el racismo y mostrar
su vergüenza, pero observa que hacer el vídeo la ha
he cho «sentir un poco mejor». Tam bién se dirige a
aquellos que apoyan a la mujer racista a través de sus
vídeos y concluye con una serie de declaraciones de
«Fuck you» (Jódete) hacia la viajera racista. En res-
puesta, bajo este videoblog hay muchos «flames» (co -
mentarios intencionadamente provocadores) y comen-
tarios racistas. 

El vídeo 810 es una versión animada de la serie de
dibujos animados para niños «Tho mas, the Tank En -
gine» (Thomas, la Locomotora) con voz en off de la
racista y los comentarios de los demás pasajeros
hechos por dibujos animados del tren. No ocurre nada
en el vídeo, aparte de los trenes hablando animada-
mente entre sí, y todo parece una parodia hasta que
emerge el mensaje: que la diatriba racista real tuvo
lugar en frente de niños pequeños. Fue en un tranvía.
Era la vida real. Y el espectador que viera el clip ente-
ro podría sentir un pequeño escalofrío de reconoci-
miento al final. 

El vídeo 911 representa una pantalla en negro, con
un comentario anti-racista de una mujer que suena
joven y dice ser inglesa y blanca, hablando del gobier-
no y los medios de comunicación, y afirma, «hacen
que la gente sea racista». Esta usuaria es posible que
no domine la tecnología, como atestiguan sonidos de
alguna dificultad con la cámara y la pantalla en blanco.
Ella invita a la gente a «pensar por sí mis ma» acerca de
por qué alguien querría venir a un país a vivir con
«123 libras por semana de beneficio que son apenas
suficientes para mantener cuerpo y alma juntos». 

El vídeo 1012 representa a un hombre mo desto,
claramente anti-racista, australiano de Perth, ha blando
sobre cómo el «trasfondo» del racismo es más peligro-
so que el debate abierto: «el peligro subyacente de
opiniones no expresadas». Se coloca en su jardín, un
lugar tranquilo con canto de pájaros, con un perro que
ladra en varias ocasiones. El contenido intelectual de
este vídeo va más allá de acuerdos inmediatos con la
política de anti-inmigración o con refutaciones sobre el
racismo para hacer un argumento filosófico sobre la
expresión de los sentimientos negativos y racistas en la
sociedad, la corrección política y los peligros de la
autocensura. Hace referencia a una serie de eventos y
temas, incluyendo las informaciones en los principales
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medios de comunicación sobre los disturbios de
Londres en 2011, llamando al racismo tácito «una sub-
corriente de un sentimiento básico hacia otros seres
hu manos, más destructiva que el racismo abierto del
Partido Nacional Británico». Su mensaje puede ser
visto como un replanteamiento de la medida cautelar:
«mejor fuera que dentro» en relación con la represión
de las opiniones racistas: ¿quién sabe cómo cambian o
crecen cuando no están en la esfera pública?

4. Teorizando la ciudadanía de YouTube:
¿debate, representación, deliberación, acción?

El enfoque conceptual más popular para los estu-
diosos de las comunicaciones hacia la plataforma onli-
ne de intercambio de vídeos
You   Tube y la ciudadanía ha
sido a través de la cuestión de si
las nuevas tecnologías digitales,
e Internet en particular, es tán
per mitiendo una esfera pública
transnacional ideal (Tur nšek-
Hančič, 2008), una nue va es fe -
ra pública (Papa cha rissi, 2004)
o una «vlogosfera» (Grif fith &
Papa charissi, 2010). Dis cusio -
nes inspiradas en Ha bermas so -
bre una esfera pública definida
por la presencia de la «delibera-
ción racional» y el detallado tra-
bajo de Chantal Mou ffe sobre
«agonismo pluralista» han resul-
tado un fructífero trampolín para una serie de debates
de este tipo. 

Van-Zoo nen, Vis y Mihelj, por ejemplo, han abor-
dado la importancia de YouTube para las teorías de la
esfera pública en varios trabajos. Usando un instru-
mento cibermétrico de análisis de re des, hecho expre-
samente para medir las interacciones entre videoblog-
gers, estudian la batalla de vídeo online que surge a
raíz de la película cruelmente islamofóbica de Geert
Wilders, «Fitna». Su primera pregunta es «si las reac-
ciones e interacciones on-line contribuyen a la delibe-
ración racional o al pluralismo agonístico, cómo lo ha -
cen y por qué» (Van-Zoonen, Vis & Mihelj, 2011: 5).
Llegan a la conclusión de que «solo el 13% o menos
de los videobloggers interactuaban unos con otros a
través de comentarios, suscripciones o «amistad»...
You Tube permitió la multiplicación de puntos de
vista, más que un intercambio o diálogo entre ellos»
(2011: 1). 

Exa minando la «re pre sen ta ción» de la ciudadanía
mos trada en los estilos de los di ferentes tipos de inter-

vención discursiva on-line (2010), los mismos autores
concluyen que «el deseo de establecer una conexión
con otras personas que están dispersas es... lo que une
los actos ocasionales y las prácticas arraigadas de
desempeño político y religioso en una reacción a Fitna
en YouTube» (2010: 260). 

Sos tienen, además, que «estos intentos se moldean
en el plano cognitivo, emocional, humorístico, deni-
grante, amable, absurdo y otros, pero que ninguno de
ellos era violento o agresivo» (Ibíd.), algo inusual en el
contexto de una herramienta y me dio en el que la pro-
pia expresión está también asociado con «flamers» y
«trolls» agresivos (Lange, 2007; Bur gess & Green,
2008). En otros lugares, Vis, Van Zoonen y Mihelj

(2011) acuden a la conceptualización de identidad
cívica de Isin y Neilsen, desarrollada a través de «actos
de ciudadanía». Esta conceptualización tiene la venta-
ja de liberar a los individuos en la sociedad de algunos
de los supuestos normativos más tenues ligados a la
idea de ser un ciudadano. Aquí la ciudadanía no se
concibe como una serie de competencias o «derechos
y responsabilidades». En cambio, permite una evalua-
ción y crítica de las intervenciones particulares de los
individuos en la vida política o cívica, algo particular-
mente adaptado a la naturaleza interrumpida e inter-
mitente de los grupos de intervención online. Así que,
¿cómo se puede teorizar más allá sobre tales «actos»
de ciudadanía de vídeos en red?

Dervin utiliza el análisis lingüístico del discurso
para examinar las actitudes hacia el multiculturalismo
expresado por diatribas racistas online. Él está intere-
sado en dos series de preguntas, una en torno a las for-
mas en que el multiculturalismo se percibe y concep-
tualiza erróneamente y otra en torno a los tipos de per-
sonas e instituciones que intervienen en el debate de

Tomadas en su conjunto, las vídeo-respuestas a «Mi expe-
riencia en un tranvía» son un buen recurso, aunque todavía
no considerado, para un aprendizaje cívico así como un
recurso elaborado y potencialmente terapéutico para hacer
frente a las estresantes interacciones sociales en torno a la
raza. Al parecer, muchas personas graban los vídeos y los
cuelgan en la Red simplemente para sentirse mejor. 
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car el racismo (2012: 179-180). Basándose en los co -
mentarios escritos debajo de los vídeos, él sugiere que
deberíamos «retener cinco tipos de comentarios: racis-
ta, anti-racista (neo-)colonizador, comentarios so bre el
lenguaje y meta-análisis de las diatribas» (2012: 187).
Este tipo de categorizaciones ofrece códigos que pue-
den ser utilizados en cualquiera de los estudios cuanti-
tativos o cualitativos. 

Teorizando sobre los co men ta rios, Dervin sostie-
ne que «los límites y las fronteras entre los ‘ranters’ y
sus víctimas se basan en aspectos ta les como la nacio-
nalidad de origen y la lengua» (2012: 190). Sin embar-
go, el análisis lingüístico es metodológicamente limita-
do, ya que no se ocupa de aspectos de los vídeos co -
mo el compromiso con una postura política en particu-
lar, el compromiso emocional encarnado en la modu-
lación de la voz y la iconografía, o los aspectos cívicos
y afectivos de revelar o manifestar el racismo o el anti-
racismo delante de una cámara, co mo una persona
con un particular acento y color de piel. Tratando pre-
cisamente esta insuficiencia del tradicional análisis lin-
güístico del discurso en YouTube, Eliza betta Adami
(2009) sostiene que «a nivel teórico y me todológico...
la vídeo-interacción funciona en el aprovechamiento
interesado por parte de los participantes de los mensa-
jes ofrecidos por el vídeo inicial» (pág. 395). Sostiene
que «esto hace que... la noción heurística de una rela-
ción interesada de mensaje-respuesta [parezca] más
adecuada para explicar los pa trones de señalización
en la vídeo-interacción» (2009: 395). Este es precisa-
mente el método con el que los codificadores se han
comprometido13 en este documento. 

Después de haber descrito en la sección anterior
tanto las tendencias generales como los detalles de una
serie de vídeos sobre «Mi experiencia en un tranvía»
(véasse anexo) y de haber analizado otros estudios que
examinan la ciudadanía en YouTube, se hace eviden-
te que se está produciendo un aprendizaje de muchos
tipos distintos en todo el ámbito de los vídeos. En pri-
mer lugar, hay formas en las que los usuarios de You -
Tube están reflexionando sobre modos aceptables e
inaceptables de discurso y de expresión en los que a
veces hay, y a veces claramente no hay, una esfera
pública del tipo previsto por Habermas, Frazer y Mou -
ffe. Esto incluye el conocimiento de la tecnología, el
encuadre de las habitaciones y los espacios, las mo -
dulaciones de la voz y la retórica, la expresión contro-
lada o incontrolada de emociones negativas, así como
la inclinación de las cámaras para incluir otros símbo-
los tales como carteles, banderas, «piercings», pelo,
movimientos de las manos y primeros planos. El hecho

de que al menos una quinta parte de los vídeos con
exposiciones desinhibidas de la ira, la pasión, la aver-
sión o el odio hayan sido ahora –cinco meses más tar -
de– bajados o colocados en sitios privados, sugiere
que la experiencia de lo público y lo privado en el de -
bate político es también un proceso negociado de
aprendizaje. 

En segundo lugar, la gente que sube vídeos sobre
este tema parece «aprender mientras hace». Mientras
emergen ejemplos de posiciones retóricamente exito-
sas anti-racistas y pro-inmigrantes, la mayoría constru-
ye argumentos sobre la marcha, reflexionando en lo
que cuenta como evidencia a favor de las sociedades
mestizas o en contra de la inmigración, pensando acer-
ca de las causas y el contexto social y tratando de abor-
dar interlocutores imaginarios mientras la cámara gra -
ba. Por lo tanto, si bien es tentador seguir adelante con
la idea de que los vídeos aquí analizados muestran una
multiplicación de puntos de vista más que un diálogo,
este estudio sugiere que el debate cívico se está llevan-
do a cabo, a pesar de que está ocurriendo entre una
serie limitada de posiciones. 

Sin em bargo, lo que podemos llamar diálogo debe
ser conceptualizado, no como encarnado necesaria-
mente por las respuestas directas de un videoblogger a
otro en YouTube –aunque estos sí existen–, sino se -
gún pasa entre los diferentes campos ideológicos o
series de ideas sobre la raza, la ciudadanía, la migra-
ción, la mezcla racial, la delincuencia, el racismo, la et -
nicidad, el nacionalismo, la paternidad, la salud men-
tal, la clase social y el nivel de educación. En cerca de
un tercio de los vídeos, los patrones de racismo deriva-
dos de los principales medios de comunicación, las
políticas gu bernamentales, las leyes y la escolarización
están co nectados a la diatriba presenciada, y la culpa
se desplaza desde esta mujer en particular hacia el tipo
de sociedad que la ha producido. Cuando esto suce-
de, los comentarios sobre los vídeos se vuelven aun
más virulentos, lo que sugiere que este tipo de discu-
sión pública clara desafía realmente las posiciones
arraigadas como si estuvieran en un editorial de perió-
dico o en un documental.

Por último, y lo más sustancial, este estudio abre la
cuestión expresada por la usuaria de YouTube en el
vídeo 10: la idea de que la corrección política, desde
arriba hacia abajo, podría estar llevando los sentimien-
tos racistas más agresivos bajo tierra para que perma-
nezcan allí resistentes y salgan a la superficie solo en
ocasiones privadas entre amigos y familiares, o entren
en erupción en situaciones en público, como la graba-
da en «Mi experiencia en un tranvía». Por lo tanto, el
tipo de aprendizaje que se puede ver dentro de la



muestra, y que tiene lugar repetidamente en las mani-
festaciones de shock, enfado, disgusto, supremacía ét -
nica, anti-racismo, disculpa y humor, es muy específi-
co: es un aprendizaje acerca de lo que la gente pue de
«realmente» pensar bajo la superficie de un discurso
público democrático en el siglo XXI. También es un
tipo de aprendizaje sobre cómo los ciudadanos se en -
frentan a ser el «otro» en este tipo de discurso –doce-
nas de videobloggers no blancos cuentan experiencias
traumáticas privadas de racismo no reveladas hasta
ahora– y cómo uno se enfrenta a «convertirse en el
otro» a través de
la asociación con
ideas que ya no es
aceptable que se
expresen. 

La mayoría de
los usuarios blan-
cos de YouTube
que publican so -
bre el tema quie-
ren hacer hinca-
pié en que no son
como la ranter ra -
cista del tranvía,
que no comparten esa clase de opiniones. Algunos lo
hacen hablando de la repugnancia física que esta
mujer les hace sentir, y de su deseo de golpearla, pate-
arla o castigarla por vomitar su discurso de odio. Otros
lo hacen denigrando su clase social o su nivel educati-
vo, dudando de su sobriedad y con frecuencia de su
cordura. Los videoblogs, que apoyan a esta diatriba ra -
cista y el contexto en el que ocurre, tratan explícita-
mente de educar a los espectadores sobre el peligro en
el que la gente «blanca británica» se encuentra.

Derivados de estos tres tipos interrelacionados de
aprendizaje –sobre uno mismo, sobre un tema/evento
específico y sobre el mundo social– es posible afirmar
que, tomadas en su conjunto, las vídeo-respuestas a
«Mi experiencia en un tranvía» son un buen recurso,
aunque todavía no considerado, para un aprendizaje
cívico así como un recurso elaborado y potencialmen-
te terapéutico para hacer frente a las estresantes inte-
racciones sociales en torno a la raza. 

Al parecer, mu chas personas graban los vídeos y
los cuelgan en la Red simplemente para sentirse mejor.
De hecho, afirman que se sienten mejor –menos
molestos, menos so los– por haber compartido sus pun-
tos de vista. Cuan do los comentarios publicados en sus
videoblogs llegan a ser demasiado hirientes, se retrac-
tan y se sienten peor, tomando a menudo la decisión
de cerrar las funciones de comentario o de hacer pri-

vados los vídeos. Es posible, pues, encontrar tensiones
a través de la muestra. Estas residen tanto entre una
variedad de emociones ligadas a una serie de posturas
racionales sobre la política, el individuo y la sociedad
como entre las intenciones potencialmente persuasivas
y terapéuticas. Donde la persuasión cívica es el objeti-
vo de un ví deo, se hacen esfuerzos para presentar
argumentos coherentes en secuencias lógicas, para
construir la evidencia evitando sentimientos y para lle-
gar a una conclusión tranquila y racional. Sin embargo,
el hecho de que todo esto está impulsado por un arre-

bato racista incontrolado en el transporte público, y
que los argumentos ostensiblemente en contra del
racismo y de la xenofobia a menudo también revelan
prejuicios sobre la clase social o la salud mental, o con-
tienen un racismo inverso o sentimientos negativos
hacia ciertos grupos religiosos, testimonia la significati-
va y motivadora resaca afectiva a la mayoría de la dis-
cusión cívica y política tanto online como offline.

Notas
1 Otras experiencias de carácter abusivo o de rabia por parte de
pasajeros en el transporte público han tenido un número aun mayor
de espectadores y respuestas – por ejemplo, el incidente «bus uncle»
de 2006 en Singapur, tratado por Donna Chu (2009).
2 www.dailymail.co.uk/debate/article-2067692/Racist-train-rant-
The-thugs-threatened-child.html; www.huffingtonpost.co.uk/nabe-
ela-zahir/my-tram-experience-race_b_1119605.html.
3 www.youtube.com/watch?v=e48_ee-b18I&feature=related.
4 www.youtube.com/watch?v=6LV5h4F3H4Q&feature=related.
5 www.youtube.com/watch?v=r18NwDqjRFQ&feature=related.
6 www.youtube.com/watch?v=CyfDcRtF3ko.
7 www.youtube.com/watch?v=IITZSLPRZrs&feature=related.
8 www.youtube.com/watch?v=vEdBBFwYMTY&feature=related.
9 www.youtube.com/watch?v=Htc2ELQVUWo.
10 www.youtube.com/watch?v=wumjoTQ13YY.
11 www.youtube.com/watch?v=NH4ho-3Nomo.
12 www.youtube.com/watch?v=X3Blna_k3Nw.
13 Me gustaría agradecer la cuidadosa asistencia de Moses Lemuel
y otros dos estudiantes de postgrado, en la codificación y la catego-
rización de los datos utilizados en este artículo.
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Anexo I: Tabla de información sobre los diez clips sometidos a análisis cualitativo.
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RESUMEN
Inspiradas por las nociones de comunidad del filósofo Jean-Luc Nancy, nuestro estudio examina el concepto de
comunidad y su desarrollo en entornos virtuales a través de un análisis cualitativo de la participación de alumnos de
educación secundaria obligatoria (de 11 a 14 años de edad) en una red social privada. Nuestros datos indican que
los alumnos, a pesar de no conocerse previamente, estaban dispuestos a conocerse y relacionarse, y a utilizar recur-
sos de una red social privada para desarrollar la confianza necesaria para mantener sus amistades virtuales. Para
lograrlo, los estudiantes usaron dos métodos de interrelación que llamamos «trabajo público» y «trabajo de proximi-
dad». Al negociar sus posiciones relativas a los otros estudiantes (trabajo de proximidad) y a través de espacios públi-
cos y privados (trabajo público), los jóvenes utilizaron diversos instrumentos semióticos para entablar amistad y para
enfrentarse a los numerosos retos de la comunicación con desconocidos a través de medios digitales. Este estudio
indica que las redes sociales educativas pueden ser diseñadas con fines comunicativos y para actividades que ponen
de relieve los intercambios recíprocos que son éticamente y socialmente conscientes. Por último, los resultados sugie-
ren que, aunque históricamente han demostrado una resistencia a la innovación tecnológica, las escuelas y otras ins-
tituciones educativas tienen un papel importante que desempeñar en este proceso. 

ABSTRACT 
This study examined the construct of community and its development in online spaces through a qualitative analysis
of middle school students’ participation in a private social network. Drawing on notions of community inspired by
philosopher Jean-Luc Nancy, we found that students, despite not knowing one another previously, were willing
both to encounter and come to know each other, using the resources of the network to build the trust that became
foundational to their online social relationships. They did so primarily through two kinds of interactional effort that
we call «public work» and «proximity work». Negotiating their positions relative to one another (proximity work) and
across public/private spaces (public work), youth used a variety of semiotic tools to establish relationships and address
the considerable challenges of digitally mediated communication with unknown others. This study suggests that edu-
cationally focused social networks can be designed for, or their uses primed toward, communicative purposes and
activities foregrounding reciprocal exchange that is ethically alert and socially aware, and that schools and other edu-
cational institutions, though historically resistant to technological innovation, have an important role to play in this
process. 
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1. Introducción1

– Hannah: ola
– Jay: kien demonios eres?
– Hannah: xD no hace falta k seas tn antipatico!!!! :{
– Jay: kien eres? a k colegio vas? 

Durante esta conversación en el chat de una red
social, dos jóvenes alumnos de sendos colegios de
educación secundaria del Norte de California (Es ta -
dos Unidos) se conocieron por primera vez cuando
participaron en un programa extraescolar sobre me -
dios digitales. Estas clases extraescolares se celebraban
dos veces a la semana en los cinco centros educativos
participantes con el objetivo de ayudar a los jóvenes a
aprender a comunicarse de forma eficaz y responsable
con otros jóvenes que todavía no conocían, a través de
una red social privada. A pesar del intento inofensivo
de Hannah, de 13 años, de establecer contacto con
una persona nueva en la red social, Jay, de 12 años,
reaccionó de forma desconfiada ante el contacto con
alguien desconocido para él. Cuando los jóvenes par-
ticipantes en nuestro estudio se comunicaban con
compañeros no conocidos, algunos, como Jay, se
mostraban comprensiblemente cautelosos a la hora de
relacionarse con «desconocidos». Hannah, no obstan-
te, ayudó a Jay a socializarse en las normas conversa-
cionales para hablar con compañeros desconocidos en
la Red; ante el reproche de ella por ser tan «antipáti-
co», Jay suavizó su tono agresivo e hizo preguntas que
abrieron las puertas a una conversación (de hecho, su
intercambio se volvió a encauzar y se mantuvo durante
44 turnos en el chat). Nuestro interés estaba centrado
en seguir la evolución de lo que llegó a ser una comu-
nidad dinámica de jóvenes en el espacio virtual, y es -
pecialmente en sus intentos de lograr la forma de ser
respetuosamente cautelosos, a la vez que aprendían a
comunicarse los unos con los otros, de modo lúdico,
ético y crítico al mismo tiempo. 

Nuestra investigación para esclarecer cómo los jó -
venes formaron una comunidad virtual incipiente, pe -
ro dinámica, en un tiempo relativamente corto, nos ha
llevado a replantear nuestras expectativas sobre el pro-
ceso de construcción de una comunidad en los espa-
cios virtuales. En efecto, tal y como describimos a con-
tinuación, nos ha llevado a replantear la noción, mu -
chas veces cuestionada, de «comunidad» con respecto
a los espacios educativos. En su forma idealizada, la
comunidad ha significado tradicionalmente un espacio
de seguridad, conexión y comunión. No obstante, mu -
chas comunidades contemporáneas reales representan
lo contrario: peligro, distanciamiento y des  conexión.
Los padres de los jóvenes de nuestro estudio se preo-
cupaban justificadamente por la seguridad de sus hijos
en vecindarios reales y espacios virtuales. «Pueden

pasar cosas malas a las chicas jóvenes en la Red», nos
advirtió una joven, poniendo de manifiesto la cautela
que con frecuencia se expresa en referencia a los
espacios digitales donde podrían estar al acecho perso-
nas desconocidas. ¿En semejante mundo digital y peli-
groso, cuáles son las nociones de comunidad, de uno
mismo con respecto a los demás, que de sarrollan los
jóvenes? ¿Y qué responsabilidad pueden asumir las
escuelas y otras instituciones educativas con el fin de
influir en dicho proceso? Los hallazgos de estudios re -
cientes sugieren que el potencial de las co munidades
virtuales para que los jóvenes se relacionen de formas
nuevas en los espacios escolares y ex tra escolares es
pro metedor (Banaji & Buckingham, 2010; Boyd, 2011;
Poyntz, 2009). Aún así, sabemos muy poco so bre la
forma en que las comunidades virtuales de jóvenes se
constituyen, se desarrollan y funcionan, y hasta qué
punto los educadores pueden facilitar y nutrirlas.
¿Cómo se relacionan los jóvenes entre ellos para for-
mar comunidades a través de los espacios virtuales y
físicos? ¿Y qué papel pueden desempeñar los centros
educativos en este proceso? 

Teniendo en cuenta que las comunidades virtua-
les cuestionan las definiciones tradicionales de «comu-
nidad», basadas en la geografía y la proximidad física,
nos interesa la manera en que las redes digitales y las
culturas participativas nos pueden ayudar a replantear
nuestra perspectiva de la «pertenencia» y la «proximi-
dad», dos conceptos centrales en la literatura referente
a la comunidad, la esfera pública y el cosmopolitismo
(Delanty, 2003; Hansen, 2010; Papacharissi, 2002).
Nos interesa especialmente conocer cómo los niños y
jóvenes de hoy en día llegan a socializarse en el enten-
dimiento del yo con relación al otro, y la importancia
de las oportunidades para la interacción virtual en este
proceso. Los retos sin parangón a los que se enfrentan
los jóvenes en la formación de la identidad en espacios
locales fracturados, sin olvidar el hecho de hacerse
adulto en un mundo globalizado, hacen que estas pre-
ocupaciones sean especialmente graves. Con el fin de
teorizar estos temas, recurrimos al trabajo del filósofo
Jean-Luc Nancy (1991; 2000), y especialmente a su
entendimiento de comunidad como constituida por un
proceso fluido de comunicación basada en el recono-
cimiento mutuo y el intercambio. Según Nancy, la
construcción de la comunidad implica dos procesos
dialécticos: la identificación y la eliminación de distan-
cias. Es decir, personas con sistemas de creencias, ex -
periencias e identidades diferentes aparecen los unos
ante los otros y participan en una interacción recíproca,
al mismo tiempo que se esfuerzan para «ser en co -
mún». El reto, sobre todo para las escuelas, es: ¿cómo
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crear oportunidades para la comunicación que faciliten
las condiciones para que surja la comunidad? Nosotros
proponemos que las redes sociales orientadas a la edu-
cación parecen bastante prometedoras en este sentido;
es decir, pueden ser diseñadas para, o sus usos enfoca-
dos hacia, actividades comunicativas impulsadas por
jóvenes y que ponen de relieve el in tercambio recípro-
co éticamente y socialmente consciente. 

2. Comunidad como comunicación
A medida que llegamos a estar más relacionados

con cada vez más personas a través de distancias ma -
yores, tanto geográficamente como metafóricamente,
nos enfrentamos a los retos de
en contrar formas para descri-
bir y teorizar las nuevas prácti-
cas sociales (Will son, 2010).
El concepto de «comunidad»
tiene una larga historia como
concepto teórico en el estudio
de las formas de socialidad
(De  l anty, 2003), aunque ha
sido criticado por demasiado
utópico, excesivamente totali-
zador, o por ser un término
de   masiado amplio para ser útil
(Postill, 2008). Además, las
definiciones tradicionales de
comunidad, en las que la loca-
lidad y la proximidad física son
centrales, han sido cuestiona-
das por la proliferación de «comunidades virtuales»
(Rhein gold, 1993) que ofrecen nuevas formas de rela-
cionarse. Los estudiosos que investigan las nuevas for-
mas de relacionalidad con tecnologías mediáticas han
descrito estas comunidades como «imaginadas» (An -
derson, 1983) o «de red» (Castells, 1996), conjunta-
das principalmente por los sentimientos de fraternidad
o de participación conjunta de las personas. Para los
fines de nuestra in vestigación sobre una red social
impulsada por jóvenes, nos hemos centrado en una
dimensión de la comunidad común a la mayoría de las
definiciones, es decir, en la cuestión de pertenencia
que fundamentalmente pregunta: ¿De qué maneras
estamos conectados los unos con los otros?

Esta pregunta es el eje de la filosofía de Nancy
(1991: 29), quien sostiene que los miembros de una
comunidad no se fusionan en un grupo unido –un «ser
común»– sino más bien en un estado de «ser en co -
mún». «Ser» para Nancy es algo esencialmente social:
la existencia siempre es la coexistencia; el yo no es
previo al nosotros. Como empeño fundamentalmente

humano, estar en una comunidad consiste en siempre
«ser en común», un estado fluido que reconoce la plu-
ralidad y la diferencia, y que permite las «interpelacio-
nes mutuas». Así la participación en una comunidad
no requiere comprometerse con un conjunto de cre-
encias comunes pero sí presupone una voluntad de
asociarse con otras personas, especialmente por enci-
ma de las diferencias. 

En efecto, es este entendimiento de la comunidad
constituida fundamentalmente por la diferencia y la
voluntad de comunicarse por encima de las diferencias,
en el que encontramos especialmente generativo. Nan -
cy (2000: 5) describe nuestra relación con los demás

co mo una forma de entrelazamiento en el que las
hebras se mantienen separadas incluso dentro del
nudo. Es tamos próximos los unos a los otros pero solo
en la medida en que la proximidad entre nosotros
ponga de manifiesto la distancia. Dicho de otra forma,
es imposible unirnos como ser común (es decir, elimi-
nando totalmente la distancia entre nosotros) porque es
en la misma acción de compartir el espacio entre noso-
tros que se genera el significado. La distancia en tre
nosotros, por lo tanto, no es un vacío a rellenar, ni un
espacio a cerrar, sino un reconocimiento de nosotros
mismos en el otro y del otro en nosotros. Esta distancia
es la comunicación: comunicarse supone exponer el
«con», lo compartido, el entre. Por tanto, la comunidad
es comunicación: el proceso de interacción recíproca.
Se crea activamente y se produce de forma continua en
la medida en que las personas se exponen (es decir,
aparecen mutuamente) las unas a las otras. 

Si tal y como propone Nancy, la comunidad es el
proceso activo y fluido de comunicación, en ese caso,
las nuevas formas mundiales de comunicación que
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En su forma idealizada, la comunidad ha significado tradicio-
nalmente un espacio de seguridad, conexión y comunión.
No obstante, mu chas comunidades contemporáneas reales
representan lo contrario: peligro, distanciamiento y des -
 conexión. Los padres de los jóvenes de nuestro estudio se
preocupaban justificadamente por la seguridad de sus hijos
en vecindarios reales y espacios virtuales. 



permiten las tecnologías móviles y digitales ofrecen po -
sibilidades para «nuevas formas de pertenencia» (De -
lanty, 2003: 151). En el presente artículo examinamos
una de estas formas en la que la pertenencia puede ser
negociada en contextos digitales y vemos cómo los
jóvenes crearon, construyeron conjuntamente y nego-
ciaron contextos mediante un trabajo comunicativo
conjunto. Teniendo en cuenta el colapso de los con-
textos en los espacios virtuales, las personas que no
comparten un contexto necesitan crearlo conjunta-
mente a través de su trabajo semiótico (Boyd, 2011;
Haas, Carr & Takayoshi, 2011). Al estar disponibles
menos recursos materiales, los interlocutores en con-
textos digitales, como las redes sociales, tienen que

incorporar la referencialidad en sus interacciones me -
diante la creación de redes compartidas de significado
que orientan y posicionan a los participantes respecto
de los otros. Así, examinamos la manera en que una
red social, como espacio orientado a la comunicación,
aportó nuevas oportunidades a los participantes para
crear una comunidad; dicho de otro modo, el espacio
proporcionó muchas vías para construir puntos de
vista compartidos a través del uso de diversos instru-
mentos semióticos. Asimismo, prestamos una atención
especial a los retos a que se enfrentan los jó venes a la
hora de descubrir y cerrar las distancias en tre ellos,
teniendo en cuenta que la comunicación virtual tiene
muchas posibilidades para malentendidos, sobre todo
en el caso de jóvenes que acaban de empezar a probar
cómo posicionarse en la Red con respecto a distintos
públicos interactivos. 

3. Recopilación y análisis de datos
En 2011, trabajamos con profesores, administra-

dores y personal de cinco centros educativos de ba -
rrios urbanos contiguos del Norte de California para
diseñar un curso de ocho semanas de duración, sobre
medios sociales y digitales, dirigido a alumnos de edu-
cación secundaria obligatoria (de 11 a 14 años de
edad). En las clases extraescolares, los jóvenes crearon
películas que compartían y comentaban en una red
social privada llamada S282. De forma parecida a
otras redes sociales, la S28 permitía a sus usuarios de -
signar a sus amigos, publicar texto y medios en sus per-
files, y comunicarse me diante una serie de funcionali-
dades (mensajes, chats, blogs). El plan de estudios

para la clase se diseñó basado
en la noción de hospitalidad,
sobre la que el profesorado
ayudó a los alumnos a pensar
de forma crítica a través de
conceptos como la amistad y la
representación mediática. En
parte, debido a que las clases
se celebraban en colegios pri-
vados y religiosos, muchos de
los cuales se caracterizaban
por un ethos acogedor e inte-
grador, los alumnos parecían
aceptar estos conceptos rápi-
damente, incluso cuando los
profesores les presionaban
para hacerlo de forma crítica y
reflexiva. 

Los cinco colegios estaban
situados dentro del Área de la
Bahía de San Francisco; tenían

varias características en común, entre ellas, la de ope-
rar de forma independiente del sistema educativo pú -
blico como colegio católico o en uno de los casos, co -
mo colegio concertado. Además, cada uno de los cole-
gios acogía a alumnos de familias de renta baja, proce-
dentes de barrios con pocos recursos. Estos alumnos
representaban la diversidad típica de muchas áreas
urbanas en los EEUU, donde inmigrantes más recien-
tes de América Latina y de algunas regiones asiáticas
conviven con poblaciones afroamericanas más anti-
guas. A pesar de coincidir en su afiliación religiosa o
por su participación en el consorcio que fue creado
gracias a la financiación de la iniciativa 21st Century, o
ambos casos, los colegios se diferenciaban en cuanto a
su cultura escolar y en los orígenes étnicos del alumna-
do. Los jóvenes que participaron en el estudio se
enfrentaban a retos adicionales, más allá de los típicos
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Interpretamos que sus esfuerzos para construir una presen-
cia en el espacio en Red correspondían a la adopción de
una postura de apertura hacia los demás, una voluntad de
desvelar algo sobre sí mismos y de dejar una marca visible
en la comunidad en ciernes. Los jóvenes explicaron que su
disposición a revelarse estaba relacionada con el he cho de
sentirse «más seguros», al participar en un espacio en el que
un número limitado de participantes podría ver sus intentos 
on-line.



retos de la adolescencia, es decir, el hecho de tener
que encontrar su lugar en una nación que histórica-
mente ha marginado a muchas minorías y que ha fra-
casado en la eliminación de la brecha de rendimiento
académico entre los alumnos blancos y alumnos pro-
cedentes de algunos países asiáticos, y el resto del
alumnado. Eli minar estas brechas fue lo que impulsó
la creación del programa 21st Century y una forma de
lograrlo fue proporcionar a los jóvenes acceso a herra-
mientas, competencias y prácticas tecnológicas. 

Trabajamos durante tres meses con 59 participan-
tes de los cinco centros educativos, recopilando una
diversidad de datos cualitativos y cuantitativos. En el
presente estudio, partimos de un análisis de todo el
material publicado en la red social que obtuvimos me -
diante un sistema detallado, hecho a medida, que ar -
chivaba todo el contenido virtual. Basado en los resul-
tados del análisis, creamos una serie de matrices (Miles
& Huberman, 1994) para explicar los patrones de
participación con respecto a jóvenes y tiempo. Uti liza -
mos el método comparativo constante (Glaser &
Strauss, 1967) para examinar las distintas funciones
del sitio y estudiar cómo los jóvenes participaban en
distintas actividades en línea. Además de los datos vir-
tuales, analizamos datos recopilados en las clases
extraescolares, entre los que se incluían las encuestas
previas y posteriores, notas de campo, observaciones
del profesorado, grabaciones en audio y vídeo de las
sesiones, materiales creativos (por ejemplo, story boards,
dibujos), y entrevistas previas y posteriores con los par-
ticipantes. En este artículo nos centramos en una sub-
serie de los datos: las publicaciones y mensajes públi-
cos y privados en la red social. Presentamos ex tractos
y citas del trabajo de los alumnos en su formato origi-
nal, incluyendo las convenciones textuales, lenguaje
de mensajería instantánea, referencias de cultura po -
pular y jerga. No se pidió a los jóvenes que evitaran
estas formas de comunicación y tampoco que utiliza-
ran las formas normalizadas del inglés. De hecho, te -
nían libertad para comunicarse en la manera que eli-
gieran; las formas de comunicación elegidas y sus
entresijos lingüísticos en ocasiones sirvieron en las cla-
ses extraescolares como contextos generativos para
debates sobre el uso del lenguaje. 

4. «Ser en común»: Los intentos de los jóvenes
para conocerse los unos a los otros

A pesar de su cautela inicial a la hora de hablar
con compañeros desconocidos, los jóvenes adoptaron
la red social S28 y rápidamente empezaron a partici-
par de forma entusiasta en el espacio virtual. Todos
los 59 participantes crearon una imagen pública en

línea, diseñando sus propias páginas de perfil y publi-
cando diversas combinaciones de imágenes, texto y
música, en una página personal que era visible para los
demás miembros de la Red. Nosotros interpretamos
que sus esfuerzos para construir una presencia en el
espacio en Red correspondían a la adopción de una
postura de apertura hacia los demás (Hull, Stornaiuolo
& Sterponi, en imprenta), una voluntad de desvelar
algo sobre sí mismos y dejar una marca visible en la
comunidad en ciernes. Los jóvenes explicaron que su
disposición a revelarse estaba relacionada con el he -
cho de sentirse «más seguros», al participar en un
espacio en el que un número limitado de participantes
podría ver sus intentos on-line. Aunque podían partici-
par de forma pública en la red S28 mediante la publi-
cación de información personal para que la vieran
otros miembros, el carácter «privadamente público»
(Lange, 2008) de la red S28 les brindaba la oportuni-
dad de hacerlo rodeados de compañeros que partici-
paban en el mismo programa y en el mismo tipo de
actividades. Además, la Red estaba supervisada por
adultos, lo que fomentaba la sensación de «seguridad»
y, al mismo tiempo, afectaba la manera en que los jóve-
nes participaban en línea. A medida que, con el paso
del tiempo, los jóvenes se comunicaban entre ellos con
más facilidad y regularidad, reforzando las imágenes
públicas que construían, llegaron a sentir confianza, un
componente importante para establecer y profundizar
las relaciones entre ellos que posteriormente constitui-
rían la base de su comunidad emergente.

4.1. Apertura a encuentros con otras personas: Una
dimensión del «trabajo público» de los estudiantes 

Al publicar mensajes, fotografías, vídeos y música
en la Red, todos los 59 jóvenes dejaban huellas visibles
en las áreas públicas de la Red, creando, en efecto,
una imagen pública. Hicieron referencias a sus comi-
das preferidas, iconos de la cultura popular y persona-
jes ficticios, junto con fotografías, vídeos y música per-
sonales y populares, todo ello con el fin de crear una
identidad virtual visible para los demás participantes de
la Red. El hecho de participar en las áreas públicas de
la red social sirvió para anclar a los alumnos en el espa-
cio e identificarlos como miembros activos de la comu-
nidad, y permitir que otros leyeran sus publicaciones
libremente Descubrimos que «la exposición mutua»
(Nancy, 1991) de los jóvenes en línea, es decir, sus in -
tentos para ser visibles los unos para los otros en la
arena pública de la S28, los anclaban en el espacio en
Red en formas que resultaron importantes para forjar
nuevas relaciones sociales. 

Los jóvenes participaron públicamente en el sitio a

83

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 79-88

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3



través de debates en el foro, comentarios, publicación
de medios, blogs y grupos de interés creados por jóve-
nes; no obstante, dedicaron la mayor parte de sus
esfuerzos (y publicaciones más frecuentes) a sus pági-
nas de perfil personal. Por ejemplo, en la página de
perfil de Sebastián (figura 1), utilizando el nombre de
usuario elegido por él, «monstruo en la oscuridad», el
joven se representaba a través de una imagen de ava-
tar del personaje popular de dibujos animados: el
Pájaro Loco, con un fondo decorativo de la conocida
banda Linkin Park. 

Mediante la expresión pública de sus afiliaciones
culturales populares en su página, en lo que Liu (2008)
ha llamado «una representación de gustos», Sebastián
estableció su presencia como miembro activo de una
comunidad virtual mediante la publicación de informa-
ción personal. Desveló información adicional sobre su
vida familiar y sus gustos mediante la pu blicación de
una breve biografía y la actualización periódica de los
mensajes sobre su estado. 

De esta for ma, Sebastián se hizo más «conocible»
por los de más miembros de la Red. Al crear la imagen
pública de un joven al que le gustaba la música popu-
lar y el fútbol, que amaba a su familia y veía dibujos
animados y películas contemporáneas –todos posibles
puntos para que su público entablara una conversa-
ción con él–, brindaba a los demás la oportunidad de
participar con él en el espacio virtual. Al prestar una
atención tan es merada a estas representaciones públi-
cas, los jóvenes parecían señalizar una apertura hacia
los demás, ayudando a los otros a conocer más sobre
ellos a través de la autorrevelación. Los jóvenes recu-

rrían a estas exposiciones públicas para aprender los
unos sobre los otros durante todo el programa; las
miraban antes de establecer contacto por primera vez,
hacían referencia a ellas en sus conversaciones, y las
utilizaban para establecer un terreno común con inter-
locutores desconocidos. 

4.2. Negociar los espacios privados: Una dimen-
sión del «trabajo público» de los estudiantes

Por un lado, las áreas públicas se demostraron
importantes para mostrar identidades y posturas con-

cretas que, por supuesto, podían ser vistas
por muchos públicos, incluidos compañe-
ros y adultos conocidos y desconocidos;
por otro lado, las áreas privadas facilita-
ron distintas formas de llegar a conocerse.
En estos dominios públicos, los jóvenes
hacían referencia a las imágenes públicas
que eran importantes para demostrar la
presencia juvenil, pero iban más allá de
estas manifestaciones de identidad para
negociar las relaciones in terpersonales
que formaban la piedra angular de la
nueva comunidad. Los chats y los mensa-
jes privados, como espacios diádicos, no
visibles por los compañeros y profesores,
brindaron oportunidades sincrónicas y
asincrónicas a los jóvenes para negociar
sus relaciones y aprender los unos sobre
los otros en privado. Ya que los alumnos
no tenían que preocuparse de que los

demás pudieran ver estas conversaciones públicamen-
te, observamos que se arriesgaron más que en el domi-
nio público. Por ejemplo, un joven, Julio, se sentía
cómodo al expresar sus emociones a su amiga en lí -
nea, Isabel, escribiendo «te quiero como a una ami ga».
Mientras los espacios públicos brindaban a los jóvenes
la oportunidad de jugar de forma multimodal con re -
presentaciones de su yo, los espacios privados aporta-
ron las oportunidades necesarias para negociar estas
relaciones, aunque en ocasiones el proceso pudo re -
sultar difícil, y arriesgarse a compartir emociones e in -
formación con sus compañeros sin que los demás lo
vieran.

Una de las formas más importantes en que los
jóvenes ganaron la confianza de los demás y profundi-
zaron sus relaciones consistía en decir la «verdad»
sobre sí mismos, una proposición arriesgada, desde
lue go, estando en línea con personas desconocidas.
Los jóvenes evaluaban constantemente si los demás
merecían su confianza, buscando en sus perfiles, ha -
blando en el espacio virtual con ellos, e intentando
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Figura 1. Página de perfil de Sebastián.



des cubrir si la información que proporcionaban fuera
«auténtica». Con frecuencia, se intercambiaban foto-
grafías personales como forma de establecer confianza
entre los miembros de la comunidad o reforzar un
contacto ya establecido. Estas exposiciones adquirie-
ron una importancia mayor y funcionaban como una
forma de «revelación» en la que los usuarios paulatina-
mente desvelaban facetas de información personal
como manera de forjar relaciones más profundas con
otros miembros de la comunidad. Una vez iniciado un
contacto basado en contextos culturales compartidos,
los usuarios querían ver a la persona «real» que había
detrás del avatar. A modo de ejemplo, después de ha -
ber chateado 23 líneas en el espacio privado, Sofía le
preguntó a Chris, «¿k aspect tiens? ¿kien ers n la foto?»
(refiriéndose a las fotos de clase publicadas en el sitio),
a lo que este respondió, «tngo 11 años i sy l k sta al
lado dl tipo k señala cn l dedo». Las fotografías perso-
nales sirvieron como método principal para ha cer visi-
ble la participación como persona «real» en la comuni-
dad, y para abrir la puerta a amistades y profundizar
las amistades entabladas. 

Otra forma de reforzar todavía más estas conexio-
nes consistía en pedir al interlocutor que revelara su
nombre «real». Con frecuencia, los usuarios lo pre-
guntaban directamente, como en el caso de Miguel
quien, después de 33 líneas de chat con Asha, le pre-
guntó : «k way. i cmo t yamas?». En otras ocasiones,
los jóvenes revelaban sus nombres cuando sentían que
se entendían bien con la otra persona, tal y como lo
hicieron Julio y Arturo después de dos meses de inte-
racción y cuando se enfrentaban a la posibilidad de
encontrarse personalmente: 

– Julio: vas a berkeley l vierns pra vr a tds ls k stan
n l space2create? xk yo vy i mi nmbr real s [Julio
Chávez].

– Arturo: Si i mi nmbr s [Arturo Flores] o me pueds
yamar [Arty].

Frecuentemente, la petición para que se revelara
el nombre real de la persona formaba parte de un pro-
ceso más amplio de iniciación utilizado por el joven
para verificar que el usuario no era un amigo «falso».
Aunque el nombre en pantalla del usuario, su avatar y
página de perfil les permitían presentar una cara pú -
blica cuidadosamente construida en la Red, la divulga-
ción de datos personales, como una fotografía o el
nombre real, significaba que los participantes estaban
dispuestos a quitarse estas máscaras, revelar su yo
«más verdadero», y de esta manera, ejercer y desarro-
llar confianza. 

Lo de «decir la verdad» no fue del todo sencillo o
sin complicaciones, especialmente para los jóvenes

que estaban desarrollando su sentido de identidad en
una comunidad en red. En un intercambio que pone
de manifiesto la complejidad de este empeño, Jay y
Serena intentaron «situar» el uno a la otra en términos
de categorías familiares de identidad, en este caso, de
género: 

– Jay: ers 1 chica verdd.
– Serena: síii.
– Jay: l sbia.
– Serena: sí y tu tb ers 1 chica.
– Jay: k va.
– Jay: sy 1 tio 1 tio.
– Serena: ok.
Después de chatear durante varias líneas, Jay pa -

recía haber entendido que Serena era chica, una for -
ma de determinar su identidad «real» que le ayudaba
a posicionarse con relación a ella. Cuando ella le res-
pondió que pensaba que él también era chica, Jay le
aseveró rotundamente que él era «un tío». Estas nego-
ciaciones sobre lo que constituía el «yo verdadero» sir-
vieron como garantías para la interacción subsiguiente
y se convirtieron en fundamentales para construir la
comunidad. 

4.3. «Trabajo de proximidad»: Los jóvenes se
posicionan 

El hecho de que, en términos generales, los jóve-
nes adoptaran una postura abierta hacia los demás en
línea no soslayaba los retos de la participación en un
espacio virtual donde no podían contar con el lenguaje
no verbal corporeizado para orientarles en la comuni-
cación. Una de las formas en que los jóvenes resolvie-
ron estos retos fue a través del «trabajo de proximi-
dad», mediante intentos de poner nombre a y gestio-
nar las relaciones entre ellos en el espacio virtual. 

Los alumnos utilizaron una amplia diversidad de
estrategias para posicionarse con respecto a otras per-
sonas, otros textos y contextos: informando a la comu-
nidad en red «ahora estoy en casa», o publicando una
foto de ellos mismos en el colegio con sus compañeros
o subiendo un vídeo sobre su vida familiar. Al situarse
de forma relacionada (con otras personas, con textos y
contextos), los jóvenes revelaron la distancia entre
ellos y los otros, desvelando su posición metafórica en
la comunidad virtual. También utilizaron el trabajo de
proximidad para negociar y cerrar estas distancias,
determinando de forma colaborativa cuál era su posi-
ción con relación a los demás e intentando disminuir
dicha distancia al trabajar hacia un entendimiento
mutuo. A través de un esfuerzo conjunto, los jóvenes
construyeron juntos un significado compartido; y así
sucesivamente construyeron sus relaciones y estable-
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cieron una base sólida para el sentido emergente de
comunidad. 

Teniendo en cuenta que los jóvenes trabajaron
juntos para construir significados compartidos, gran
parte del trabajo de proximidad en la Red se hizo en
forma de negociación. Al negociar el significado con -
jun tamente, los participantes crearon un conjunto
com  partido de textos y experiencias comunes en la
Red, un repertorio que sirvió para vincular a los miem-
bros de la Red entre sí. Una de las maneras de utilizar
este repertorio para construir relaciones fue mediante
las bromas privadas que solo los miembros de la comu-
nidad entendían. Una de estas bromas privadas se re -
fería a la afinidad por comer pollo frito. Todo empezó
con la publicación por Isabel de una imagen de fondo
con pollo frito que fue adoptada en toda la Red y cada
vez más usuarios utilizaron el tropo de «pollo frito»
para construir un sentido de vinculación y pertenencia
a la comunidad. Este sentido de pertenencia fue fo -
mentado por un lenguaje incluyente y referencias a ex -
periencias compartidas. Por ejemplo, los participantes
utilizaban habitualmente pronombres de tercera per-
sona plural (nosotros, nos) para enmarcar ex pe riencias
como compartidas, y muchas veces escribían mensajes
directos o «shout-outs» dirigidos a la co munidad en ge -
neral, como el cumplido de Virginia que se publicó
como un mensaje de estado: «¡Disfruté de los vídeos
de todos ayer por la noche, eran estupendos!». Se re -
fería a una experiencia compartida, una noche de cine
que reunió a todos los participantes en persona para
mostrar sus películas; su mensaje reunía a todos en el
espacio virtual para recordarlo y transmitir el mensaje
«estamos en esto juntos».

No obstante, no toda la negociación estuvo libre
de problemas y con frecuencia, los jóvenes tenían que
aplicarse para posicionarse en relación con los demás,
utilizando formas que serían «oídas» y reconocidas.
Un modo de abordar este problema fue mediante la
publicación de, y referencia a, fotos y vídeos persona-
les que anclaban a los alumnos en la comunidad vir-
tual, haciendo visible su presencia y proporcionando
una piedra de toque común. En el ejemplo siguiente,
Hannah y James negociaron un posible malentendido
utilizando fotografías para eliminar la distancia entre
ellos:

– Hannah: ola.
– James: ola.
– James: a k colegio vas? 
– Hannah: [Nombre 1].
– Hannah: y t?
– James: [Nombre 2] dnd van tds ls tios buens.
– Hannah: t crees tio bueno?

– James: esa n s 1 foto mia s d mis amigs.
– Hannah: stas seguro? 
– James: si, s la verdd.
– James: toy muy bueno i tengo nvia.
– Hannah: da = puedo vr 1 fto tuya?
– James: y t k? tienes nvio o no? seguro k ers fea.
– James: spera k subo 1 foto mia.
– Hannah: way i no, n soy fea i n tengo nvio:}
– James: ntoncs cuentam css sobr ti.
– Hannah: tengo k ir a jugar al futbol.
Aunque la conversación empezara de forma bas-

tante cordial, el comentario de James diciendo que
estaba «donde van todos los tíos buenos» cambió el
tono de la conversación y condujo a un discurso de
co queteo/flirteo. James seguía bravuconeando, aleján-
dose de forma marcada del discurso de cordialidad en
la Red, aseverando que él estaba «muy bueno y tenía
novia» antes de insultar a Hannah diciendo que ella
era «fea seguro». Hannah, en lugar de ofenderse por
el insulto o abandonar la conversación totalmente,
hizo referencia a unas fotografías para cuestionar lo
que James afirmaba, mostrándose escéptica ante sus
afirmaciones. Los usuarios, como Hannah, que mode-
laban la forma de posicionarse en el espacio de mane-
ras fundamentadas, establecieron posibles formas de
eliminar distancias (y dejaron abierta la posibilidad de
preguntas como la de, «entonces cuéntame cosas so -
bre ti»). El hecho de recurrir a las fotografías durante
este intercambio ayudó a Hannah y James a evitar po -
sibles malentendidos y metidas de pata comunicativas,
ya que se basaron en los textos o contextos que habían
construido juntos. 

5. El trabajo de comunicación de la comunidad S28
A pesar de que los jóvenes participantes en nues-

tro estudio efectivamente se enfrentaron a dificultades
para comunicarse con personas desconocidas, nos si -
guen sorprendiendo la perseverancia, imaginación y
creatividad que demostraron en sus intentos recípro-
cos de aprender los unos sobre, de, y con, los otros.
Nuestros jóvenes participaron en los procesos clave
para el desarrollo de la comunidad propuestos por
Nancy: seguían abiertos a conocerse y colaboraron
para eliminar las distancias entre ellos. Observamos
que los jóvenes lograron esto principalmente a través
de su participación en dos tipos de «trabajo de comu-
nicación» a la hora de construir sus relaciones por en -
cima de las diferencias, lo que llamamos «trabajo pú -
blico» y «trabajo de proximidad». 

En su «trabajo público», los jóvenes negociaron los
diversos públicos del espacio virtual, cambiando y
adaptando sus estrategias retóricas a cada uno de los



espacios comunes y privados. En los espacios comu-
nes de la Red, los alumnos construyeron imágenes pú -
blicas que sirvieron como puentes de comunicación
hacia los demás; allí participaron en un discurso cívico
que fomentó la buena voluntad y modeló el compor-
tamiento apropiado entre ellos en el sitio. En los espa-
cios privados, los jóvenes adoptaron distintos estilos de
comunicación, asumiendo mayores riesgos interperso-
nales a la hora de compartir datos personales y retán-
dose entre ellos a revelarse tal y como eran «de ver-
dad». En su «trabajo de proximidad», los participantes
se situaron en el espacio virtual con relación a los de -
más, creando sucesivamente contextos culturales com-
partidos y forjando vínculos comunes. A través del tra-
bajo público y asimismo del trabajo de proximidad, los
jóvenes participaron en la tarea fundamental de cual-
quier comunidad, es decir, identificar y eliminar las
dis tancias entre las personas a través de la comunica-
ción. Al incluirse en la comunidad, los jóvenes señala-
ban que estaban abiertos y dispuestos a relacionarse
entre ellos; al negociar sus posiciones en la comunidad
con respecto a los demás, habitaron los espacios entre
ellos, aprendiendo los unos sobre los otros y sobre sí
mismos durante el proceso. Esto, según Nancy, es el
«ser en común», reconocer a nosotros mismos en el
otro y al otro en nosotros mismos.

Tampoco queremos sugerir que sus intentos no
tuvieran complicaciones; de hecho, solo hay que fijar-
se en los discursos cada vez más divisivos que nos
separan los unos de los otros para comprender que la
construcción de comunidad y la comunicación por en -
cima de las diferencias son tareas abrumadoras. In -
trona y Brigham (2007) sostienen que la carga ética
clave de la comunidad es la hospitalidad (Silverstone,
2007), que se tiene que inventar y negociar en cada
momento. Este estudio muestra que las redes sociales
orientadas a la educación, como la S28, aportan mu -
chas vías para que los jóvenes participen en prácticas
hospitalarias, cometan y resuelvan errores, y desarro-
llen capacidades para ser comunicadores «capaces de
responder» en un mundo global, teniendo el apoyo de
un marco educativo en cada momento. La necesidad
de un marco educativo éticamente sintonizado es es -
pecialmente urgente ante el número creciente de co -
munidades que se enfrentan a retos preocupantes y
divisiones culturales y sociales profundas, que se agra-
van todavía más por las nuevas responsabilidades y
retos que surgen de la comunicación a través de los
medios digitales. Lamentablemente, aunque la mayo-
ría de los centros educativos en los EEUU actualmen-
te tiene acceso a tecnologías digitales con el potencial
de conectar a las personas de formas nuevas, sigue

existiendo una gran brecha entre las oportunidades
abundantes que ofrecen estas tecnologías para el
aprendizaje y las prácticas tecnológicas limitadas que
prevalecen en muchos colegios (Cuban, 2001). Esta
brecha es todavía más marcada si nos referimos a la
incorporación en los centros educativos de tecnologías
«Web 2.0», como las redes sociales, que con frecuen-
cia están prohibidas o consideradas tangenciales a la
enseñanza y el aprendizaje (Hutchison & Reinking,
2011). 

No obstante, tal y como indica este estudio, las
instituciones educativas tienen un papel importante
que desempeñar para fomentar las clases de prácticas
hospitalarias que facilitan el éxito de una comunidad.
Las redes sociales orientadas a la educación, especial-
mente, pueden ser un método generativo para fomen-
tar las competencias comunicativas importantes para el
siglo XXI, ya que se centran en la producción colabo-
rativa de significado construido conjuntamente utili-
zando diversos instrumentos semióticos. Como hemos
mostrado, posiblemente algunas de las capacidades
más destacadas que los educadores puedan ayudar a
fomentar actualmente son la predisposición de los jó -
venes a ser interlocutores considerados, críticos y hos -
pitalarios, dispuestos a «ser en común» con otros que
pudiesen parecer bastante diferentes de, y ajenos a
ellos, a pesar de vivir en comunidades contiguas y
compartir una identidad nacional y un abanico de afi-
nidades y vinculaciones. Al utilizar un repertorio de
inst rumentos semióticos, los participantes en las redes
sociales pueden negociar los muchos espacios y distan-
cias virtuales a través de su trabajo público y de proxi-
midad, y así construir relaciones en un mundo en el
que nuestras capacidades para la interacción y para
construir relaciones pueden parecer en ocasiones in -
creíb lemente endebles, aunque ahora sean más impor-
tantes que nunca.
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RESUMEN
Aunque la mayoría de los estudios sobre el aprendizaje hablan de las experiencias intra-institucionales, nuestro inte-
rés se centra en el seguimiento de las trayectorias de aprendizaje individuales a través de distintos dominios. Las
investigaciones sobre el uso de los diferentes medios por los jóvenes en el entorno extraescolar muestran cómo las
prácticas aplicadas en el uso de medios digitales difieren de las prácticas en el entorno escolar, tanto en forma como
en contenido. El reto principal actualmente consiste en encontrar formas de entender las interconexiones y la crea-
ción de redes entre estos dos mundos de la vida, tal y como las experimentan los jóvenes. Aquí los elementos impor-
tantes son los conceptos adaptados como contexto, trayectorias e identidad, relacionados con las redes de activida-
des. Presentamos datos del «proyecto sobre vidas de aprendizaje» actualmente en curso en una comunidad multi-
cultural de Oslo. Nos centraremos especialmente en los alumnos de educación secundaria post obligatoria que cur-
san estudios de Medios y Comunicación. Con un enfoque etnográfico, nos centraremos en la forma en que se cons-
truyen y se negocian las identidades del alumno en distintos tipos de relaciones de aprendizaje. Los datos incluyen
datos generados por los investigadores (entrevistas, observaciones a través de vídeos, anotaciones de campo) y datos
generados por los participantes (fotografías, diarios, mapas). 

ABSTRACT 
Whereas most studies of learning explore intra-institutional experiences, our interest is to track individual learning
trajectories across domains. Research on young people’s use of different media outside schools shows how practices
of using digital media are different from practices in schools in both form and content. The major challenge today,
however, is to find ways of understanding the interconnections and networking between these two lifeworlds as
experienced by young people. Important elements here are adapted concepts like context, trajectories and identity
related to activity networks. We will present data from the ongoing «learning lives project» in a multicultural com-
munity in Oslo. We will especially focus on students of Media and Communication studies at upper secondary school
level. Using an ethnographic approach we will focus on how learners’ identities are constructed and negotiated
across different kinds of learning relationships. The data will consist of both researcher-generated data (interviews,
video-observations, field notes) and informant-generated data (photos, diaries, maps). 
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1. Introducción
El papel cambiante de los medios de comunica-

ción en nuestras sociedades y sobre todo, el impacto
de las tecnologías digitales a partir de mediados de los
1990, sobre todo, tienen implicaciones para el cuándo
y el cómo del aprendizaje, tanto virtual, real o distribui-
do. Por una parte, ser estudiante siempre ha supuesto
operar dentro y a través de distintos espacios y lugares.
Tra di cionalmente, las conexiones entre los sitios han
estado enmarcadas en el concepto tan debatido de la
transferencia (Perkins & Salomon, 1992; Beach, 1999)
que predomina igualmente en la mentalidad popular
co mo en la académica. De todos modos, dadas las
opor tunidades actuales para moverse por distintos
«sitios de aprendizaje», entender cómo un contexto de
aprendizaje se relaciona con otro se ha convertido en
una cuestión clave para la conceptualización e investi-
gación del aprendizaje y el conocimiento en el siglo
XXI (Edwards, Biesta & Thorpe, 2009, Leander &
al., 2010). 

La investigación educativa se ha centrado princi-
palmente en las actividades de aprendizaje dentro de
las aulas (Sawyer, 2006). Durante la última década, la
influencia de las tecnologías digitales en las actividades
escolares se ha convertido en un campo clave para la
investigación educativa. Este estudio muestra la forma
en que el profesorado y el alumnado luchan para apli-
car y definir prácticas de aprendizaje provechosas
mediante la utilización de medios digitales para diver-
sas asignaturas y a distintos niveles escolares (Law,
Pel grum & Plomp, 2008). Además, las prácticas insti-
tucionales se describen frecuentemente como barreras
para el desarrollo escolar relacionado con el uso inte-
grado de dichos medios. También se han oído algunas
voces críticas sobre las estrategias que impulsan la apli-
cación y uso de medios digitales en las escuelas (Sel -
wyn, 2011). Por otra parte, la investigación sobre el
uso por los jóvenes de distintos medios fuera de las
escuelas muestra que las prácticas con medios digitales
difieren de las prácticas en las escuelas, tanto en las
formas como en el contenido. Las actividades recrea-
tivas que utilizan medios digitales han sido descritas
como ruta alternativa para la participación y el apren-
dizaje mejor adaptado a las necesidades del siglo XXI
y al empleo futuro dentro del sector creativo, que el
aprendizaje escolar tradicional (Gee, 2007; Ito & al.,
2010). Estos acontecimientos implican la necesidad de
entender mejor las conexiones entre las distintas prác-
ticas a través del estudio de los medios como parte
integrada de las actividades cotidianas. Nuestro debate
se basa en las siguientes dos preguntas de investiga-
ción:

• ¿De qué forma están conectadas las prácticas de
aprendizaje y de alfabetización de los jóvenes entre los
distintos contextos y en el tiempo? 

• ¿De qué manera podemos estudiar las prácticas
conectadas como parte del desarrollo de identidades
de aprendizaje por los jóvenes?

Uno de los principales retos actuales consiste en
encontrar formas de comprender las interconexiones y
la formación de redes entre los distintos mundos de la
vida, tal y como las viven los jóvenes. Durante la última
década, ha existido un interés creciente entre la comu-
nidad investigadora de muchas disciplinas para enten-
der mejor la forma en el que el conocimiento se tras-
lada de un entorno a otro, y sobre cómo lo experimen-
tan los alumnos en sus prácticas y vidas cotidianas,
tanto en el espacio virtual como en el espacio físico;
esto se puede ver en las formas de replantear concep-
tos clave como «contexto» (Edwards & al., 2009),
«tra yectorias» (Dreier, 2003) e «identidad» (Lemke,
2007; Wortham, 2006). En este artículo presentamos
datos de un proyecto actualmente en curso en Oslo,
Noruega. Con el fin de ilustrar formas de estudiar las
vidas de aprendizaje y la manera en que se conectan
las prácticas, nuestro estudio se centra en un joven de
18 años de edad y el proyecto escolar en el que este
participó. 

2. Vidas conectadas: aprendizaje, alfabetización e
identidad 

Para realizar un estudio sobre vidas conectadas,
necesitamos ir más allá de las cuestiones relacionadas
con el acceso y los usos limitados por el contexto, y
estudiar más detenidamente las prácticas cotidianas de
los jóvenes y la forma en que los medios digitales gene-
ran distintas trayectorias de aprendizaje para distintas
personas. Mimi Ito y sus colaboradores en los EEUU
(Ito & al., 2010) describen esto como «ecologías de los
medios». Dentro del proyecto a gran escala «Digital
Youth», logran documentar los contornos sociales y
culturales más amplios, así como la diversidad global,
respecto de la participación de los jóvenes en los me -
dios digitales. El concepto de ecología se emplea de
forma estratégica para destacar que: «Las prácticas
cotidianas de los jóvenes, las condiciones estructurales
existentes, infraestructuras de lugar y tecnologías están
todas interrelacionadas dinámicamente; los significa-
dos, usos, flujos e interconexiones en las vidas cotidia-
nas de los jóvenes localizados en entornos concretos
también están situados dentro de las ecologías mediá-
ticas más amplias de los jóvenes… De modo similar,
vemos los mundos culturales de los adultos y de los
niños como co-constituidos dinámicamente, igual que
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los distintos lugares por los que navegan los jóvenes,
como la escuela, el entorno extraescolar, la casa y si -
tios en Internet» (Ito & al., 2010: 31).

De acuerdo con sus resultados, estos autores defi-
nen ciertos géneros de participación que describen
como categorías «basadas en la amistad» y «basadas en
las aficiones». Asimismo, han identificado diversos ni -
veles de compromiso e intensidad en las prácticas con
los nuevos medios. Estos géneros de participación se
interpretan como «entrelazados con las prácticas,
aprendizaje y formación de la
identidad de los jóvenes dentro
de estas ecologías mediáticas
variadas y dinámicas» (ibid.).
No obstante, de bemos ser cau-
telosos a la hora de subrayar las
diferencias entre las actividades
en línea y las fuera de línea.
Co mo muestra explícitamente
Mark Nunes (2006), vivimos
en la intersección entre lo vir-
tual y lo presencial como parte
de nuestras prácticas diarias.
Cuando se estudia a los jóvenes
digitales, es importante no enre-
darse con concepciones dema-
siado generalizadas (Buckin -
gham & Willett, 2006). Existe
una gran variación en el grado
de competencia digital y de
interés tecnológico entre los jó -
venes. 

Últimamente, se ha obser-
vado un interés creciente para
vincular el aprendizaje y la for-
mación de la identidad como prácticas interrelaciona-
das conectadas a la capacidad para adaptarse a pape-
les cambiantes dentro de contextos diferentes (Ho -
lland, Lachicotte Jr, Skin ner & Cain, 1998; Moje &
Luke, 2009). Muchos de los estudios al respecto han
criticado las prácticas educativas institucionales, aseve-
rando que los recursos, identidades y experiencias que
los alumnos desarrollan en otros entornos no son reco-
nocidos ni utilizados correctamente como apoyo para
desarrollar sus competencias y conocimientos en las
escuelas (Heath, 1983; Wortham, 2009). En esta mis -
ma línea, los académicos han empezado a cuestionar
la importancia de las prácticas educativas para el en -
torno laboral futuro y para la sociedad cívica; dicho de
otra forma, los alumnos no son suficientemente capa-
ces de recontextualizar el plan de estudios y hacerlo
relevante a la gestión de problemas y retos en sus prác-

ticas fuera de las instituciones educativas (Guile,
2010). Por norma, es imprescindible alinear las com-
petencias y conocimientos necesarios con las relacio-
nes cambiantes y dinámicas en la economía y la socie-
dad. Un doble enfoque sobre el aprendizaje y la iden-
tidad permite analizar có mo los estudiantes atraviesan
y entrelazan distintos con textos, y esto se manifiesta a
través de sus prácticas de posicionamiento a lo largo
del tiempo (véase también McLeod & Yates, 2006;
Thomson, 2009). Ade más, nos inspiramos en Wor -

tham (2006; 2009), quien demostró empíricamente
có mo las comunidades e instituciones clasifican a los
jóvenes como tipos específicos de estudiantes. 

La noción de «trayectoria» aporta un instrumento
analítico para entender las actividades del aprendizaje
en el tiempo y el espacio. Las trayectorias de participa-
ción están vinculadas estrechamente con la identidad
como «capacidad para formas de acción concretas y
por tanto, capacidad para interpretar y utilizar poten-
cialidades del entorno para apoyar la acción» (Ed -
wards & Mackenzie, 2008: 165). Utilizamos la noción
de trayectoria como forma de identificar las rutas por
las que pasa una persona, o incluso un objeto, dentro
de, y a través de, situaciones a lo largo del tiempo. Ed -
wards y Mackenzie (2005) abogaron por un estudio
detallado sobre la formación, interrupción, reestructu-
ración y apoyo de las trayectorias de participación en
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Uno de los principales retos actuales consiste en encontrar
formas de comprender las interconexiones y la formación de
redes entre los distintos mundos de la vida, tal y como las
viven los jóvenes. Durante la última década, ha existido un
interés creciente entre la comunidad investigadora de
muchas disciplinas para entender mejor la forma en el que
el conocimiento se traslada de un entorno a otro, y sobre
cómo lo experimentan los alumnos en sus prácticas y vidas
cotidianas, tanto en el espacio virtual como en el espacio
físico; esto se puede ver en las formas de replantear concep-
tos clave como «contexto», «trayectorias» e «identidad».



las oportunidades proporcionadas para la acción (p.
287). Así, deberíamos estudiar el hecho de que los
participantes no solamente están situados en el tiempo
y en el espacio, sino que también están formando acti-
vamente redes de recursos de aprendizaje a través del
espacio-tiempo (Leander, Phillips & Tay lor, 2010: 8).
Si nos limitamos a indicar que el aprendizaje se sitúa
en el contexto, nos estaríamos olvidando de lo esen-
cial, porque estaríamos obviando la forma en que las
personas mismas establecen activamente contextos de
acción significativa (Van Oers, 1998). Es especialmen-
te importante analizar la forma en que las personas
logran esto en economías basadas en el conocimiento,

en las que se tienen que enfrentar habitualmente a
nuevos retos que requieren un uso innovador del
conocimiento y la experiencia. Además, las tecnologías
nuevas permiten mayor rapidez de acceso a, y disemi-
nación de textos, imágenes u otros recursos de cono-
cimientos. Cuando estudiamos estas cuestiones, tene-
mos que entender la forma en que estos nuevos fenó-
menos pueden ser adaptados a los nuevos contextos,
por ejemplo, una redacción escolar o un vídeo de
recopilación mash-up en YouTube (Burgess, Green,
Jenkins & Hartley, 2009; Wars chauer & Matuchniak,
2010).

Con los enfoques socioculturales, las cuestiones
de identidad se consideran estrechamente entrelaza-
dos con el aprendizaje para participar en diversas cla-
ses de prácticas (Linell, 2009). Llegar a ser un miem-
bro muy competente de una práctica también conlleva
asumir una identidad específica, por ejemplo, jugador
de videojuegos, monopatinador o ajedrecista. Estas
identidades se consiguen a través de la práctica –en
forma de acción observable, uso de lenguaje, textos u
otro tipo de recursos culturales– y los recién incorpo-
rados pueden asumir o apropiarse de estas identidades

a medida que se convierten en miembros más destaca-
dos de la práctica (Gee, 2000). Las personas represen-
tan muchas identidades y participan en una diversidad
de prácticas. Pueden existir a veces conexiones, a ve -
ces tensiones, e incluso ninguna relación entre ellas
(Silseth & Arnseth, 2011). La forma en que se estable-
cen estas conexiones o tensiones tiene consecuencias
para las trayectorias de participación de la persona. 

3. Vidas de aprendizaje
«Vidas de aprendizaje» hace referencia a la cohe-

rencia entre el aprendizaje, la identidad y la actuación
de una persona, enmarcados por un enfoque biográfi-

co que estudia las trayectorias
de aprendizaje de las personas
du rante el transcurso de su
vida. Las historias personales y
las orientaciones futuras se utili-
zan para crear «narrativas del
yo»; estos yoes son fundamen-
tales para el aprendizaje pro-
ductivo. Con respecto al enfo-
que basado en «vidas de apren-
dizaje», la conexión entre el
aprendizaje y la identidad es
importante porque define la
forma en que los distintos estu-
diantes participan en activida-
des de aprendizaje en todos

sus entornos. El aprendizaje no acaba cuando el alum-
no sale por la puerta del colegio al final del día. 

Es importante cuestionar nuestras concepciones
de «contexto» porque nos informan en sentido analíti-
co de la manera en que interpretamos y entendemos
la interrelación entre las personas, sus identidades de
aprendizaje y las circunstancias que les afectan en mo -
mentos distintos y en lugares diferentes. Edwards,
Biesta y Thorpe (2009) relacionan el debate sobre
con  texto con el discurso más amplio del aprendizaje
de por vida, donde el contexto es el resultado de la
actividad o es un conjunto de prácticas en sí. Al desta-
car el proceso de formación de redes entre las perso-
nas y los entornos, utilizan el término contextualiza-
ción más que contexto. Las prácticas no están limita-
das por el contexto, ya que son multicontextuales y
surgen más bien de manera relacional, es decir, tienen
el potencial de realizarse a diversos niveles y en situa-
ciones distintas, basándose en la participación en mu -
chos entornos. Las limitaciones de la pedagogía con-
vencional solo se ven claramente cuando se mira más
allá del contexto de las situaciones convencionales pa -
ra la educación y la formación, y se permite que los
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Si se estudian asignaturas más prácticas en el instituto, como
la producción mediática, en ese caso, las habilidades, com-
petencias e identidades adquiridas fuera de los entornos for-
males, por ejemplo, haber grabado vídeos digitales practi-
cando monopatín con los amigos en horario extraescolar,
pueden ser importantes para tener éxito.



contextos de aprendizaje se extiendan hacia la dimen-
sión de las relaciones entre las personas, artefactos y
otros, mediadas por un abanico de factores sociales,
organizativos y tecnológicos (Edwards & al., 2009: 3).
Esto plantea una cuestión importante referente a la
forma en que la contextualización y la participación en
redes implican formas de aprendizaje distintas y conte-
nidos diferentes; asimismo, implican fines diferentes
que pueden ser variables de los valores definidos al
respecto.

Para ahondar más en esta cuestión, se puede abor-
dar desde tres puntos de enfoque diferentes: se podría
1) centrarse en las personas durante sus movimientos
dentro y entre las prácticas e indagar cómo llegan a
poder mantener su participación; 2) estudiar directa-
mente los instrumentos y signos para examinar cómo
se interpretan, se comunican y llegan a estar disponi-
bles en una práctica; o se podría 3) examinar la forma
en que se estructura la práctica como tal, es decir, có -
mo se organiza, y cómo se hace aprendible para los
recién incorporados. 

En este artículo, vamos a centrarnos principalmen-
te en las personas y recurriremos a distintos tipos de
datos obtenidos de una gran diversidad de prácticas y
situaciones para confeccionar retratos condensados de
los participantes seleccionados.

4. Métodos y contexto
Los datos que presentamos fueron obtenidos de

un estudio comprensivo basado en un trabajo de cam -
po etnográfico relacionado con tres cohortes de eda-
des diferentes: de 5 a 6 años; de 15 a 16 años; y de 18
a 19 años. Hicimos un seguimiento de los niños y ado-
lescentes de estas cohortes en su paso por transiciones
importantes en su educación formal, e investigamos los
cambios y transiciones en y entre sus vidas institucio-
nales y cotidianas. Un objetivo importante es analizar
cómo se conforman y se desarrollan las identidades en
entornos diferentes a lo largo del tiempo. 

En nuestro proyecto nos hemos centrado en una
comunidad específica de Oslo que tiene una pobla-
ción numerosa y multiétnica. Tanto en términos histó-
ricos como discursivos, este barrio es un ejemplo de
los cambios más extensivos que han ocurrido en la
sociedad noruega durante las últimas tres décadas. En
los años 50 y 60 del siglo pasado, familias de clase tra-
bajadora y de clase media-baja fueron a vivir allí y
compraron sus propias viviendas en este barrio gracias
a los bajos intereses de préstamos parcialmente sub-
vencionados por el gobierno. Durante las últimas dos
décadas, han llegado a Noruega diversos grupos de
inmigrantes de distintas procedencias que se han tras-

ladado directamente a viviendas en este barrio o inclu-
so desde otros distritos de Oslo para vivir en las vivien-
das más espaciosas y más económicas que se encuen-
tran allí. Por esta razón, el discurso público presenta a
este barrio de Oslo como un reto, y a la vez, como la
imagen de la nueva Noruega multiétnica. En este sen-
tido, la población es culturalmente y lingüísticamente
diversa; esta diversidad cultural dentro de las zonas ur -
banas es un fenómeno relativamente nuevo en No -
ruega. El Municipio de Oslo, apoyado por grandes in -
versiones del Estado, se ha comprometido a transfor-
mar la comunidad a lo largo de la próxima década.
No  sotros vimos la oportunidad de aprovechar este
programa de intervención como una oportunidad sin-
gular para desarrollar el conocimiento participativo de
las vidas de aprendizaje de los jóvenes en entornos
escolares y extraescolares, y para enmarcar las pers-
pectivas analíticas dentro de un contexto social y geo-
gráfico concreto. 

Adoptamos en enfoque etnográfico, basado en en -
trevistas grabadas y otros instrumentos de recopilación
de datos, con el fin de crear descripciones detalladas
de las vidas de aprendizaje y los contextos de aprendi-
zaje de tres cohortes de jóvenes. En el estudio se han
utilizado entrevistas, observaciones y anotaciones de
campo, grabaciones en vídeo de episodios y activida-
des seleccionados, materiales creados por los partici-
pantes en forma de diarios y fotografías, y mapas con-
feccionados conjuntamente con los participantes. Se
están empezando a clasificar los datos y creando cate-
gorías analíticas para facilitar la comparación sistemáti-
ca de todas las series de datos. Se analizarán las series
de datos para realizar estudios significativos de los
momentos, procesos y contextos de aprendizaje, y de
las interconexiones entre ellos. 

Nuestro reto fue desarrollar y utilizar métodos que
nos permitiesen comprender cómo los estudiantes
pueden aprender en distintos sitios y lugares, incluyen-
do: el aprendizaje en distintos marcos institucionales,
entre sitios informales, semiformales y formales; apren-
dizaje en el espacio virtual y en el espacio físico;
aprendizaje basado en actividades lúdicas; y el apren-
dizaje en una diversidad de espacios culturales y espa-
cios orientados a intereses específicos.

A pesar del gran interés por parte de académicos,
responsables políticos e innovadores en el aprendizaje
a través de los contextos como forma de canalizar las
energías de los mismos estudiantes (Thomas &
Brown, 2011), entender y describir cómo esto trans-
curre sigue siendo un reto para los investigadores. Tal
y como describen Leander y otros (2010), «seguir» a
los alumnos por y entre los sitios es complejo. Los sitios
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son diversos e incluyen sitios físicos, como la casa, la
escuela o sitios con compañeros, espacios virtuales,
como los entornos virtuales, jugando a videojuegos o
en redes sociales, así como tecnologías móviles y sitios
conceptuales (localizando, interpretando y reconfigu-
rando el conocimiento a través de los contextos).

Aunque posiblemente comprendamos bastante
sobre cómo las personas forman conexiones entre es -
pacios y experiencias, seguimos enfrentándonos al reto
de conocer la forma en que estos recursos realmente
se transfieren entre contextos, y asimismo, la forma en
que las personas se apropien de ellos en determinadas
circunstancias y sean capaces de utilizarlos en contex-
tos nuevos. Los retos metodológicos son de carácter
práctico (cómo localizar y seguir físicamente a los
alum nos), ético-jurídico (cómo garantizar el acceso y
la confianza en todos los dominios sociales) y concep-
tual (la determinación de lo que pudiese constituir una
prueba de aprendizaje) (Bloome, 2005; Edwards &
Mac kenzie, 2005; Erstad, Gilje, Sefton-Green & Vas -
bø, 2009; Sinha, 1999; Wortham, 2006). 

5. Datos generados por los investigadores y datos
generados por los participantes 

Se le asignaron a cada alumno unas tareas especí-
ficas consistentes en la toma de distintos tipos de foto-
grafías, por ejemplo, del camino al colegio, de lugares
que recordaban de su infancia y fotografías de sus
casas. Recogimos un total de más de 200 fotografías
digitales durante la primavera de 2011. A través de
estas tareas relativamente indefinidas, los participantes
nos aportaron una selección amplia de fotografías muy
diversas. Uno de los aspectos más interesantes en este
caso fue, por ejemplo, las formas en que los jóvenes
inmigrantes incluyeran imágenes de sus familiares,
además de fotografías de sus viajes y visitas a sus países
de origen. En el diseño del estudio, utilizamos estos
artefactos como punto de partida para las entrevistas
de seguimiento. Teniendo en cuenta que más de la
mitad de los participantes en el estudio iban a dejar su
comunidad local durante el verano del 2011, teníamos
previsto hacer una comparación entre los que se mar-
charon de la comunidad local y los que optaron por
quedarse. Basándonos en el análisis inicial de las entre-
vistas, surgieron varias cuestiones. Un hallazgo impor-
tante (aunque posiblemente no sorprendente) es que
la mayoría de los alumnos de educación secundaria se
movían en una comunidad local muy delimitada, cerca
de sus casas. Cuando hablaban de lugares y movi-
mientos, muchos de los participantes dijeron clara-
mente que para ellos existía una frontera invisible en
su barrio que nunca cruzaban. Los datos obtenidos de

las entrevistas nos permitieron comprender la forma en
que se posicionan con respecto a otros grupos socioe-
conómicos. 

Con el fin de cumplir nuestro objetivo de seguir el
movimiento y el flujo, necesitábamos un método flexi-
ble de recopilación y análisis de datos. Un método
posible es mediante la combinación del análisis detalla-
do de interacción, el análisis de textos, modelos o arte-
factos de cualquier tipo, conjuntamente con la obser-
vación de las acciones en y entre las distintas situacio-
nes (Baker, Green & Skukauskaite, 2008). Esta solu-
ción aporta la alternancia entre distintos niveles de
aná lisis. Por una parte, el análisis de interacciones pue -
de demostrar instancias detalladas de emergencia, y
por otra, la observación y análisis de fotografías, mapas
y artefactos pueden aportar un conocimiento mejor de
los cambios y flujos más amplios. Los estudios detalla-
dos nos permiten problematizar algunas de las afirma-
ciones más generales o aportar descripciones más com-
pletas y detalladas de patrones genéricos. Las ob -
servaciones a lo largo del tiempo nos pueden aportar
datos que nos obliguen a replantear las pretensiones
analíticas resultantes de estudios realizados en un plazo
de tiempo mucho más corto. Mediante el análisis de
estos distintos tipos de datos, nuestro objetivo es cono-
cer las trayectorias de los jóvenes durante sus transicio-
nes educativas cruciales. Teniendo en cuenta que aca-
bamos de iniciar el análisis de nuestros datos, vamos a
limitar el presente análisis al ejemplo ilustrativo de uno
de los participantes. No podemos aportar un análisis
detallado de cómo se negocian realmente las trayecto-
rias de participación sino una primera aproximación a
la forma en que algunos de los jóvenes objeto de nues-
tro estudio gestionan su aprendizaje y sus identidades a
través de las prácticas y a lo largo del tiempo. 

Nuestro propósito no es ofrecer una lista completa
de las prácticas y actividades en las que los jóvenes
participan, ya que sería demasiado complejo y laborio-
so. Más bien lo que pretendemos es aportar algo de
contexto al ejemplo analítico que se presenta a conti-
nuación, por lo que nos pueda ayudar a sugerir y
apuntar conexiones y límites entre prácticas que ten-
gan consecuencias para la participación de los jóvenes
a lo largo del tiempo. En nuestra perspectiva analítica,
hay muchas trayectorias de desarrollo y participación.
La forma en que las personas llegan a ser lo que son
es el resultado de negociaciones complejas y no puede
reducirse a variables sociales e individuales. 

6. Retrato de un estudiante joven
Mathias vivía con su madre en un bloque de apar-

tamentos. Sus padres estaban divorciados. Desde que
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era pequeño, había pasado todas sus vacaciones en la
montaña. Describía estas experiencias como momen-
tos que cambiaban su vida. En su casa, había cuatro
ordenadores y él tenía un portátil (Mac), además de
un ordenador de sobremesa en su habitación. Había
practicado mucho deporte y en aquel momento se en -
trenaba para el boxeo tailandés varias veces a la sema-
na. Utilizaba Facebook de forma activa todos los días
y leía la prensa en Internet. Mathias no estaba muy
motivado para el colegio y en parte esa fue la ra zón
por la que optara por estudiar «Medios y Comu ni ca -
ción». Opinaba que era una asignatura fácil con mu -
cha libertad, algo que le convenía. En clase, era muy
sociable pero dedicaba mucho tiempo a distintos pro-
yectos con un amigo. Quería pasar a la enseñanza se -
cundaria post obligatoria para llegar a ser agente in -
mobiliario, porque su carrera como músico en la co -
mu nidad no era algo que se podía tomar en serio co -
mo trabajo del futuro, por lo que lo dejó cuando em -
pezó la enseñanza secundaria post obligatoria. Des -
pués del instituto, empezó el servicio militar y ac tual -
mente está contemplando la posibilidad de una ca rrera
militar. Ahora parece que puede conjugar su afi -
ción por la naturaleza con el entrenamiento en
serio.

7. Mathias y el proyecto «Arte Callejero»
En un grupo de «Medios y Comunicación»

que es tudiamos entre noviembre 2010 y mayo
2011, cinco jóvenes trabajaron en un proyecto
sobre grafitis en los espacios urbanos de Oslo. Se
trataba de un proyecto escolar, teniendo en cuen-
ta que toda la clase tenía que trabajar en un pro-
yecto durante un período determinado de tiempo,
pero podían elegir libremente el tema y las perso-
nas con las que querían trabajar. La idea del pro-
yecto tenía que ser aprobada por el profesor antes
de iniciarlo y los resultados finales serían evaluados
por el profesor. 

En el grupo de los cinco chicos, dos de ellos cono-
cían a un par de grafiteros locales; ellos invitaron a los
otros chicos a participar y estos aceptaron. La idea bá -
sica consistía en hacer un retrato de los dos grafiteros.
Presentaron su propuesta, que fue aceptada por el
profesor, quien les aportó algunas ideas sobre la forma
de hacer el proyecto en líneas similares a un documen-
tal televisivo sobre grafitis en los espacios urbanos de
Oslo. En aquellos momentos había un discurso más
am plio en la ciudad, entre los políticos y el público en
general, sobre los aspectos positivos y negativos del
grafiti. Los jóvenes estaban de acuerdo en que esto po -
dría aportar cierto interés a su producción y continua-

ron con la planificación del esquema del documental.
Buscaban información pública y artículos de prensa
sobre los grafitis en Oslo. Confeccionaron una lista de
las personas a las que podían entrevistar y leyeron li -
bros sobre artistas grafiteros, como Banksy, que esta-
ban disponibles en la biblioteca local o en el colegio. 

Los alumnos dedicaron unas dos semanas a leer y
escribir con el fin de preparar las distintas secuencias
del documental. Necesitaban planear la forma de ha -
cerlo y designar a los responsables de las distintas tare-
as. También tenían que concertar citas con las perso-
nas que querían entrevistar. Nosotros nos centramos
en dos de los jóvenes componentes del grupo, que
también eran objeto de estudio por nosotros en otros
proyectos. Se decidió que uno de ellos sería el repor-
tero del documental y el otro el cámara, basándonos
en sus aficiones principales: uno había sido músico ra -
pero en la comunidad y estaba acostumbrado a estar
«delante del público»; y el otro se aficionaba a la gra-
bación y edición de películas, a la que dedicaba bas-
tante de su tiempo libre. 

El documental tiene una duración de aproximada-

mente 10 minutos. Nuestro interés no se centraba
tanto en el documental en sí, sino en el ejemplo que
nos aportaba respecto de la forma en que las prácticas
y el conocimiento están conectados en el proceso
cuando este se realiza como tarea escolar. El tema
principal de la película es el contraste entre la perspec-
tiva ascendente de los artistas callejeros autores de los
grafitis y la perspectiva descendente de los políticos
preocupados por el coste de la limpieza de los grafitis
en los edificios públicos, etc. El documental empieza
con imágenes de los mismos estudiantes en la comuni-
dad local; a continuación, Mathias sale en la pantalla
como reportero para explicar que van a examinar la
cuestión de los grafitis desde las perspectivas ascen-

Imagen 1: Uno de los jóvenes graba a los dos grafiteros en la comunidad.



dente y descendente. La mayor parte de la película co -
rresponde a trozos de entrevistas con los dos artistas
grafiteros y con un político. Hay unas secuencias en
las que los grafiteros fueron grabados mientras pinta-
ban grafitis en una pared pública donde los grafitis
están permitidos. A continuación, hay entrevistas con
alumnos de su instituto para obtener sus opiniones so -
bre los grafitis. La película no tuvo una buena evalua-
ción por parte del profesor, principalmente por la falta
de calidad del sonido y de la imagen, debido a los pro-
blemas técnicos que los alumnos tuvieron con la cáma-
ra. No obstante, este proyecto, igual que varios otros
que seguimos durante este período, es un ejemplo de
las formas en que los alumnos aprovechan la comuni-
dad como espacio de aprendizaje y de la ma nera en
que recurren a distintos «fondos de conocimiento»
basados en sus propias experiencias, al haber crecido
en la comunidad donde está ubicada la escuela. La
comunidad se convierte en recurso que pueden apro-
vechar como parte de sus proyectos escolares. En el
caso de Mathias, se expresó de diversas maneras esta
conexión entre las actividades escolares –en este caso
la grabación de la película– y sus propias experiencias
y prácticas en la comunidad.

Mathias tiene un papel primordial en este proyecto
porque el tema es algo con el que se siente especial-
mente comprometido. Por una parte, considera que la
cuestión de los grafitis es importante en relación al he -
cho de haber crecido en esta comunidad. Los grafitis
son algo de que se habla en la comunidad y en la ciu-
dad misma, como tema controvertido que forma parte
de la tensión entre la cultura de los jóvenes y el discur-
so de los adultos que consideran que los estos son un
problema. Mathias puede ver los argumentos de las
dos partes a favor y en contra, pero él conoce perso-
nalmente a los dos artistas grafiteros que salen en la
película y por tanto, se siente especialmente compro-
metido con el tema. El espacio urbano es algo que tie -

ne un papel importante para Mathias por varias ra zo -
nes, y algo en que la película se centra específicamen-
te. Mathias ha crecido en esta comunidad y en las en -
trevistas y en la propia documentación de su vida de
aprendizaje, los diferentes espacios y lugares son im -
portantes para él. Esto se debe en parte a su afición
por los deportes y a sus experiencias como rapero. 

El centro juvenil que se representa en la película y
donde operan los dos grafiteros es el mismo centro en
el que Mathias grababa y tocaba su música rapera. 

Cuando estuve allí, era obvio que Mathias conocía
a mucha de la gente del centro, tanto adultos como jó -
venes. Parecía gozar de un prestigio especial como jo -
ven que había sido activo en el centro, a pesar de que
él ya no se relacionaba con este centro. Durante nues-
tra visita, Mathias nos enseñó el estudio de música y el
resto del centro, y nos contó sobre cuando dio con-
ciertos ante varios cientos de jóvenes, algo que clara-
mente significaba mucho para él. Hablaba de esto co -
mo de una forma en la que él se representaba como
persona, pasando de ser una persona bastante tímida
a una persona subida «en el escenario» que actuaba
delante de otras personas. Con respecto a esta etapa
de su vida que aparece en la película «Arte Callejero»,
y también a través de los diferentes espacios represen-
tados en la película, Mathias nos explicó en el siguien-
te diálogo la importancia que tuvo en su vida y el im -
pacto que tiene actualmente sobre su vida de aprendi-
zaje: 

– P: ¿Cuándo empezaste a interesarte por la músi-
ca rapera? 

– R: Supongo que empecé en 7º. No era muy ma -
yor en aquel momento. Después, fue algo que iba cre-
ciendo cada vez más. De todos modos, durante este
último año ha sido menos importante para mí; he per-
dido el interés porque quiero dedicarme a otras cosas,
al colegio y todo eso. Es un futuro arriesgado ser rape-
ro en Noruega no es algo muy acertado.

– P: ¿Qué pensabas sobre el colegio en aquella
época, estando en 7º? 

– R: En 8º fue peor y en 10º tuve que conseguir
buenas notas para llegar a donde estoy ahora, pero
cuando estaba en educación secundaria post-obligato-
ria pensaba más en el futuro y por esa razón perdí un
poco el interés por la música. Me hice más sensato.
Probablemente no fuera el más listo del colegio pero lo
que hacía con la música era algo que sabía hacer y no
había nadie que lo hiciera mejor que yo en ese mo -
mento. Yo me sentía como si hubiera nacido para eso.
Creo que afronto bien lo del colegio y además he en -
trenado mucho. Creo que sigo haciendo bien lo de la
música, pero conozco a muchos músicos que son bue-
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Imagen 2: Mathias me enseña el estudio de grabación donde
grababa su música rapera.



nos… pero no es suficiente ser bueno. Todo tiene que
estar conectado. 

Para Mathias, ser rapero representa momentos
que le transforman la vida. No obstante, también ha -
bla de los momentos en que estar entre la naturaleza,
en las montañas con su abuela, como especiales para
él como persona. Su identidad de aprendizaje tiene
dos facetas: una está relacionada con sentirse aburrido
en la escuela y con su afición por la música rapera; la
otra está relacionada con el deporte y la disciplina cor-
poral, y queda manifiesta en su afición por el boxeo
tailandés y su futura orientación hacia una carrera mili-
tar. Una vez empezado el servicio militar, después de
la educación secundaria post-obligatoria, escribe en su
diario sobre una vida muy disciplinada y también escri-
be mucho sobre las trayectorias de aprendizaje en las
que participa y en las que puede recurrir a sus expe-
riencias con el boxeo tailandés. 

Mathias y los estudiantes de este grupo utilizaron la
comunidad como recurso para ha cer esta película para
un proyecto escolar específico. El te ma es algo con que

se identifican y so -
bre el que tienen
sus opiniones, así
definiendo este
proceso de apren-
dizaje como más
auténtico. A un ni -
vel más personal,
está cla ro que pa -
ra Ma thias –el
per sonaje princi-
pal del proyecto
ci nematográfico–
esto conecta con
muchos aspectos
de su vida de
apren dizaje en la

comunidad, tanto
anteriormente co -

mo actualmente. Negocia trayectorias de aprendizaje
que él define como importantes para el proyecto y al
mismo tiempo, establece conexiones re lacionadas con
su vida extraescolar y la importancia que ha tenido
para su posicionamiento respecto del aprendizaje y la
escuela. 

8. Comentarios finales
A través de los ejemplos presentados, especial-

mente el de Mathias y uno de los proyectos en el que
participó como parte de una tarea escolar, hemos in -
tentado aportar ejemplos de las conexiones y límites

entre prácticas. Desde los jardines de infancia hasta la
escuela primaria, los niños aprenden a escolarizarse.
Aprenden a relacionarse de manera determinada con
objetos, a comportarse como alumnos y a negociar sus
identidades con respecto a compañeros. En la escuela,
aprenden disciplina y a centrar la atención; aprenden
que para tener éxito, hace falta trabajar. En ocasiones,
se encuentran con que las competencias e identidades
que han desarrollado, o los recursos disponibles en la
comunidad, son útiles y pueden adaptarse y movilizar-
se en la escuela para resolver las tareas y problemas
que allí encuentran. Con los compañeros, pueden
aprender que es importante tener habilidades para el
fútbol o que es más importante correr más rápido que
los demás que destacar en matemáticas. En la educa-
ción secundaria post-obligatoria, se requieren el mis -
mo enfoque y atención para tener éxito y obtener bue-
nas notas. Si no se logra el éxito académico, hay ciertas
trayectorias que se cierran, impidiendo la continuidad
de una educación más teórica. Algunas actividades,
como la participación en trabajos de voluntariado, acti-
vidades deportivas u organizaciones políticas pueden
servir de apoyo, ya que fomentan la organización del
tiempo, el trabajo duro y el debate. Posible mente el
éxito en este terreno pueda permitir al estudiante se -
guir estudios de educación secundaria post-obligatoria,
donde hay mayor libertad a la hora de elegir las asig-
naturas que más le interesan. No obstante, una elec-
ción de este tipo también implica que ciertas trayecto-
rias ya no son posibles. Si se estudian asignaturas más
prácticas en el instituto, como la producción mediáti-
ca, en ese caso, las habilidades, competencias e iden-
tidades adquiridas fuera de los entornos formales, por
ejemplo, haber grabado vídeos digitales practicando
mo nopatín con los amigos en horario extraescolar,
pue den ser importantes para tener éxito.

Hemos intentado mostrar que las actividades y
prácticas proporcionan diversas formas de estructurar
las actividades, haciéndolo más fácil o más difícil adap-
tar las habilidades e identidades desarrolladas en otras
prácticas a un nuevo contexto. Es el trabajo complejo
de negociación en estas prácticas y entre ellas lo que
determina si las personas son capaces de participar
con éxito en sus vidas de aprendizaje. 
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RESUMEN 
El aprendizaje-servicio es un método que se utiliza con frecuencia en la educación para la ciudadanía en los EEUU.
Proporciona oportunidades a los jóvenes para definir y abordar las necesidades de la población, y al mismo tiempo,
reflexionar sobre los conocimientos, habilidades y relaciones que requiere dicha tarea. De acuerdo con este enfoque,
la educación para la ciudadanía democrática debe ayudar a los jóvenes a comprender que forman parte de una
comunidad más amplia, fomentar su sentido de función y eficacia como agentes cívicos, y mejorar su capacidad para
analizar cuestiones sociales y políticas, entendiéndose que estos resultados se consiguen de mejor forma si el apren-
dizaje es a través de la experiencia. Crear estas condiciones puede suponer un reto en el contexto escolar donde el
alumnado suele estar apartado de la comunidad, muy controlado en sus actividades, y con un tiempo limitado para
comprender las complejidades de ciertos temas. El presente artículo responde al papel creciente de los nuevos
medios en la actividad cívica y política. Analiza específicamente cómo la integración de los nuevos medios en el ser-
vicio-aprendizaje puede facilitar o cuestionar los objetivos pedagógicos básicos de este enfoque de la educación cívi-
ca y las implicaciones para la práctica de fomentar la participación cívica de los jóvenes en los entornos escolares.
Basándose en una revisión de los programas existentes y los resultados de estudios realizados, los autores muestran
la forma en que nuevos medios pueden ser utilizados para apoyar los cuatro objetivos principales del aprendizaje-
servicio: el diseño de entornos de aprendizaje auténtico, la creación de enlaces con la comunidad, apoyar la voz de
los jóvenes y alentar la participación en cuestiones de justicia social.

ABSTRACT
Service-Learning, a popular approach to citizenship education in the US, provides youth with opportunities to define
and address public needs while reflecting on the knowledge, skills, and relationships needed to do such work. This
approach assumes education for democratic citizenship must help youth understand themselves as part of a larger
community, increase their sense of agency and efficacy as civic actors, and increase their ability to analyze social and
political issues. It also assumes that these outcomes are best learned through experience. Creating these conditions
can be quite challenging in the context of schools, where students are typically separated from the community, highly
controlled in their activities, and have limited time to grasp the complexities of a given topic. This piece responds to
the growing role of new media in civic and political activity. Specifically, it examines how the integration of new
media into service learning may facilitate or challenge the core pedagogical goals of this approach to civic education
and the implications for the practice of supporting youth civic engagement in school settings. Based on a review of
existing programs and research, the authors illustrate how new media can be used to support four primary goals of
service learning – designing authentic learning environments, connecting to community, supporting youth voice, and
encouraging engagement with issues of social justice. 
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1. Introducción
El retrato histórico de la participación ciudadana

de los jóvenes estadounidenses sugiere que son capa-
ces de una participación intensa y de liderazgo si las
circunstancias son apropiadas, pero debido a las barre-
ras que encuentran, tienen índices más bajos de parti-
cipación global. Aunque los jóvenes han desempeña-
do papeles decisivos en distintos movimientos sociales,
su participación en las vías normalmente disponibles
para la participación ciudadana y política es relativa-
mente baja. Las elecciones del 2008 demostraron la
posibilidad de dinamizar a los jóvenes sobre la política,
pero los estudios sugieren que esto sería más bien la
ex cepción a la norma. Los resultados de estudios re -
cientes muestran que los jóvenes menores de 25 años
tienen una participación electoral inferior a la de los
adultos (CIRCLE, 2010), e incluso si se tienen en con-
sideración diversos actos políticos, la mayoría de los jó -
venes no son activos políticamente (Cohen & Kahne,
2012). 

Han surgido iniciativas vivenciales en la Edu ca -
ción para la Ciudadanía Democrática (ECD) en los Es -
tados Unidos, en el marco de la Educación Ciuda da -
na, co mo método eficaz para fomentar la participación
ciudadana de los jóvenes (Gould, 2011). Este enfoque
refuerza las teorías de democracia participativa (De -
wey, 1916; Barber, 1984) y presupone que el objetivo
final de la ECD es preparar a los jóvenes para trabajar
con otras personas con el fin de identificar y abordar
cuestiones de interés público a través de los canales
gubernamentales formales y las asociaciones volunta-
rias informales. Se ha observado que «al facilitar opor-
tunidades valiosas para que los alumnos apliquen lo
que han aprendido en cuestiones que sean importan-
tes para ellos, el aprendizaje-servicio, una metodología
educativa que establece relaciones intencionales entre
el plan de estudios académicos y el trabajo del alum-
nado en beneficio de la comunidad» (Gould, 2011:
29) conduce a diversos efectos cívicos y políticos (Kah -
ne, Crow, & Lee, 2012). 

Con el auge de los nuevos medios como conjunto
de instrumentos y contextos cada vez más importante
para la participación ciudadana, hay una necesidad
igualmente creciente de comprender el impacto que
van a tener los cambios en las redes sociales, el acceso
a la información y la creación de medios, asociados a
la mayor influencia de los nuevos medios, sobre lo que
se consideran «buenas prácticas» en la educación para
la ciudadanía. En el presente artículo, consideramos la
forma en que la integración de los nuevos medios en
el aprendizaje-servicio puede apoyar, ampliar, o trans-
formar sus objetivos pedagógicos. 

2. Aprendizaje-servicio: la educación cívica desde
un enfoque vivencial

El aprendizaje-servicio surgió en la década de los
1990 como parte de un cambio hacia un enfoque vi -
vencial, basado en proyectos, en la educación cívica,
es decir, métodos que no implican la mera enseñanza
de hechos referentes a la estructura y función del go -
bierno, y los derechos y normas de la ciudadanía, sino
métodos dirigidos al diseño de experiencias de apren-
dizaje «auténtico». Las prioridades están basadas en
tres supuestos: a) la democracia es una práctica social
en la que las personas negocian, compiten y colaboran
en la toma de decisiones sobre la manera en que se ha
de priorizar y abordar asuntos de interés público (De -
wey, 1916; Barber, 1984); b) el desarrollo de la iden-
tidad cívica es un proceso en el que se define el papel
que cada uno desempeña en esta práctica social, y el
papel primordial que tiene la práctica democrática pa -
ra la autodefinición (Youniss & Yates, 1997); y c) la
en señanza debe incluir oportunidades para relacionar
el aprendizaje de conocimientos y habilidades con las
prácticas sociales en las que se van a aplicar (Dewey,
1916; Rogoff, 2003). 

El término «experiencias de aprendizaje auténtico»
se centra en el último supuesto. Por ejemplo, Ro goff
(2003) hace una comparación entre el aprendizaje
basado en la «participación intensa», en el que los jóve-
nes aprenden y cumplen tareas de creciente responsa-
bilidad como parte de su inclusión en actividades adul-
tas o en una comunidad de práctica madura, y la «ense-
ñanza tipo cadena de montaje» en la que los jóvenes
adquieren conocimientos y habilidades en bloques
individuales muy delimitados, asignados por expertos,
con el fin de prepararles para la práctica en la que se
han de aplicar, sin estar en el contexto de la misma. 

En el marco de la educación cívica, pedir a unos
jóvenes que aprendan el procedimiento por el cual un
proyecto de ley se convierta en ley, como uno de los
muchos datos que tienen que memorizar para un exa-
men, y porque en algún momento llegarán a votar y
deben comprender el proceso, se podría caracterizar
como «enseñanza tipo cadena de montaje». Por el
con trario, si los jóvenes aprenden cómo un proyecto
de ley se convierte en ley porque trabajan para impe-
dir la aprobación de alguna ley, podría ser un ejemplo
de aprendizaje a través de la «participación intensa».
La virtud de este segundo enfoque es que proporciona
una respuesta inmediata y convincente a la pregunta,
«¿Por qué necesitamos saber esto?» Los jóvenes no
solo tienen una motivación urgente e inmediata para
aprender, porque tienen que cumplir una serie de
tareas de responsabilización social, con consecuencias
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reales, también ven cómo su aprendizaje encaja en un
conjunto de prácticas más amplio. Este enfoque supo-
ne ciertas ventajas que son de especial relevancia para
el desarrollo cívico de los jóvenes. Además de propor-
cionarles oportunidades para: 1) participar en el
aprendizaje auténtico para la participación ciudadana,
existe una mayor probabilidad de que los proyectos de
aprendizaje-servicio proporcionen más oportunidades
a los jóvenes para 2 ) establecer contacto con movi-
mientos comunitarios y sociales; 3) tener voz y voto en
la toma de decisiones, y 4)
abordar cuestiones de justicia y
equidad. Estas prioridades sur-
gieron de estudios que propo-
nen que cada uno de es tos
focos es clave en el de sarrollo
de la identidad cívica. 

De hecho, los estudios de -
muestran que sentirse como
parte de la «historia» o «de algo
más importante» es un factor de
mo tivación importante para
comprometerse con el activis-
mo, y asimismo, con las formas
sistémicas de participación (Mc -
Adam, 1988; Cohen, 2010).
Existen estudios en los que se
ha documentado una relación
es  trecha entre la confianza
social (Kwak, Shah & Holbert, 2004) o el sentido de
comunidad (Albanesi, Cicognani & Zani, 2007) y la
participación cí vica y política. Por tanto, los programas
de aprendizaje-servicio funcionan de forma explícita
para facilitar oportunidades a los jóvenes para crear
una comunidad entre ellos, y formar parte de redes
más amplias de personas que trabajan a favor del cam-
bio, lo que, se gún los resultados de estudios, fomenta
de forma positiva su identidad cívica en el futuro
(Youniss & Yates, 1997). 

Además, mientras la mayoría de los enfoques so -
bre la educación para la ciudadanía se basan en el
supuesto de que se está preparando a los jóvenes para
su papel futuro de adulto, los estudios sobre la identi-
dad cívica sugieren que la adolescencia es un período
crítico para su desarrollo, y por lo tanto, un período
importante para involucrar a los jóvenes en actividades
cívicas y políticas (Youniss & Yates, 1997). Lamenta -
blemente, muchos jóvenes que se interesan por la polí-
tica se quejan de que sus encuentros con adultos polí-
ticamente activos resultan decepcionantes: se les reci-
ben con pocas expectativas sobre su compromiso y ca -
pacidad de contribuir (Gordon & Taft, 2011), cuestio-

nando las posibilidades de que sigan con su interés
hasta la edad adulta. Por el contrario, se considera una
buena práctica dar prioridad a la «voz de los jóvenes»,
definida como «la inclusión de los jóvenes como parte
significativa de la creación e implantación de oportuni-
dades de servicio» (Frede ricks, Kaplan & Zeisler, 2001).
En el mejor de los casos, los programas de aprendiza-
je-servicio intentan proporcionar oportunidades a los
jóvenes para aportar ideas, dar sus opiniones, y tomar
decisiones durante todo el proceso de selección, dise-

ño y evaluación de proyectos de servicios (Billig,
Brown & Turnbull, 2008). 

Por último, una de las razones para fomentar la
participación ciudadana de los jóvenes es la creencia
que las políticas e instituciones construidas por un
público amplio y diverso tengan mayor probabilidad
de ser justas y equitativas que aquellas que se constru-
yan por una minoría selecta. Las cuestiones sobre
cómo participar de manera que se fomente una demo-
cracia más justa y representativa no se resuelven fácil-
mente, y las personas tienen ideas muy diferentes so -
bre lo que son unos resultados justos y sobre la mejor
forma de conseguirlos. Si los jóvenes van a participar
de forma activa en la vida cívica y política, estas son las
cuestiones que ellos mismos necesariamente tendrán
que resolver. Durante la última etapa de la adolescen-
cia y la primera etapa de la adultez, los jóvenes no solo
tienen la capacidad, sino también la motivación, para
reflexionar detenidamente sobre estas cuestiones
(Erikson, 1968), y lo que posiblemente sea más impor-
tante, la preocupación por la justicia y la equidad pue -
de ser un factor potente de motivación para la partici-
pación política. En el caso de muchos jóvenes, la rela-
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Con el auge de los nuevos medios como conjunto de instru-
mentos y contextos cada vez más importante para la partici-
pación ciudadana, hay una necesidad igualmente creciente
de comprender el impacto que van a tener los cambios en
las redes sociales, el acceso a la información y la creación
de medios, asociados a la mayor influencia de los nuevos
medios, sobre lo que se consideran «buenas prácticas» 
en la educación para la ciudadanía. 



ción entre los temas que son apremiantes para ellos y
los detalles de la vida cívica y política no es obvia. Los
estudiosos y practicantes del aprendizaje-servicio su -
gieren que resulta beneficioso para los jóvenes analizar
y reflexionar sobre las condiciones estructurales y las
fuerzas sociales que permiten la persistencia de los
problemas que ellos intentan abordar (Westheimer &
Kahne, 2004). 

3. Retos de la educación cívica vivencial en el
entorno escolar 

Aunque el corpus de los estudios sobre el aprendi-
zaje-servicio y otros enfoques vivenciales en la educa-
ción para la ciudadanía sugieren que diversos resulta-

dos son positivos, la integración de estos métodos en
un entorno escolar típico puede suponer un reto. El
poder del aprendizaje-servicio para fomentar la parti-
cipación cívica de los jóvenes se debe al objetivo de
involucrar a los jóvenes en la práctica auténtica de rea-
lizar trabajos cívicos, pero las normas y las estructuras
de los centros educativos no favorecen necesariamen-
te este tipo de práctica. La identificación y resolución
de las necesidades públicas típicamente requieren pla-
zos prolongados para su logro, implican una diversidad
de conocimientos y habilidades, y se realizan en cola-
boración con diversos actores y socios. En compara-
ción, la estructura de la enseñanza es de tal manera
que los alumnos pasan un tiempo limitado con cada
profesor y en cada asignatura. Además, las áreas de
contenido están divididas y los centros educativos son
estructuralmente y funcionalmente independientes de
otros ámbitos de la vida comunitaria. 

Entre los retos que surgen con frecuencia en los
programas de aprendizaje-servicio está la tendencia de
optar por actividades de servicio funcionales o simplis-

tas, por ejemplo, demostraciones cortas para fomentar
la concienciación sobre alguna cuestión, y no requie-
ren la colaboración con socios comunitarios ni la dedi-
cación de mucho tiempo para analizar los problemas
sociales complejos (Jones, Segar, & Gasiorski, 2008).
Aunque se puede comprender que esta situación se
debe a la necesidad de adaptarse a la presión que típi-
camente existe en los centros educativos en cuanto a
tiempo y recursos, hay un riesgo de que los alumnos
adopten modelos de ciudadanía excesivamente sim-
plistas (Westheimer & Kahne, 2004). La cuestión de
cómo lograr un equilibrio entre la necesidad de involu-
crar a los alumnos en una serie de acciones individuales
con tiempo limitado sin sacrificar su comprensión de la

complejidad de la cuestión más
amplia, y la naturaleza colectiva
del trabajo público, es un te ma
que la mayoría de los progra-
mas de aprendizaje-servicio tie-
nen que resolver.

Otro reto para el aprendi-
zaje-servicio en las escuelas es
que el deseo de dejar a los
alumnos ejercer sus derechos
de participación como ciudada-
nos con necesidades y priorida-
des válidas tiende a estar en
conflicto con un entorno esco-
lar que en la mayoría de los ca -
sos enfatiza la relación jerárqui-
ca entre los adultos y los estu-

diantes (Kohfeldt & al, 2011). Tanto los jóvenes como
los adultos tienen estas expectativas de jerarquía y en
consecuencia cuando se les invitan a adoptar un papel
más activo en la fijación de metas y a decidir sobre las
actividades, puede resultar difícil para ambas partes
(O’Donoghue, 2006). Los jóvenes pueden carecer de
la experiencia o confianza necesaria para definir y
expresar sus perspectivas (Kirshner, 2006). 

4. ¿Pueden servir de ayuda los medios nuevos? 
La evolución de los medios nuevos más allá de los

últimos veinte años ha traído nuevas posibilidades y
nuevos retos para la participación en la vida cívica y
política. Dependemos cada vez más de las tecnologías
en red, tanto en nuestra vida privada como en la vida
pública. Tanto si buscamos y compartimos informa-
ción, creamos y mantenemos redes sociales, comparti-
mos opiniones, o intentamos recaudar fondos, los nue-
vos medios se convierten cada vez más en el instru-
mento que facilita y organiza nuestras actividades ciu-
dadanas y políticas; especialmente entre los jóvenes,
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En el caso de muchos jóvenes, la relación entre los temas
que son apremiantes para ellos y los detalles de la vida cívi-
ca y política no es obvia. Los estudiosos y practicantes del
aprendizaje-servicio sugieren que resulta beneficioso para
los jóvenes analizar y reflexionar sobre las condiciones
estructurales y las fuerzas sociales que permiten la persisten-
cia de los problemas que ellos intentan abordar.



los cuales tienen mayores probabilidades, por ejemplo,
de tener interacciones diarias con amigos a través de
mensajes de texto (54%) que presenciales (33%), y de
leer las noticias en línea (82%) que en cualquier otro
formato (14-66%). Los nuevos medios se han conver-
tido en el eje de la forma en que participamos en una
diversidad de actividades políticas (Zikhur, 2010). 

En la medida en que la tecnología se hace ubicua,
surgen preguntas sobre si esto conlleva cambios en
quiénes participan y en qué consiste la participación
eficaz. Por ejemplo, los estudios empiezan a centrarse
en la posible existencia de una relación entre distintos
aspectos de la participación en Internet y una actividad
política más intensa (Neuman, Bimber & Hindman,
2011) y en preguntar si el auge de las redes digitales
in  crementa la probabilidad de que los jóvenes sean
captados para la actividad política (Schlozman, Verba
& Brady, 2010) o si proporciona vías alternativas hacia
la participación política (Rice, Moffett, & Madupalli,
2012). Asimismo, los estudios empiezan a centrarse
sis temáticamente en la forma en que los jóvenes y los
adultos utilizan los medios y las redes sociales para
mantenerse informados sobre cuestiones sociales y po -
líticas y relacionarse con instituciones cívicas y políticas
(Smith, 2010) además de practicar el activismo (Earl &
Kimport, 2010). No obstante, se ha prestado escasa
atención al estudio sistemático de las implicaciones
pedagógicas pa ra los educadores cívicos. Sobre todo,
existe la necesidad de una mejor articulación de la
manera en que los educadores y los jóvenes puedan
aprovechar mejor los nuevos medios o sobre cómo lo
están ha ciendo actualmente. En la sección siguiente,
examinamos cómo los medios digitales pueden ayudar
a conseguir los objetivos de la educación cívica viven-
cial y potencialmente contribuir a ayudar a los educa-
dores a abordar algunos de los retos principales a los
que se enfrentan los educadores vivenciales. 

5. Aprendizaje-servicio en la era digital
Hasta ahora hemos hablado del poder y de los re -

tos del aprendizaje-servicio como estrategia de apoyo
para la participación ciudadana de los jóvenes. A con-
tinuación hablamos de cómo los nuevos medios pue-
den apoyar, cuestionar o plantear dudas sobre algunos
de los elementos más críticos de la práctica del apren-
dizaje-servicio. 

5.1. Diseñar y conectarse con entornos de apren-
dizaje auténtico

Tal y como hemos apuntado, un reto fundamental
del aprendizaje-servicio consiste en involucrar a los jó -
venes en actuaciones a corto plazo con un objetivo

claro, de manera que fomente su conocimiento sobre
la forma de participar en cuestiones sociales comple-
jas, en lugar de simplificar su visión de la participación.
El papel de los docentes en el aprendizaje-servicio es
el de facilitar el acceso a los jóvenes para que partici-
pen realmente en la identificación y abordaje de temas
cívicos, y apliquen su aprendizaje curricular con este
fin, lo que puede requerir mucho andamiaje y mucho
tiempo por parte del profesorado. 

5.1.1. Práctica de apoyo: participación encuestiones
so ciales a través de los nuevos medios y del andamiaje

Asociaciones no lucrativas y diseñadores de juegos
han empezado a desarrollar una serie de estrategias
pa ra apoyar esta forma de participación:

• Recursos en la Red: Conjunto de herramientas
en tiempo real. Los recursos de Internet, como www. -
do  something.org y www.generationon.org, propor -
cio nan el equi valente de un conjunto de herramientas
electrónicas mediante la creación de una serie de pa -
sos a seguir por los alumnos que deseen participar en
alguna ac ción. Los alumnos pueden entrar en su cuen-
ta e informarse sobre diversos temas para descubrir los
que más les puedan preocupar. Hay ejemplos de pro-
yectos, y enlaces a distintos recursos. Se indican los
pasos a se guir para abordar las cuestiones de su inte-
rés. El mo delo no es especialmente diferente a lo que
ocurriría en un proyecto sobre al aprendizaje-servicio
que se realizase sin medios digitales, pero en este caso,
se proporciona un conjunto de recursos organizados y
gestionados para ser utilizado por docentes y alumnos,
con la ventaja de que dichos recursos son en tiempo
real y se actualizan de forma constante. 

• Juegos para la práctica o como modelos para la
conceptualización de los problemas cívicos y la para
acción cívica. Los temas sociales pueden ser increíble-
mente complejos; en la mayoría de los casos, un gran
número de instituciones y personas han estado contri-
buyendo durante muchos años a los problemas a los
que nos enfrentamos actualmente. Los educadores
que trabajan con los nuevos medios han estado pen-
sando cada vez más en cómo utilizar los juegos y los
mundos virtuales para ayudar a los jóvenes a pensar de
forma sistemática sobre temas complejos, y a experi-
mentar con distintas formas de acción. Sostienen que
así se puede aportar el andamiaje y la experimentación
de bajo riesgo como herramienta para pensar en cómo
participar en cuestiones sociales complejas. Por ejem-
plo, Squire (2008) ha experimentado con la integra-
ción de juegos populares, como Civilization, en el plan
de estudios para fomentar que los jóvenes piensen
sobre la estructura de la sociedad, y la relación entre
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los distintos sectores de la misma. Actualmente, existen
varios juegos serios que ayudan a los jóvenes a pensar
en cuestiones sociales. Por ejemplo, en el juego Fate
of the World (http://fateoftheworld.net), los jugadores
tienen que abordar la cuestión del cambio climático
mundial a través de una serie de simulaciones de deci-
siones políticas para comprobar el impacto favorable o
desfavorable que pudiesen tener sus decisiones sobre
el cambio climático. 

• El uso de los juegos y los mundos virtuales para
proporcionar un andamiaje para la participación en
cuestiones complejas. Además de usar los juegos para
aprender sobre temas complejos y experimentar con
distintos resultados, los diseñadores también han em -
pezado a experimentar con las formas en que los jue-
gos y los mundos virtuales puedan ser utilizados para
ayudar a los jóvenes a pasarse de la simulación y expe-
rimentación, a relacionarse con ac ciones en el mundo
real. Por ejemplo, Quest Atlantis, que fue creado por
Barab y compañeros de la Universidad de Indiana, es
un mundo virtual inmersivo y persistente con una
narrativa en la que los jóvenes tienen que participar en
misiones para salvar el mundo agonizante de Atlántida
(que se extingue en términos medioambientales, eco-
nómicos y culturalmente). La historia narrativa de Atlán -
tida y el mundo virtual presentan soluciones virtuales a
los alumnos para resolver problemas abstractos, pero
posteriormente, en asociación con las aulas, los alumnos
participan en actividades para detectar y abordar pro-
blemas similares en sus propias comunidades. Esta es -
trategia aprovecha la historia narrativa y las potencialida-
des experimentales de los juegos como base para fo -
mentar que los jóvenes piensen en la ac ción social. 

5.1.2. Nuevas consideraciones: ¿Qué se puede
denominar problema auténtico y acción auténtica? 

A medida que los jóvenes pasan más tiempo co -
nectados, lo que ocurre en línea adquiere mayor im -
portancia para su calidad de vida y condiciones mate-
riales. Esto plantea ciertas preguntas sobre lo que sig-
nifica responder a las necesidades «auténticas» de la
comunidad y lo que se considera acción «auténtica».
Por ejemplo, si, tal y como sabemos, el 97% de los jó -
venes estadounidenses utilizan videojuegos, y de
acuerdo con algunas propuestas, el lenguaje del odio
está presente de forma persistente en los juegos en
red, ¿las apuestas para fomentar la concienciación
sobre el lenguaje del odio en los videojuegos y el abor-
daje del mismo –por ejemplo, como en el caso del pro-
yecto GAMBIT (http://gambit.mit.edu/projects/hates-
peech.php) sobre el lenguaje del odio–, se consideran
una respuesta a una necesidad auténtica de la comu-

nidad? Ocurre lo mismo si una clase identifica un pro-
blema en su comunidad y abordan el problema exclu-
sivamente a través de los medios virtuales: publicando
los hechos para fomentar la concienciación sobre el
problema en páginas de las redes sociales; poniendo
en  laces en sus redes para generar fondos para una
causa; enviando cartas a representantes electos y a los
medios de difusión, etc. Posiblemente esto no se pa -
rezca mucho al servicio comunitario, pero realmente
puede ser tan eficaz en la resolución de cuestiones so -
ciales como muchos proyectos de servicio presenciales. 

5.2. Construir una comunidad y relacionarse con
movimientos

Otro elemento crucial del aprendizaje-servicio que
fue identificado anteriormente es la posibilidad de ayu-
dar a los alumnos a construir un sentido de pertenen-
cia a una comunidad más amplia y a trabajos que ya
están en marcha para abordar cuestiones sociales. No
obstante, esto puede ser difícil si se realiza el aprendi-
zaje-servicio en un entorno concreto (el escolar) y en
un período delimitado (semestre o año). 

5.2.1. Práctica de apoyo: conectar los puntos
sociales con redes sociales y mapas

Una de las potencialidades más accesibles y más
sorprendentes de la tecnología de redes es su capaci-
dad de formar puentes de conexión entre el tiempo y
el espacio. Consideremos lo siguiente: 

• Mapas para la construcción de comunidades.
Los activistas, ecologistas y educadores aprovechan
cada vez más la tecnología móvil, los mapas interacti-
vos en línea, y los programas de visualización de datos,
para conectar las actividades individuales con un todo
mayor. Por ejemplo, los programas de Citizen Science
(http://blogs.kqed.org/mindshift/category/learning-met-
hods) alientan a las personas a aportar datos de obser-
vación de sus comunidades (fotografías de especies sil-
vestres, plantas específicas, etc.) a iniciativas más gran-
des dedicadas al seguimiento del cambio climático.
Los jóvenes que participen en este tipo de actividades
tienen la posibilidad de ver cómo sus acciones perso-
nales de recopilación de datos pueden aportar infor-
mación al debate más amplio sobre el cambio climáti-
co. También se han utilizado mapas para crear y man-
tener coaliciones. Por ejemplo, jóvenes de Chicago, con
el apoyo de Open Youth Networks, crearon Our Map
of Environmental Justice (http://maps.goo gle. com/ -
maps/ ms?hl=en&ie=UTF8&t=h& source= em -
bed&msa=0&msid=103647195530581788559.0004
4b66339217a3e2538&ll=41.83913,-87.718 10 5& -
spn=0.022381,0.036478) para llamar la atención so bre
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cómo se ven afectados por el racismo medioambiental
en su comunidad, para identificar los activos presentes
en su comunidad, y para «construir un movimiento de
justicia medioambiental más sólido y más activo». 

• Conectar con las comunidades de liderazgo ju -
venil en línea. Ha surgido una serie de sitios para co -
nectar a los jóvenes nacionalmente, mundialmente, y
temáticamente. Ta king it Glo bal (www.tigweb. org/)
ac   túa como recurso en línea y como comunidad en
línea para los jóvenes y como espacio para «jóvenes
interesados en temas mundiales y en la creación de
cambios sociales positivos». El sitio sirve como espacio
donde los jóvenes, educadores y organizaciones en to -
do el mundo puedan acceder a re cursos, compartir ex -
periencias e información, participar en debates, y cola-
borar. Los si tios de este tipo proporcionan una es -
tructura para las aulas y organizaciones comprometidas
con el aprendizaje-servicio o que se preparan para
conectar su trabajo a un diálogo mundial más amplio
sobre la forma de abordar las cuestiones sociales. 

• Uso de las redes sociales para mantener la co -
munidad. Los programas utilizan cada vez más la tec-
nología digital para crear espacios en la Red donde los
jóvenes pueden organizar su trabajo de forma conjun-
ta. Existen herramientas gratuitas, como Google Sites,
que se pueden utilizar para publicar noticias y recursos,
planificar actividades, mantenerse en contacto, y dejar
constancia de debates y decisiones. La persistencia de
esta forma de comunicación y la posibilidad de que
todo el grupo pueda tener acceso a –e interacción con–
el trabajo de cada uno, siempre que se haga de forma
acertada, pueden fomentar la emergencia de una co -
munidad en formas que no son posibles si el contacto
es intermitente. Además, teniendo en cuenta que los
alumnos cambien de aula, los sitios de este tipo les per-
miten ver el trabajo que se ha realizado antes de que
ellos se conecten y el que haya comenzado después
des conectarse. 

5.2.2. Nuevas consideraciones: prestar atención a
la calidad de las comunidades en línea

Otra potencialidad de los nuevos medios es la po -
sibilidad de conectar con comunidades que no estén
disponibles en el espacio físico. En el caso de jóvenes
marginados que pudiesen sentirse enajenados de su
comunidad local o escolar, las redes digitales pueden
ayudarles a relacionarse con personas de ideas afines
(Byrne, 2006), lo que nos conduce al debate sobre la
comunidad más allá del lugar geográfico. No obstante,
no hace falta dedicar mucho tiempo a leer la sección
de comentarios de algún vídeo en YouTube, foros de
debate, o en juegos en red, para darse cuenta de que

no todas las redes en línea conducen a comunidades
dinámicas o apropiadas. Las conversaciones pueden
ser breves u hostiles; las respuestas no siempre son
relevantes o útiles. El simple hecho de disponer de tec-
nología no significa que hagamos un buen uso de ella.
Hemos destacado estas prácticas porque son herra-
mientas que pueden mejorar el trabajo que realizan los
jóvenes, y ayudarles a mantenerse en contacto entre
ellos, crear una comunidad, etc. De todos modos, la
in tencionalidad es importante y las prácticas que utiliza-
mos para apoyar las comunidades escolares y de clase
pueden diferirse de aquellas que fomenten las comuni-
dades sólidas en línea. Las iniciativas como la Digital Ci -
ti zenship Curriculum (www.commonsenseme dia. org/ -
educators) de CommonSense Media (ww w.  com mon -
sensemedia.org) proporciona una es tructura para que
los docentes trabajen con los alumnos en la creación de
comunidades sólidas en línea en sus propias vidas.

5.3. Fomentar que los jóvenes expresen sus opi -
niones y tomen decisiones

El tercer elemento crítico que queremos destacar
es la importancia de apoyar a los jóvenes en la identi-
ficación y expresión de sus perspectivas sobre temas
sociales y en su aportación sustantiva a las decisiones
sobre cómo abordar estos problemas. 

5.3.1. Práctica de apoyo: creación de medios para
fomentar que se oiga la voz de los jóvenes 

Aunque los jóvenes han tenido oportunidades pa -
ra crear medios desde hace tiempo ya, los avances en
los medios digitales han supuesto una capacidad nueva
para producir y manipular los medios, y para llegar al
público, dos hechos que pueden ayudar a los jóvenes
a descubrir y expresar su punto de vista. La re creación
y retroalimentación de los medios existentes puede ser
un mecanismo para que los jóvenes indaguen sus pro-
pias opiniones. Compartir los medios con otros y reci-
bir comentarios proporciona a los jóvenes una oportu-
nidad de sentir que alguien les escucha y que su opi-
nión es importante.

Actualmente, hay varios recursos de Youth Media
pensados para ofrecer a los jóvenes el apoyo y las he -
rramientas para articular, llamar la atención y amplifi-
car sus experiencias y las cuestiones que sean más
relevantes para su bienestar. Estos programas no se
centran solo en la forma de emplear las nuevas herra-
mientas mediáticas como el vídeo, machinima, música,
fotografía, diseño gráfico, sino también en la forma efi-
caz de utilizarlos para llegar al público. Un ejemplo de
una iniciativa de esta naturaleza es la de Adobe Youth
Voices (http://youthvoices.adobe.com), una asocia-
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ción constituida entre la Fundación Adobe y el Centro
para el Desarrollo Educativo, que proporciona diver-
sas herramientas curriculares (http://youthvoices. -
adobe. com/essentials) dirigidas a educadores con el fin
de apoyar la producción de medios, liderada por jóve-
nes y centrada en una serie de cuestiones cívicas y po -
líticas (http://youthvoices.adobe.com/youth-media-ga -
llery). Además de proporcionar las herramientas y
apo yo para la producción, este sitio también intenta
establecer conexiones con el público destinatario de
productos para jóvenes. 

5.3.2. Nuevas consideraciones: la construcción de
«contrapúblicos» en los mundos virtuales y espa-
cios on-line

Teniendo en cuenta los retos para modificar esta
tendencia de los jóvenes y los adultos a recurrir por
de fecto a las normas de interacción que legitima la au -
toridad adulta, algunos estudiosos y practicantes han
llamado la atención sobre la creación de «contrapúbli-
cos», donde las normas de interacción se centran ex -
plícitamente en los jóvenes, como estrategia para fo -
mentar el desarrollo de competencias y la confianza de
los jóvenes (O’Donoghue, 2006). Los líderes de inicia-
tivas para jóvenes de la organización Youth on Board
proponen diversas estrategias para forjar relaciones fa -
vorables entre los adultos y los jóvenes; una de estas
estrategias consiste en que los adultos salgan de su
terreno conocido a pasar tiempo con los jóvenes en su
«espacio y territorio». 

Para algunos jóvenes, su «territorio» puede abar-
car comunidades en red a las que ya pertenecen, o
comunidades en red que se han creado entre el grupo
y en las que pueden demostrarse más expertos en de -
terminadas habilidades técnicas que los adultos. Al -
gunas organizaciones de liderazgo juvenil han probado
el uso de mundos virtuales para crear es pacios de este
tipo. Por ejemplo, Barry Joseph ha do cu mentado la
forma en que los jóvenes en Teen Second Life pudie-
ron reivindicar la propiedad y autonomía en su comu-
nidad en red, diseñando espacios donde podían reu-
nirse (a través de sus avatares) y añadiendo contenido
a las exposiciones sobre temas so ciales que estaban
diseñando1. Al tratarse de un espacio abierto, específi-
co para adolescentes, que funcionaba en tiempo real
las 24 horas del día, los siete días de la semana, los
jóvenes no se encontraban en un espacio físico con
adultos; como el control adulto era se cundario a la
expresión, los mentores adultos en un espacio de estas
ca racterísticas se ven obligados a pensar en la forma
de trabajar con los adolescentes en los términos esta-
blecidos por estos. 

5.4. Abordar cuestiones de justicia y equidad
Un último elemento crítico del aprendizaje-servi-

cio es que involucra a los jóvenes en el pensamiento
crítico sobre cuestiones de justicia y equidad. Para
esto, los jóvenes no solo identifican los problemas so -
ciales sino además plantean cómo surgió el problema
y por qué persiste. 

5.4.1. Práctica de apoyo: utilizar los nuevos
medios para descubrir y replantear narrativas

Para los educadores que trabajan con jóvenes en
entornos urbanos, los nuevos medios han contribuido
de forma significativa a fomentar la participación de los
jóvenes en el pensamiento crítico sobre cuestiones so -
ciales. Los jóvenes de estos entornos son totalmente
conscientes de los problemas a abordar en sus comu-
nidades pero, aún así, pensar detenidamente en los
factores estructurales que permiten que estos proble-
mas sigan existiendo es un esfuerzo complicado, tanto
para jóvenes como adultos. Los medios representan
una herramienta para descubrir y participar en la defi-
nición de los problemas sociales; cuando esta actividad
se ha ce en red, puede convertirse en un ejercicio de
abordaje de los problemas sociales desde distintas
perspectivas. 

Por ejemplo, Antero García, profesor, investigador
y bloguero, convirtió una clase relativamente rutinaria,
en la que pidió a los jóvenes recrear una escena de
Shakespeare, en una clase de análisis crítico, al conec-
tar la tarea con producciones realizadas por otros jóve-
nes. Tal y como describe en su blog, (www.theameri -
cancrawl.com/?p=660), cuando sus alumnos descu-
brieron los vídeos de «Ghetto Shakespeare» colgados
en YouTube por alumnos de zonas periféricas, se
plan tearon una serie de preguntas sobre la forma en
que se estaba representando su comunidad a un públi-
co amplio. La publicación de una versión alternativa
en un espacio de las redes sociales se convirtió enton-
ces en un acto de participación en un diálogo sobre
cómo se representaba su comunidad en el ámbito pú -
blico. 

Desde hace mucho tiempo, los jóvenes organiza-
dores y los programas de medios para jóvenes han uti-
lizado los medios como herramienta para que los jóve-
nes deliberen sobre, y contribuyan a, definir la forma
en que se plantean y representan los problemas ante el
público, como parte de la consideración sobre los fac-
tores estructurales que permiten que dichos problemas
sociales persistan (Hosang, 2006). Las redes digitales
fomentan la capacidad de los jóvenes para descubrir
estas narrativas y entablar conversaciones con otras
per sonas. 
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5.4.2. Nuevas consideraciones: cuestiones de
regu lación de Internet como cuestiones de justicia
y equidad 

A medida que los jóvenes pasan más tiempo co -
nectados a la Red, las normas, reglas y experiencias
asociadas con estar en línea empiezan a ser temas de
preocupación pública. Uno de los cambios que posi-
blemente se tenga que tener en cuenta en la enseñan-
za de los jóvenes es que las cuestiones relacionadas
con la regulación de Internet empiezan a considerarse
cuestiones de justicia y equidad. Por ejemplo, en la
me  dida en que Internet y las herramientas de los nue-
vos medios se convierten en instrumentos esenciales
para la vida social y económica, la cuestión de la neu-
tralidad de la Red pasa de ser dominio de los innova-
dores de Internet a ser una cuestión preocupante para
el público en general. El control y la propiedad de la
infraestructura tiene implicaciones significativas para
aquellos que tengan acceso a estas herramientas cada
vez más importantes para la participación pública. Pa -
ra las organizaciones que trabajan para hacer oír las
voces de los grupos marginados o infrarrepresentados,
por ejemplo, colorofchange.org, trabajar para conser-
var la neutralidad de la Red es un ámbito importante
de acción cívica y política. 

Asimismo, el control sobre el contenido y los dere-
chos de autor empiezan a ser temas de preocupación
pública, tal y como demuestran las iniciativas recientes
del gobierno estadounidense para regular de forma
más estricta la diseminación de material con derechos
de autor a través de una ley para impedir la piratería
en la Red, y las subsiguientes protestas generalizadas al
respecto. Por tanto, considerar el acceso a las herra-
mientas y materiales de la vida en línea como un as -
pecto de cuestiones relacionadas con la justicia social
puede llegar a ser una nueva consideración a tener en
cuenta en el aprendizaje-servicio. 

6. Conclusiones e implicaciones
Hemos explicado a grandes rasgos las diversas

ma   neras en que los nuevos medios pueden utilizarse
pa ra lograr los objetivos del aprendizaje-servicio y la
enseñanza vivencial, y cómo los nuevos medios posi-
blemente planteen nuevas consideraciones para su
práctica. Sugerimos que la integración de los nuevos
medios en el aprendizaje-servicio puede ayudar a edu-
cadores a abordar algunos de los retos a los que se
enfrentan a la hora de crear experiencias de aprendi-
zaje-servicio que tengan más posibilidades de fomen-
tar el desarrollo cívico de los jóvenes. 

No obstante, sugerimos estos enfoques como
áreas para la experimentación y estudio. La integra-

ción de los nuevos medios en los centros educativos
conlleva una serie de riesgos y retos, y todavía no dis-
ponemos de estudios sistemáticos sobre la eficacia de
estas prácticas. 

Lo que proponemos es que se preste más atención
a la forma en que los nuevos medios ac tualmente se
están integrando en la educación para la ciudadanía, y
esperamos que se centre la atención en aquellas áreas
en las que opinamos que el papel de la tecnología po -
siblemente conlleve un cambio notable. 

De la misma manera en que los nuevos medios
pueden mejorar la capacidad de los profesionales del
aprendizaje-servicio a conectar a los jóvenes con los
aspectos críticos de la práctica auténtica de participa-
ción ciudadana, también existen riesgos. Por ejemplo,
no tenemos estudios suficientes que nos indiquen si los
juegos realmente fomentan una comprensión mejor de
temas sociales complejos, o si conducen a ideas signi-
ficativamente falsas o simplificadas. Si vamos a alentar
a los jóvenes a participar en redes sociales en línea,
también tenemos que ser cautelosos al respecto y pen-
sar en los sitios donde van a compartir su trabajo o par-
ticipar en el trabajo de otros jóvenes (espacios mode-
rados en los que se regulan las pautas de la comuni-
dad, comparado con espacios abiertos), en cómo son
sus interacciones con otros jóvenes, en lo que están
compartiendo, y si se van a sentir cómodos con lo que
Soep (2012) define como la «huella digital» de su tra-
bajo.

Teniendo en cuenta que el mundo en el que mu -
chos de los jóvenes ejercen o ejercerán su ciudadanía
está cada vez más saturado de los nuevos medios, se
hace imprescindible fomentar la capacidad de los jóve-
nes para actuar de forma eficaz y responsable en un
contexto así. Considerando, asimismo, que muchos
do    centes y mentores de jóvenes empiezan a integrar
los nuevos medios en sus prácticas, es un momento
de cisivo para iniciar un estudio más sistemático sobre
sus posibles impactos sobre los jóvenes, y sobre la for -
ma en que podemos apoyar de manera eficaz su desa-
rrollo ciudadano. 
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Notas
1 Véase Eulogy for Teen Second Life, Barry Jo seph: http://busi -
ness.  tre et.tv/shows/bpeducation/ episodes/bpe2011-049.
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RESUMEN
La e-investigación está cambiando las prácticas y dinámicas de la investigación social, gracias a la incorporación de
herramientas digitales avanzadas para el procesamiento de datos y el incremento de la colaboración científica.
Estudios anteriores muestran una actitud positiva de los científicos hacia la e-investigación y la rápida incorporación
de herramientas digitales para el trabajo académico, a pesar de las resistencias culturales al cambio. Este artículo exa-
mina el estado actual (actitudes, herramientas y prácticas) de la e-investigación en el campo de los estudios en comu-
nicación en Iberoamérica. Un total de 316 investigadores de la región respondieron una encuesta en línea durante
los últimos dos meses de 2011. Los resultados confirman una actitud positiva hacia la e-investigación y un uso fre-
cuente de las e-herramientas. Sin embargo, la mayor parte de ellos aseguran usar e-herramientas básicas (como
correo-e, videoconferencia comercial, software de oficina o redes sociales), en vez de usar tecnologías avanzadas
para procesar gran cantidad de datos (como Grids, programas de simulación o Internet2) o de incorporarse a comu-
nidades virtuales de investigación. Algunos investigadores afirmaron tener un uso «intensivo» (31%) o «frecuente»
(53%) de las e-herramientas, pero solo el 22% aseguraron que la capacidad de su computador personal era insufi-
ciente para manejar y procesar los datos. El artículo concluye evidenciando una brecha importante entre la e-inves-
tigación en comunicación y en otras disciplinas, y establece recomendaciones para su implementación en la región.
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1. Introducción
El paradigma de la «e-Ciencia» está actualmente

transformando las dinámicas y las herramientas de la
investigación científica (Hey & al., 2009), incremen-
tando las posibilidades de los investigadores y permi-
tiéndoles alcanzar y descubrir nuevos objetos de estu-
dio. Otros términos como «ciberciencia» (Nentwich,
2003) o «ciberinfraestructura» (Atkins Report, 2003)
(e-Infraestructura en el ámbito europeo) se han utiliza-
do para referirse a estos cambios en los modos de ha -
cer científicos. Asimismo, más recientemente en con -
tramos los conceptos de Ciencia 2.0 (Waldrop, 2008)
o Ciencia Abierta (Neylon & Wu, 2009), para descri-
bir la utilización de herramientas de la llamada web
2.0 (participación activa y descentralizada de los usua-
rios) y la apertura del proceso científico a partir de
prácticas de libre distribución de conocimientos, res-
pectivamente. Encontrarnos conceptos como e-inves-
tigación que parecen apuntar más concretamente a las
nue vas prácticas y dinámicas de producción científica
(Dut ton & Jeffreys, 2010). Específicamente, la e-in -
vestigación se refiere al uso avanzado e intensivo de
las tecnologías de la información y la comunicación
(TIC) para producir, manejar y compartir datos cien-
tíficos en un contexto de colaboración geográficamen-
te distribuido a través, por ejemplo, de «colaborato-
rios» (espacios virtuales para la ejecución de la investi-
gación) o de plataformas como Grid (computación dis-
tribuida para aumentar la capacidad de almacena -
mien to y cómputo). 

Este artículo examina los resultados de una inves-
tigación cuyo objetivo fue diagnosticar el estado de la
e-investigación en el campo de las ciencias de la co -
municación en Iberoamérica. Aunque sabemos que la
aceptación e incorporación de una innovación no es
un acto instantáneo (Rogers, 2003), estudios anterio-
res muestran una actitud positiva de los investigadores
sociales hacia la e-investigación (Dutton & Meyer,
2008), especialmente hacia servicios y plataformas
genéricas de la Web 2.0 (Procter & al., 2010; Ponte
& Simon, 2011), y revelan la rápida incorporación de
muchas e-herramientas (software, hardware y disposi-
tivos digitales para levantamiento, procesamiento y d i -
fusión de datos) a pesar de la presencia de algunas
resistencias al cambio, tanto de tipo cultural (Arcila,
2011) como en términos de la industria de producción
y publicación científica (Cuel & al., 2009). En este
caso, aun cuando las ciencias sociales y humanas son
conscientes de la existencia de este nuevo paradigma
llamado e-Ciencia (Dutton & Jeffreys, 2010), las cien-
cias exactas y naturales –como la física de altas energí-
as mencionada por Gentil-Beccott y otros (2009)– tie-

nen una mayor experiencia en el uso e implantación
de las TIC en la investigación. 

De acuerdo con De Filippo y otros (2008) los gru-
pos que mantienen una mayor colaboración tienen un
po tencial investigador significativo. De hecho, son
principalmente estos grupos y sus expertos locales los
que posibilitan la incorporación de las innovaciones
tecnológicas en las formas de creación y producción
científica (Stewart, 2007). Es posible asegurar que el
uso de las TIC tiene serias implicaciones en la calidad
y valor de la investigación (Borgman, 2007) y que son
parte de los factores de éxito para participar en progra-
mas de I+D (Cuadros & al., 2009). Al respecto, Ber -
nius (2010) ha señalado que el acceso abierto posibi-
litado por las TIC es un instrumento efectivo para la
mejora del manejo del conocimiento científico. Por su
lado, Liao (2010) ha confirmado que existe correspon-
dencia entre una colaboración científica intensa y una
mayor calidad en la investigación representada en el
número de citas, factor de impacto, montos de la fi -
nanciación, etc. Un ejemplo de colaboración científica
para tomar en cuenta es el Modelo Codila y su adap-
tación Codila 2.0 (Collaborative Distributed Learning
Activity) que se comenzó a usar desde 2008 como una
iniciativa para la integración en investigación y coope-
ración en ingeniería del software y se de nominó «Latin
American Collaboratory of eXperi mental Software
Engenieering Research» (LCXSER). 

En el campo de la comunicación, la explosión de
nuevos medios digitales parece haber despertado un
entusiasmo aun mayor dentro de los investigadores por
el análisis tanto de los mensajes como de los sujetos
productores y receptores de los mismos. En este senti-
do, parecería que un volumen mucho mayor de infor-
mación producida por académicos alrededor del globo
requiere un esfuerzo superior para la preservación de
los datos y para el trabajo colaborativo. La globaliza-
ción del trabajo científico hace imperativo el uso de las
tecnologías digitales avanzadas, sin embargo, una mi -
rada general a la e-investigación de la comunicación
en la región iberoamericana indica que esta es un te -
rreno muy joven donde se requiere mucha inversión y
esfuerzo para alcanzar los niveles de otras disciplinas
que tradicionalmente han hecho un uso intensivo de
las TIC, como es el caso de la física de altas energías,
que en América Latina muestra un mayor desarrollo
(Briceño, Arcila & Said, 2012).

En cuanto a contenidos, fuentes de información y
compilaciones de datos, aunque existe tanto una pre-
ocupación (Jankowski & Caldas, 2004), como impor-
tantes recursos en línea para académicos (Codina,
2009), se conocen pocas experiencias específicas de
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e-investigación en el campo de la comunicación, entre
las cuales podemos encontrar algunos progresos en
Estados Unidos y Reino Unido, ambos países con sen-
das organizaciones especializadas en promover la e-
Ciencia Social: la National Science Foundation Office
of Cyberinfrastructure y el National Centre for e-
Social Science, respectivamente. Uno de estos esfuer-
zos es el Proyecto MiMeG (MixedMediaGrid), finali-
zado en 2008 y basado en la Universidad de Bristol y
en el King’s College London. Este programa apuntaba
a generar herramientas y técnicas para científicos so -
ciales con el fin de analizar datos cualitativos en forma-
to audiovisual y materiales relacionados, de forma co -
laborativa. Otro programa, enfocado a integrar el ma -
 nejo de medios con plataformas Grid, es la propuesta
de Perrott, Harmer y Levis (2008) para crear una in -
fraestructura de redes para la British Broad casting Cor -
poration (BBC).

Este panorama plantea preguntas cruciales rela-
cionadas con el futuro de la investigación científica en
este campo del saber en Iberoamérica: ¿se están adap-
tando los estudios en comunicación a las nuevas diná-
micas de la e-investigación?, ¿cuál es
la actitud de los investigadores de la
comunicación ante la e-investiga-
ción?, ¿cómo están cambiando las e-
herramientas, las prácticas y las diná-
micas de esta comunidad científica?
La respuesta a estas interrogantes
puede orientar la configuración de
políticas que estimulen la producción
científica en comunicación y estable-
cer un precedente importante para
una línea de trabajo e investigación.

2. Método
Con el fin de conocer el estado actual de la e-in -

vestigación de la comunicación en Iberoamérica, se
rea lizó un estudio exploratorio de tipo descriptivo1; pa -
ra la recogida de datos se diseñó una encuesta en línea
dirigida a investigadores de la región, con el objeto de
describir: 1) las actitudes de los investigadores hacia la
e-investigación; 2) el uso de e-herramientas; 3) las
prác ticas y dinámicas relacionadas con la e-in ves ti ga -
ción. Entre las ciuestiones expuestas a los académicos
están sus percepciones sobre los beneficios de las TIC
para la tarea científica, el tipo de e-herramientas y pla-
taformas utilizadas, el acceso a recursos digitales avan-
zados, los hábitos de trabajo colaborativo y las vías
para compartir el conocimiento generado. Este artícu-
lo da a conocer los resultados generales de la encuesta
y examina las principales tendencias y variables que

influyen en las respuestas de los encuestados.
En septiembre de 2011, se realizó tanto una vali -

d a ción por medio de panel de expertos, como una
prueba piloto de la encuesta, y se puso en línea un
blog del proyecto para compartir los avances de la
investigación. Una vez revisado y ajustado el instru-
mento, en versiones en español y portugués, se proce-
dió a distribuir la encuesta entre varias redes especiali-
zadas durante los meses de noviembre y diciembre de
este mismo año. Cada red contenía un número de sus-
criptores a los que se les fue enviado un correo elec-
trónico con la invitación: Lista de ALAIC (n=253),
lista de la AE-IC (n=557), lista de la Sociedad Latina
de Comunicación Social (n=128), lista de Amigos de
la Revista Latina de Comunicación (n=583) y lista de
la Red Académica Iberoamericana de Co mu nicación
(n=104). En total fueron enviadas 1.625 in vitaciones
a investigadores para que participaran en el estudio
(un número que desconocemos si es representativo al
universo de investigadores de la comunicación en
Iberoamérica y en el que es posible que estén inclui-
dos miembros duplicados), de las cuales se obtuvieron

316 respuestas (tasa de respuesta efectiva del
19,44%), que constituyen una población de casos clí-
nicos.

En estos casos encontramos investigadores de casi
todos los países de la región Iberoamericana, a excep-
ción de Bolivia, Guatemala, Honduras, Panamá, Pa ra -
guay y República Dominicana. Tal como se ob serva
en la figura 1 (distribución geográfica de los ca sos estu-
diados), países como Brasil (19,79%), España (18,4%),
México (13,54%) y Argentina (11,46%), conforman
una importante fracción de nuestra muestra. Los in -
ves tigadores (54,3% mujeres y 45,7% hombres) mos-
traron una edad promedio de 43 años y diferentes gra-
dos académicos: licenciatura (18,21%), especializa-
ción (5,84%), maestría (27,49%) y doctorado (48,45%),
predominando esta última titulación. Un ba jo número
respondió estar afiliado a asociaciones internacionales
como IAMCR, ICA, ECREA, pero la mayor parte señaló

Figura 1. Distribución geográfica de los casos estudiados.
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estar en algunas regionales como ALAIC, y en menor
me dida: FE LAFACS, IBERCOM, ULEPICC, RAIC, Sociedad
La tina de Comunicación So cial; o en redes nacionales
de investigación (AE-IC, IN VECOM, AMIC, SOPCOM,
RED COM, IINTERCOM, SBPJOR, FNPJ, SEICOM, etc.). Adi -
cio nal mente al análisis descriptivo de los datos, se rea-
lizaron pruebas de significación es tadística (específica-
mente el test exacto de Fisher) pa  ra determinar las
asociaciones entre las variables principales del estudio
(concretamente, entre el uso in tensivo de datos y la
edad y el nivel académico).

Aunque los encuestados forman parte práctica-
mente de todas las líneas de investigación propuestas
por ALAIC2, un grueso importante de los investigado-
res aseguró que su trabajo académico está relacionado
con el campo de Internet y Sociedad de la Información
(39,24%), lo que crea seguramente proximidad y afini-
dad con el tema de la e-investigación. Esta realidad,
aunada al hecho de que la encuesta se realizó vía In -
ternet (con un proceso de autoselección), pone de ma -
nifiesto el sesgo existente y la dificultad de generalizar
los resultados a todos los investigadores, pero también
da cuenta del creciente interés de los estudiosos de la
comunicación por las nuevas tecnologías.

3. Análisis y resultados
La incorporación de tecnologías digitales, esto es,

el uso de ordenadores personales y software de ofici-
na, resulta un hecho en todos los campos científicos,
tanto que no es posible imaginar la actividad académi-
ca o de investigación sin herramientas como el correo
electrónico o el procesador
de texto. Estas herramientas
pertenecen, sin embargo, a
una primera etapa de la
influencia de las TIC en la
investigación que, a todas
luces, termina por emular la
investigación tradicional. Lo
que se observa en los resul-
tados es que esta primera
etapa de influencia de las
TIC es notoria y habitual en
la investigación de la comu-
nicación, pero que la etapa
siguiente, la del uso intensivo
y avanzado de esas mismas
tecnologías, está apenas in -
corporándose. Los resulta-
dos de esta encuesta mues-
tran tendencias claras sobre
las actitudes de los científicos

del campo hacia la e-investigación, las e-herramientas
que están utilizando y sus prácticas y dinámicas en
torno a la e-investigación.

Una primera mirada nos dice que los encuestados
mostraron una actitud altamente positiva hacia la e-
investigación, cuando el 69,14% de ellos la calificaron
de «muy beneficioso» el uso de tecnologías digitales en
la investigación. En este sentido, alrededor de la mitad
de ellos coincidieron con afirmaciones como «La e-in -
vestigación aumenta mi productividad individual»
(47,78%), «La e-investigación aumenta la productivi-
dad de mi grupo de investigación» (53,48%) o «Mu -
chas de las nuevas preguntas científicas en mi campo
de estudio requerirán del uso de herramientas de la e-
investigación» (47,78%). Lo anterior muestra que para
cierta parte considerable de los académicos, existe una
relación directa entre la calidad de la investigación y el
uso de las TIC. Según estos investigadores, las herra-
mientas digitales para la e-investigación son «útiles»
(70,25%), pero consideran que es necesaria más infor-
mación y formación en el área (52,85%). 

Un dato interesante es que el 43,67% de los estu-
diosos de la comunicación son conscientes de que las
herramientas de la e-investigación implican nuevos re -
tos en torno a la ética. Asimismo, están al tanto de los
problemas de financiamiento, ya que solo el 6,96%
consideraron que en su país o región se están desti-
nando fondos suficientes para el desarrollo de la e-
investigación. En este sentido, fueron claros en expre-
sar que dicho financiamiento debería ir más hacia el
desarrollo de proyectos y estudios basados en dinámi-

Tabla 1. Uso de e-herramientas por parte de los investigadores.
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cas de e-investigación, como es el caso de los proyec-
tos colaborativos (71,2%) que a la inversión en e-
Infraestructura, es decir, las redes avanzadas, Inter net,
ordenadores, etc. (20,57%). Lo anterior representa un
mayor favorecimiento al estímulo de las prácticas/diná-
micas científicas, y menos a la infraestructura técnica.
Sobre este último punto precisamente, la mayor parte
de los in vestigadores (64,77%) manifestaron que su
institución sí estaba conectada a redes avanzadas
(Internet Aca démica; Internet2), mientras que un
17,05% señalaron que no. Un porcentaje considerable
(18,18%) dijo desconocer si su institución utilizaba
este tipo de redes, lo que evidencia que este porcenta-
je de académicos ha tenido un escasísimo uso de
herramientas realmente avanzadas.

Los investigadores de la comunicación en Iberoa -
mérica consideraron que hacían un uso frecuente
(52,65%) o intensivo (31,06%) de las llamadas e-he -
rramientas (software, hardware y dispositivos digitales
para levantamiento, procesamiento y difusión de da -
tos) para varias tareas de investigación. En primer lu -
gar, como se aprecia en el tabla 1, manifestaron ha ber
usado al menos una e-herramienta de comunicación y
colaboración científica, especialmente el correo elec-
trónico (81,33%), sitios de archivos y documentos
compartidos (62,97%) o redes sociales (62,34%). Asi -
mismo, una parte importante manifestó hacer uso de
videoconferencia por Internet comercial –como Sky -
pe– (46,52%), de chats (41,14%) y de entornos virtua-
les de colaboración (48,10%). Salvo esta última herra-
mienta, en la que se incluyen plataformas como EVO
o Moodle (herramienta de educación virtual pero tam-
bién usada para el diseño colaborativo (Arroyave &
al., 2011), todas las demás aplicaciones son herra-
mientas de Internet comercial y de amplia difusión en -
tre los usuarios. Herramientas como la videoconferen-
cia por redes avanzadas (17,09%) o los gestores de
eventos científicos (10,44%), son usadas en mucha
me nor medida.

Con respecto al uso de e-herramientas para la re -
colección, análisis y procesamiento de da tos, observa-
mos que más de la mitad de los investigadores (57,91%)

aseguran haber hecho uso de bases de
datos y, en menor medida, de hojas de
cálculo (44,62%) y de herramientas pa -
ra la vi sualización de datos (43,35%).
Otras e-herramientas como software
pa ra en cuestas (38,92%), gestores de
bibliografía (32,28%) o software para el
análisis de contenido (25,32%) fueron
también mencionadas. Sin em bargo,
lla   ma la atención que programas de si -
mulación (8,23%) o plataformas de

computación distribuida como Grids o Clusters
(11,08%) sean de es ca so uso entre los investigadores.
En tanto al tema de preservación y divulgación de los
datos, ve mos que los investigadores de la comunica-
ción han apostado por las revistas científicas digitales
(72,47%) y que una importante parte de ellos usa los
repositorios abiertos (53,16%) (en detrimento de los
de acceso restringido) y los blogs (48,10%).

Como hemos visto hasta ahora gran parte de los
in  vestigadores han manifestado hacer uso de diferen-
tes herramientas digitales; sin embargo, si abordamos
la conceptualización de la e-investigación (uso avanza-
do e intensivo de las TIC), nos damos cuenta de que
la mayor parte de dichas herramientas son de un uso
extendido y muchas veces co mercial. Lo que hace
intensivo y avanzado el uso de las TIC es probable-
mente la cantidad de datos procesados y la fuerza de
la colaboración científica. En este sentido, la cantidad
de datos producto del uso de e-herramientas fue una
pregunta clave para diagnosticar el estado actual de la
e-investigación en el campo de la comunicación. Co -
mo vemos en la figura 2, apenas un 21,97% contestó
que el espacio en su computador personal no era sufi-
ciente para almacenar y procesar los datos que esta-
ban produciendo sus investigaciones, mientras que un
37,38% aseguró que sobra mucho espacio. 

Considerando que el uso intensivo de datos es la
ca tegoría más importante en nuestro estudio explorato-
rio (ya que pone de manifiesto el avance real de la e-
investigación en el campo), se cruzaron estos resulta-
dos con las variables de edad y el nivel educativo, para
determinar si existía una relación estadísticamente sig-
nificativa entre ellas, es decir, comprobar si la edad y el
nivel educativo influían de manera directa en el uso
intensivo o no de los datos por parte de los investigado-
res. Para este análisis estadístico se utilizó el Test exac-
to de Fisher para tablas de contingencia, concluyendo
que: 1) No se observa asociación entre las categorías
de uso intensivo de datos y las categorías del nivel de
educación, ya que el valor «p» en las tablas de contin-
gencia para cada una de las categorías de la variable

Figura 2. Uso intensivo de datos por parte de los investigadores.



edad por rangos es mayor que 0,05; 2) No se
observa asociación entre las categorías del uso
intensivo de datos y las categorías definidas para
los rangos de edades, sin importar el nivel acadé-
mico de la persona, ya que el valor «p» en las
tablas de contingencia para cada una de las cate-
gorías del nivel académico es mayor que 0,05.

En lo que tiene que ver con la colaboración
científica (figura 3), vemos que si bien un por-
centaje importante de investigadores realizan su
trabajo académico de forma remota, todavía se
está lejos del ideal de una comunidad académi-
ca geográficamente distribuida. Esta última afir-
mación se desprende del hecho de que el 63,32%
de los investigadores de la comunicación en
Iberoamérica no han presentado nunca un proyecto
de investigación con pares de otras instituciones dife-
rentes a la suya propia y que más de la mitad de ellos
(51,25%) no ha asistido a un congreso de forma vir-
tual. Sin embargo, vemos que un 56,54% asegura ha -
ber pertenecido a alguna comunidad virtual de trabajo,
lo que abona el terreno para que futuras –y más inten-
sas– colaboraciones sean posibles, dando como resul-
tado tanto la presentación de proyectos, como la orga-
nización de eventos especializados. Cuando se les pre-
guntó a los académicos sobre su experiencia en la
comunidad virtual de investigación, calificándola del 1
al 10, la mayoría mostró altos grados de satisfacción,
pun tuándola fundamentalmente en 7 (16,20%), 8
(33,1%) y 9 (18,31%). Los investigadores apuntan que
en estas comunidades, los protocolos o reglas de cola-
boración han sido esencialmente es tablecidos sobre la
marcha por ellos mismos (64,79%) y en muy pocos ca -
sos dichas reglas se han repetido (11,27%) o han esta-
do escritas (13,38%).

Un aspecto que tiene que ver con la colaboración
científica, pero también con la compartida y difusión
de datos, es la publicación directa (sin pasar por revi-
sión de pares) de los manuscritos y la distribución de
los datos primarios o brutos de la investigación. Ambos
indicadores pueden dar muestra del avance de la e-
investigación en el campo. En primer lugar, es signifi-
cativo que los investigadores de la comunicación
(93,46%) no tengan por costumbre enviar sus manus-
critos a plataformas pre-print, aun cuando sabemos
que los tiempos de publicación tradicionales son muy
largos (por evaluaciones, impresión, etc.) y que los
pares en muchas ocasiones se encuentran a la espera
de nuestros resultados para poder seguir avanzando
en sus propios estudios. En segundo lugar, vemos que
mucho menos de la mitad de los investigadores (38,46%)
suelen compartir sus datos brutos en plataformas digi-

tales, hecho que puede estar ligado al trabajo predomi-
nantemente individual en el campo, pero que resta sig-
nificativamente potencia a los resultados, pues no per-
mite su reutilización (por ejemplo, para réplicas), su
contrastación (verificación) y un examen más profun-
do (por ejemplo, con la minería de datos).

Estos resultados abarcan diferentes dimensiones
de la e-investigación de la Comunicación (actitudes,
herramientas y prácticas) y pueden resumir su estado
actual en Iberoamérica. A continuación realizamos la
discusión de los resultados, contrastando el campo de
la comunicación con otras disciplinas, y formulando
consideraciones finales que puedan servir como guía
para la incorporación de tecnologías digitales en la in -
vestigación.

4. Discusión y conclusiones
Si bien la investigación de la comunicación es un

campo relativamente joven, existen importantes razo-
nes para pensar que es necesaria la incorporación de
dinámicas y herramientas avanzadas para reconfigu-
rarlo y aspirar incluso a plantearse nuevos objetos de
estudio. Los resultados de esta investigación explorato-
ria, que se acotan al espacio iberoamericano, ponen
de manifiesto una buena predisposición de los acadé-
micos ante la e-investigación, cuestión que parece ser
un hecho extendido en todas las ciencias sociales. Al
menos en el estudio de Dutton y Meyer (2008), los
investigadores sociales del Reino Unido muestran una
actitud positiva y más de la mitad de ellos (58,7%) que
aseguran que muchas de las nuevas preguntas de in -
vestigación requerirán de nuevas herramientas, punto
en el que coinciden los académicos de la región ibero-
americana. Lo anterior hace evidente, por un lado,
que la investigación de la comunicación sigue siendo
un campo muy dependiente de la investigación gene-
ral en ciencias sociales, tal como lo han afirmado
Jensen y Jakowsky (1993) al referirse a las metodolo-
gías cualitativas, y, por otro lado, que al igual que en

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 111-118

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

116

Figura 3. Colaboración científica entre los investigadores.
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otras disciplinas sociales, los estudios en comunicación
son un campo muy fértil para la implementación de las
tecnologías digitales avanzadas.

Esta última idea se une al hecho de que los inves-
tigadores de comunicación en Iberoamérica son alta-
mente conscientes: 1) De la necesidad de financia-
miento propio para proyectos de e-investigación; 2)
De los retos éticos que implican el uso de e-herramien-
tas y las dinámicas de colaboración distribuida. Con
estas preocupaciones, era de esperarse que los inves-
tigadores reclamaran mayor información y formación
en el área. Actualmente, los países de la región no
cuentan con organismos gubernamentales especializa-
dos en la promoción de la e-investigación y, en el caso
de la comunicación, las asociaciones científicas espe-
cializadas (ALAIC, AE-IC, etc.) apenas están comen-
zando a formalizar acciones al respecto, lo que justifi-
ca el escaso desarrollo de la e-investigación en nuestra
disciplina. Aunque no orientados a los estudios en co -
municación, hay, sin embargo, organismos regionales,
como la Cooperación Latinoamericana de Redes Avan -
zadas (RedClara), que se han percatado no solo de la
importancia de la llamada e-Infraestructura, sino de la
dinamización de las prácticas científicas de algunas
comunidades a través de las redes avanzadas.

En ese sentido, a falta de políticas públicas y apoyo
de los Estados para el fomento, la inversión y la inclu-
sión del área de la comunicación en el desarrollo de la
e-investigación, es importante que las universidades
comiencen a establecer vínculos entre sus pares, con
las empresas y la industria para buscar estrategias que
contribuyan a mejorar la formación, el intercambio, la
participación y colaboración distribuida geográfica-
mente a través de redes de tecnologías avanzadas. Asi -
mismo, si seguimos el planteamiento de Stewart (2007),
estas políticas deben procurar focalizarse en los grupos
y especialmente en los expertos locales, quienes final-
mente promocionarán con mayor efectividad el uso
avanzando de las TIC en la investigación.

Por otro lado, en línea con el trabajo de Codina
(2009) los resultados de esta encuesta pueden servir
para elaborar una guía de cuáles son los recursos y he -
rramientas de la e-investigación que los académicos de
la región están actualmente usando. Esto en aras de
fortalecer dichas herramientas, pero también para po -
tenciar aquellas, como el Grid o los simuladores, que
tienen poca aceptación dentro de la comunidad. Nos
sirve para contrastar estas prácticas con las de otras
comunidades de la misma región, en especial con la
comunidad de físicos de altas energías de Amé rica
Latina, en la que hemos detectado la utilización más
intensiva de herramientas electrónicas de colaboración

científica. Un estudio precedente (Bri ceño, Ar cila &
Said, 2012) confirma la tendencia de esta co munidad
al uso de herramientas de publicación elec trónica aca-
démica y de manejo compartido de da tos, pero en -
cuentra bajo interés en la implementación de herra-
mientas comerciales, masivas y populares, cuestión
que marca mucha diferencia con los investigadores en
comunicación, quienes, por ejemplo, ma ni fes taron un
alto uso (más de 60%) de redes sociales como Face -
book o Twitter y de sitios para com partir archivos co -
mo Youtube, Slideshare, Drop box y Flickr.

Aunque no hallamos relación entre la edad y el ni -
vel educativo con el uso intensivo del computador
para la investigación –a diferencia del estudio de Proc -
ter y otros (2010), en investigadores del Reino Unido,
donde se encontraron asociaciones significativas entre
la adopción de la Web 2.0 y la edad, el sexo y la posi-
ción académica–, podríamos afirmar que existen difi-
cultades –algunas de tipo tecnológico– que provocan
que los investigadores de la comunicación de Ibe ro -
américa prefieran las herramientas comerciales antes
que las avanzadas, como sucede en el caso de las video -
conferencias, en que la diferencia de uso es de casi
30% en favor de sistemas como Skype. Este último
pun to, sin embargo, sí es consistente con los resultados
de Procter y colaboradores (2010) en el que una parte
significativa de los investigadores estudiados prefirie-
ron el uso de herramientas «genéricas» que de herra-
mientas «específicas».

En nuestro caso, las limitaciones no solo son de ti -
po tecnológico sino de conocimiento de ciertas plata-
formas, como en el caso de los sistemas pre-print, en
la que menos del 7% de los investigadores respondie-
ron haberlas usado, a diferencia de los físicos de altas
energías que usaron espacios como arXiv (48,39%) o
SPIRES (41,94%), sitios que no requieren mayores co -
nocimientos tecnológicos. Adicionalmente, si bien al
menos la mitad de los investigadores manifestaron usar
los repositorios de acceso abierto, es evidente que la
existencia de un repositorio especializado en comuni-
cación estimularía el uso de los mismos.

Los apartados anteriores sugieren que existe una
buena predisposición hacía la e-investigación en co -
municación, pero que hay factores que dificultan su
implementación, sobre todo si tomamos en cuenta que
la llamada e-Ciencia no se refiere solo al uso de tecno-
logías digitales comerciales, sino, sobre todo, a la in -
corporación de herramientas de computo avanzado
para el manejo de grandes cantidades de datos y para
la intensificación de la colaboración científica, unido a
las actitudes y hábitos de los investigadores en las prác-
ticas y dinámicas de trabajo como la conformación de



equipos multidisciplinarios, revisión entre pares y la
pu  blicación colectiva, entre otros. Siguiendo la curva
de Rogers (2003), además de los innovadores ya nos
encontramos con los primeros seguidores en el uso de
los nuevos medios para la investigación y la generación
de nuevas prácticas. En este sentido, es fundamental la
creación de organismos especializados en la región y el
establecimiento de políticas (financiamiento, forma-
ción, etc.), dirigidas a fortalecer la actividad de investi-
gación a partir del uso de plataformas como Internet2
o las Grids. Asimismo, se hace necesario (tal como los
propios investigadores lo han reconocido) que los estí-
mulos se dirijan a la creación de proyectos colaborati-
vos y distribuidos geográficamente (mucho menos de
la mitad de nuestros encuestados respondieron haber
presentado un proyecto de investigación con pares de
otras instituciones), con lo que se puede fortalecer la
creación de comunidades virtuales de investigación y
de colaboratorios.
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RESUMEN
Hoy en día, no podemos ignorar el hecho de que los niños pequeños están demasiado expuestos a las tecnologías.
Solo una acción rápida y una actitud positiva por parte de los adultos puede prevenir consecuencias potencialmente
negativas, y preparar a los chicos para una vida donde el uso de tecnologías de la comunicación (TIC) es necesario
para el éxito social del individuo. Creemos que resulta importante estudiar la relación de la infancia con las TIC en
casa, porque estamos seguros de que las TIC ejercen un gran impacto sobre el desarrollo temprano de los niños.
Este artículo representa el acceso infantil a las tecnologías de la información y comunicación, su uso en casa, la
influencia del uso por parte de los niños de las TIC en su desarrollo de competencias y la relación del niño con las
TIC en el hogar. Los datos se recopilaron con la ayuda de 130 padres que rellenaron un cuestionario y nos propor-
cionaron sus opiniones sobre sus hijos de cuatro años y su uso de las TIC en el hogar. Los resultados fueron anali-
zados con un programa por ordenador SPSS. Nos dimos cuenta de que los niños de cuatro años regularmente
encuentran TIC en su entorno familiar. Además, estuvimos también interesados por si había diferencias según el
sexo de los chicos y el nivel educativo de los padres. Además, presentamos las opiniones de los padres como pro-
puestas para un posterior estudio de este tema. 

ABSTRACT 
Nowadays, we cannot ignore the fact that young children are over flooded with technologies. Only a proper action
and a positive attitude from adults can prevent potential negative consequences, and prepares the child for a life
where the usage of communication technologies (ICTs) is necessary for an individual’s social success. This article
represents the child’s access to information-communication technology, its usage at home, the influence of child’s
ICTs usage on his or hers development of competences, and the child’s relation with the ICTs at home. The data
was gathered with the help of 130 parents who filled out a questionnaire and provided us with their opinions about
their four-year-old children and their usage of ICTs at home. We found out that four-year-old children in their home
environment regularly encounter ICTs. Besides that, we were also interested whether there exist differences accord -
ing to the child’s gender and the parents’ level of education. Moreover, we present parents’ opinions at suggestions
for further studying of this issue.
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rrollo temprano.
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early development.

DOI: http://dx.doi.org/10.3916/C40-2013-03-02

v Dr. Jurka Lepičnik-Vodopivec es Profesor Asociado en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Primorska (Eslovenia) (jurka.lepicnik@pef.upr.si).

v Pija Samec es Profesor de Pedagogía y traductor de Inglés (pija.samec@gmail.com). 

l Jurka Lepičnik y Pija Samec
Maribor (Eslovenia)

Uso de tecnologías en el entorno familiar
en niños de cuatro años de Eslovenia
Communication Technology in the Home Environment of Four-year-old

Children (Slovenia)

Recibido: 23-05-2012 / Revisado: 27-06-2012 
Aceptado: 24-09-2012 / Publicado: 01-03-2013 



1. Introducción
Las tecnologías de la información y de la comuni-

cación (TIC), se han convertido, en los últimos años,
en una parte fundamental de la sociedad moderna.
Nos permiten tener rápido acceso a la información y
nos facilitan los procesos de comunicación. Además
de actuar como mediadores en el proceso de informa-
ción y de comunicación, también ayudan a desarrollar
las competencias individuales y la capacidad de apren-
dizaje. Entre estas, también se encuentra la competen-
cia digital (Punie, 2007), que constituye una parte fun-
damental del aprendizaje permanente (European
Com mission, 2001). La competencia digital es de vital
importancia, ya que contribuye a que el individuo
tenga una vida llena de éxitos (Markovac & Rogulja,
2009). Tenemos que ser conscientes de que las TIC
no solo las utilizan los adultos, sino que incluso los
infantes más pequeños pueden entrar en contacto con
este tipo de tecnología especial. McPake, Stephen y
Plowman (2007) describen a los niños como miem-
bros activos de la así denominada «e-society», que se
basa en la conectividad digital. Esta sociedad determi-
na sus vidas, aunque probablemente no sean cons-
cientes de ello. Las TIC se están convirtiendo en un
fenómeno muy extendido, de indudable interés de
estudio para los expertos. Existen varias investigacio-
nes que exploran la influencia de las TIC en las escue-
las infantiles, pero ninguna de ellas trata el uso de las
TIC en el hogar. Cuando empezamos a estudiar el
uso de las TIC en casa, utilizamos un concepto de
TIC más amplio, que va más allá de los ordenadores
y de la telefonía móvil y que incluye una gran variedad
de tecnologías de uso cotidiano a las que los niños
también tienen acceso. Estas tecnologías son: los tele-
visores, los juguetes electrónicos, las pantallas táctiles,
los videojuegos, los videojuegos de varios jugadores,
las cámaras fotográficas digitales o las videocámaras,
cámaras, impresoras y cualquier otro tipo de dispositi-
vos que los niños puedan encontrar en su casa. Todos
estos medios tecnológicos fueron seleccionados por-
que Nikolopoulu, Gialamas y Batstuta (2010) creen
que hacen que los niños se familiaricen con el concep-
to de interactividad, lo que constituye asimismo una de
las principales características de las TIC. La interacti-
vidad es la posibilidad de participar activamente en el
proceso de comunicación de los participantes (Hoff -
man & Novak, 1996), en nuestro caso, incluso niños
de cuatro años. 

Por esta razón, el objeto de nuestro estudio fue el
de descubrir cuántos tipos diferentes de tecnologías
poseen las familias, cuál es la naturaleza del acceso
que se le permite a los niños en casa (limitado o ilimi-

tado), cómo usan los niños las TIC en casa (de mane-
ra independiente, necesitan ayuda, no las usan en
absoluto), cuál es la frecuencia con la que las usan en
el hogar, las influencias sobre el uso de las TIC en
casa, la influencia del uso de las tecnologías en el desa-
rrollo de los niños, la actitud de los niños hacia las TIC
en el domicilio y la concienciación de los padres. Du -
rante nuestra investigación, intentamos descubrir las
diferencias existentes entre ambos sexos y el nivel edu-
cativo de los padres. 

2. Material y métodos
Utilizamos un método descriptivo y un método de

causa-efecto, no experimental, de investigación peda-
gógica empírica. El estudio se realizó con una muestra
de 130 padres (83,8% mujeres y 16,2% hombres;
53,1% con estudios de secundaria y 46,9% con estu-
dios superiores; 46,9% de los padres tenían hijas;
42,8% de los padres tenían hijos) de niños de cuatro
años, en edad preescolar, que van a escuelas infantiles
en toda Eslovenia. Cumplimentaron un cuestionario y
demostraron cuál es el acceso generalizado de los ni -
ños a las TIC, su uso y la relación de los niños con
ellas en casa. Con la ayuda de la documentación, crea -
mos en una primera fase un cuestionario borrador,
sobre el que realizamos pruebas, tras haber sido eva-
luado de manera racional. Eliminamos todos los posi-
bles errores e imperfecciones. Probamos el cuestiona-
rio en febrero de 2011. La versión final de los cuestio-
narios fue entregada a los padres en abril y mayo de
2011. La encuesta fue anónima. 

La información recabada gracias a los cuestiona-
rios fue analizada por un ordenador, con la ayuda de
un programa de estadísticas SPSS (Statistical Package
for the Social Sciences). En todas las preguntas utiliza-
mos un método estadístico descriptivo. Determinamos
la frecuencia absoluta (f) y porcentual (f %). La infor-
mación recabada se demostró con los cuadros. Las
relaciones dependientes entre las variables fueron exa-
minadas mediante la prueba χ2. Para analizar la infor-
mación recabada con las escalas de evaluación utiliza-
mos la prueba de U de Mann-Whitney. 

3. Resultados
3.1. La presencia de las TIC en el entorno familiar
de los niños de cuatro años

Tal como hemos mencionado anteriormente, la
definición más amplia de TIC, engloba varios disposi-
tivos electrónicos, productos multimedia y sus aplica-
ciones correspondientes. Hoy en día, casi todas las
familias pueden permitirse este tipo de productos y dis-
positivos, algunos de ellos han sido especialmente crea -
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dos para niños y otros para otros miembros de la fami-
lia. No obstante, pueden acceder a ellos y utilizarlos
junto a otros miembros de su familia.

Este primer cuadro muestra que casi todas las
familias poseen un televisor (99,2%), un teléfono móvil
(98,5%), un ordenador (94,6%), un reproductor de
CD o DVD (93,8%), una cámara fotográfica digital
(92,3%) y una impresora (80%). En aproximadamente
tres cuartas partes de todos los casos, las familias pose-
en MP3 o iPODs (74,7%); y en un poco menos de la
mitad de todos los casos, también una videocámara
digital (42,3%). Lo que menos poseen las familias son
videoconsolas (24,6%) y videoconsolas portátiles
(32,3%). Nos alegramos de que numerosas familias
también posean TIC especialmente diseñados para
niños. 102 (78,5%) familias poseen juguetes progra-
mables (coches teledirigidos, robots, perros que
ladran…) y algunas familias más (80,8%), otros
de simulación (ordenadores para niños, cajas
registradoras, planchas…). 

3.2. El acceso de los niños a las TIC y su uso
en casa

El acceso de los niños a las TIC en casa
puede ser restringido físicamente o no restringi-
do. Por lo general, el acceso no se restringe en el
caso de juguetes u objetos que estén acostumbra-
dos a utilizar. Por otro lado, el acceso puede limi-
tarse de varias maneras diferentes. Las TIC se
ponen en lugares a los que los niños no llegan (en
las estanterías más altas, o detrás de puertas ce -
rradas), mientras que los hermanos y hermanas
mayores incluso llegan a esconderlas. 

Los resultados del acceso de los niños a las
tecnologías en casa no fueron sorprendentes. En
más de la mitad de los ejemplos, los niños tienen
acceso libre e ilimitado a los juguetes tecnológicos,
mientras que por otro lado les resulta más compli-

cado acceder como
vi deoconsolas, video-
cámaras digitales y
cá maras fotográficas
digitales. Es decir, les
resulta más difícil ac -
ceder a todos los dis-
positivos de uso más
complicado y que ha -
bitualmente solo utili-
zan los adultos de su
familia. En aproxima-
damente la mitad de

todos los ejemplos los
niños también utilizan

la televisión o el reproductor de CD o DVD. Un infor-
me más detallado sobre los datos obtenidos también
reveló que en este ejemplo a las niñas se les restringe
más el acceso a las TIC que a los niños. 

También queríamos descubrir por qué los padres
restringen el acceso a cierto tipo de TIC. Aunque nos
han proporcionado numerosas razones plausibles (son
difíciles de usar, acceso a funciones vitales para el fun-
cionamiento del aparato, acceso a información y con-
tenidos delicados, puede romperlas...), la mayoría de
los padres afirmó que la causa principal para que res-
tringiesen el acceso es el miedo a que el dispositivo
pudiese ser perjudicial para los niños. Los padres te -
men que las TIC puedan perjudicar a sus hijos. 

Dado que muchos niños necesitan ayuda para uti-
lizarlas, hemos preguntado quién es la persona que

Cuadro 1. Números (f) y porcentajes estructurales (f%) de los padres, según las respuestas a la pregunta:
«¿Qué tipos de TIC posee su familia?».

Cuadro 2. Resultados de la prueba de U de Mann-Whitney sobre las 
diferencias en las respuestas de los padres, desde S1 hasta S2, 

según el sexo de los niños.



ayuda a los niños con mayor frecuencia cuando las
usan. Los resultados han demostrado que en la mayo-
ría de los casos son los padres quienes los ayudan,
pero también los hermanos o hermanas mayores e
incluso los abuelos. Muchos padres creen que las TIC
contienen valores educativos (Rideout, Vandewater &
Wartella, 2003). Kirkorian, Wartella y Anderson (2008)
consideran que los padres no deben limitar las expe-
riencias interactivas de sus hijos con las TIC, ya que
mantienen despierto el interés que los niños experi-
mentan hacia la actividad. Lógicamente esperábamos
que fuesen los padres quienes ayudasen a sus hijos
con mayor frecuencia, ya que son los miembros de la
familia más cercanos a ellos y quienes más tiempo
pasan con ellos. En este caso debemos informar de
que las TIC no se deberían utilizar como «cuidadores
digitales de niños», ya que se podrían provocar daños
innecesarios (Plowman, McPake & Stephen, 2010).

3.3. El desarrollo de las competencias de los niños
gracias al uso de las TIC

Resulta difícil determinar cuándo los niños deberí-
an empezar a utilizarlas. Hemos elegido la edad de
cuatro años, porque la mayoría de los estudios de -
muestran que a partir de esa edad concreta, los niños
empiezan a aumentar el uso de las TIC (Wartella,
Lee & Caplovitz, 2002). Habitualmente, en el cuarto
año de edad se inicia un período crítico que resulta
importante para el aprendizaje de los niños mediante
tecnologías. Hasta hace poco aprender con la ayuda
de estas se solía asociar al concepto de aprendizaje a
distancia, pero hoy en día ya no es el caso. El concep-

to de aprendizaje mediante la ayuda de las TIC está
cambiando. Estas se encuentran cada vez más presen-
tes en los hogares de los niños, donde aprender con la
ayuda de las TIC ocurre de manera espontánea y
mejora el desarrollo de competencias importantes para
ellos. Mediante su uso, los niños desarrollan habilida-
des con las que podrán operar en una sociedad digital.

El nivel de estas competencias adquiridas depende del
acceso a los equipos y del apoyo, interés en el que par-
ticipen los miembros de la familia. En su estudio,
McPake y otros (2005), han establecido tres categorías
generales de competencias: tecnológicas, culturales y
de aprendizaje. Basándonos en ellas nos hemos intere-
sado por cuáles son las competencias que más desa -
rro llan los niños gracias al uso de las TIC. 

El cuadro muestra que los padres suelen estar de
acuerdo en sus opiniones sobre el desarrollo de las
competencias de los niños con el uso de las TIC. En
todos los ejemplos, aproximadamente la mitad de los
padres creen que las TIC prácticamente no desarro-
llan las competencias de los niños. En su opinión las
tecnologías casi no desarrollan las competencias motri-
ces (53,8%), las competencias de aprendizaje (58,5%),
las competencias lingüísticas (49,2%), las competen-
cias de autoexpresión (53,8%), las competencias so -
ciales (42,3%) y las competencias culturales (51,5%).

Un análisis más detallado de los resultados ha de -
mostrado que los padres con un mayor nivel educativo
creen que su uso incrementa el desarrollo de las com-
petencias de los niños de manera progresiva (compe-
tencias de aprendizaje, competencias lingüísticas,
com petencias de autoexpresión y competencias socia-
les). Este hecho no es sorprendente, ya que podemos
asumir que los padres con un mayor nivel educativo
tienen mayores competencias en su uso y por tanto uti-
lizan las TIC para sus asuntos personales. Esto signifi-
ca que los padres con un mayor nivel educativo tienen
una opinión más positiva sobre el uso de las tecnologí-
as por parte de los niños, que los padres con un menor

nivel educativo.

3.4. La actitud de los
niños en casa respecto a
las TIC

Al igual que el resto
de personas, los niños tie-
nen una actitud frente a
las tecnologías. Esta es di -
fícil de averiguar, ya que
los niños en esa edad
todavía no saben como
ex  presar cómo se sienten

en relación a ellas (lo que les gusta y lo que no)
(Plowman & Ste phen, 2002). El cuadro muestra que
la mayoría de los padres (87,7%) creen que sus hijos
se interesan por las TIC y que les gusta usarlas. Los
padres informan de esta actitud de manera positiva,
mostrando su aprobación, siempre y cuando el uso sea
limitado y regulado. Mu chos menos (9,2%) creen que
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Cuadro 3. Números (f) y porcentajes estructurales (f%) de los padres, según las respuestas a la pre-
gunta: «¿Cuáles son las competencias que usted cree que las TIC desarrollan en mayor medida?».



sus hijos están demasiado interesados en las TIC y que
las utilizan demasiado. La menor parte (3,1%) cree que
ellos no tienen interés por las TIC y que no las han
empezado a utilizar todavía. Los padres no creen que
sea malo y no animan a sus hijos a usar las TIC, porque
creen que todavía no es el momento de usarlas.

4. Debate
Los niños de cuatro años de edad cuentan en la

mayoría de los casos con TIC en sus casas. La mayoría
viven en hogares que disponen de TV, de teléfono
mó  vil, ordenador, reproductor de CD o DVD, cámara
fotográfica digital y una impresora. Muchas familias
po seen asimismo otros dispositivos TIC (MP3, iPods,
videocámaras digitales, videoconsolas...) que no son
tan comunes, de manera que los niños los encuentran
con menos frecuencia. Gran parte de las familias tam-
bién poseen TIC que han sido especialmente diseña-
das para ellos. Estas son juguetes programables (perros
que ladran y robots) y juguetes de simulación (ordena-
dor infantiles, teléfono, cocina, electrodomésticos…). 

El estudio también demostró que por lo general las
familias con niñas suelen poseer mayor número de
diferentes tipos de TIC con mayor frecuencia que las
familias con niños. Este hecho es realmente sorpren-
dente, ya que sería de esperar exactamente lo contra-
rio. Hasta ahora una multitud de estudios habían indi-
cado que los chicos se adaptan antes que las niñas a
las actividades realizadas con las TIC, lo que podría
significar que las familias con niños poseen más tipos
diferentes (McPake, Stephen, Sime & Downey, 2005).
Asimismo hemos descubierto que los padres con un
menor nivel educativo suelen poseer un PC con ma -
yor frecuencia que los padres con un nivel educativo
más elevado. Este hecho nos sorprende, ya que hubié-
semos esperado exactamente lo contrario. Po dríamos
asumir que un nivel educativo más elevado dotaría a
esos padres de un mayor poder adquisitivo y por tanto
de mayores facilidades para comprar un or denador.
Un nivel educativo más elevado, también podría estar
relacionado con el hecho de que esos pa dres utilizasen
el ordenador con fines laborales, con una frecuencia
mayor que los padres con un nivel educativo menos
elevado. Esto ya no se cumple, puesto que hoy en día
casi todas las familias cuentan con al menos un orde-

nador o incluso más de uno. 
A los niños les gusta usar la tec-

nología, porque es entretenida. A
esta edad ya han desarrollado inte-
reses permanentes hacia algún tipo
de juego y estos se ven reflejados
en la tecnología que utilizan. Con

cuatro años, según Piaget, los niños ya tienen la capa-
cidad de pensar simbólicamente (Birch, 1997), lo que
significa que pueden utilizar imágenes mentales, pala-
bras y movimientos como símbolos para nombrar otras
cosas (Marjanovič Umek & Zupančič, 2004). En este
caso debemos destacar que los niños probablemente
sigan entendiendo y utilizando las TIC como un juego,
no como un dispositivo (Fekonja, in Umek & Zu pan -
čič, 2006). Hemos intentado averiguar cómo las utili-
zan los niños en casa. ¿Utilizan los niños las tecnolo -
gías so los, necesitan para ello ayuda o existen incluso
ciertos tipos de TIC que no utilizan en ningún caso?
Los ni ños utilizan la televisión y por supuesto los ju -
guetes tecnológicos de manera prácticamente inde-
pendiente. Estos últimos, han sido diseñados especial-
mente para ellos y por ello su uso es simple y seguro.
Por otro lado, los niños necesitan ayuda para usar el
ordenador y otros tipos de re productores. Nos alegra-
mos de ver que muchos ni ños casi nunca utilizan otros
dispositivos TIC que los que encuentran en su casa y
que su uso se limita a formas de TIC simples y básicas.
Los niños suelen utilizar de manera independiente
aquellas que siempre tienen a su disposición y cuyo
uso es simple. En este caso debemos informar sobre el
hecho de que los niños no suelen utilizarlas en el pro-
pio sentido de la palabra, sino que suelen jugar con
ellas, ya que todavía no son conscientes de su verda-
dera utilidad. Un análisis más detallado de los resulta-
dos ha demostrado que las niñas suelen utilizarlas de
manera más independiente que los niños, lo que pare-
ce sorprendente, puesto que McPake y otros (2005)
habían de mostrado en su estudio que los niños suelen
ser quienes realicen actividades relacionadas con las
tecnologías con mayor frecuencia. Al margen de ello,
(N kolopoulou & al., 2010), el hecho de que los niños
utilicen las TIC de manera más independiente que las
niñas entra en conflicto con la explicación, según la
que los valores familiares son los que se lo exigen (la
au todependencia, independencia y la toma de iniciati-
va, suelen verse en ellos como el primer paso hacia la
edad adulta y la adopción de su rol de padre de fami-
lia). Esta resulta ser una visión de la familia más tradi-
cional, que cada vez está siendo más reemplazada por
la igualdad entre hombres y mujeres dentro de la fami-
lia. 
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Cuadro 4. Números (f) y porcentajes estructurales (f%) de los padres, según las respuestas
a la pregunta: «¿Cómo se relaciona su hijo en casa con las TIC?».



Plowman, McPake y Stephen (2008) también han
demostrado que el uso de las TIC es lo que más desa-
rrolla las competencias del aprendizaje, ya que el
aprendizaje con ellas es en sí mismo un proceso es -
pontáneo, que se desarrolla de manera independiente
sin ser conscientes de él. Este aprendizaje ocurre en el
entorno familiar (informal) de los niños, en el que es el
resultado de la colaboración en una práctica social
extendida. No obstante, el aprendizaje del uso de las
tecnologías no es intencionado (los niños ven su uso
co mo parte de un juego), pueden desarrollar un am -
plio abanico de técnicas de aprendizaje con solo re la -
cionarse con ellas. Por otro lado, podemos deducir
que la creencia de los padres de que las TIC desarro-
llan las competencias sociales de los niños en menor
medida, puede estar condicionada por sus sistemas de
creencias culturales, que suelen derivar de la opinión
pública general (Plowman, McPake & Stephen, 2008).
Nuestra sociedad todavía se encuentra dirigida por la
mentalidad de que las TIC perjudican a los ni ños y no
los benefician. Esto también se puede constatar con las
opiniones de los padres. Por lo general afirman que el
uso de las tecnologías ofrece a los niños la posibilidad
de adquirir nuevos conocimientos y aprendizajes, pero
siguen creyendo que estas evitan que los niños se rela-
cionen con los miembros de su fa milia, con niños de
su edad y con la sociedad en general. Asimismo, los
resultados de este estudio han de mostrado que
muchos padres no saben que el uso de las tecnologías
desarrolla las competencias culturales de los niños,
que suelen incluir la comprensión de sus diferentes
roles en la sociedad y las posibilidades de uso con
varios fines sociales y culturales (comunicación, traba-
jo, forma de expresión y entretenimiento).

Muchos niños mantienen una sana relación con
las tecnologías. A estas edades empiezan a interesarse
por las TIC y empieza a gustar usarlas. Es importante
que los padres vean esta relación de una manera espe-
cial, ya que los niños no perciben la mayoría de ellas
de la misma manera que nosotros. Para los niños las
tecnologías siguen siendo un juguete y un entreteni-
miento. Stephen y otros (2008) han demostrado que
con cuatro años, se convierten en usuarios sofisticados
de las TIC, que evalúan sus propios logros, saben lo
que quieren y distinguen entre sus propias competen-
cias operativas y la posibilidad de realizar actividades
tecnológicas. Esta cognición también se puede aplicar
a nuestro caso, por lo que podemos llegar a la conclu-
sión de que los niños son, en cierta medida, conscien-
tes del concepto TIC, su funcionalidad y el papel que
desempeña en la familia.

Roberts, Foehr, Rideout y Brodie (1999) han des-

cubierto en su estudio, que los niños utilizan las tecno-
logías un promedio de una a tres horas diarias. El uso
muchas veces tiene lugar sin que los padres lo sepan,
ya que tienen acceso ilimitado a sus propios objetos
multimedia. Con cuatro años, se encuentran ya en la
edad potencial de peligro, en caso de que el uso de las
tecnologías no sea regulado de manera adecuada. Pa -
ra ello, los padres deberán hacerse cargo de supervisar
su uso y aplicar sus reglas de manera constante. Es
necesario encontrar un equilibrio entre las actividades
de los niños, entre limitar el tiempo de uso de ellas y
distribuir su tiempo de juego de manera equitativa en -
tre actividades fuera de casa y actividades dentro de
casa; así como entre juegos individuales y juegos en
grupo. La pregunta sobre cuántas veces y cuántos
niños las utilizan, siempre ha suscitado fuertes polémi-
cas entre los expertos. Algunos de ellos creen que su
uso es perjudicial para los niños, mientras que otros
solo les ven el lado positivo. Por ello, hemos pregunta-
do a los padres con cuánta frecuencia utilizan sus hijos
en casa algunos tipos de TIC. Los padres han afirma-
do que sus hijos utilizan la televisión a diario, mientras
que suelen utilizar el resto de TIC con poca frecuen-
cia o incluso nula. Por supuesto, una gran mayoría de
los niños utilizan juguetes tecnológicos especialmente
diseñados para ellos, varias veces por semana. 

5. Conclusiones
Según los resultados, podemos llegar a la conclu-

sión de que la mayoría de los niños de cuatro años vi -
ven, en un entorno tecnológico, enriquecido con ob -
jetos multimedia, en el que sus familias apoyan el
aprendizaje mediante TIC. Asimismo vemos como es -
ta afirmación es respaldada por el hecho de que hoy
en día solo hay algunas familias que no poseen la
mayoría de tecnologías básicas (TV, teléfono móvil,
ordenador, cámara fotográfica digital…), ya que la tec-
nología se ha convertido en una parte más de nuestra
vida cotidiana, sin cuya presencia constante sería difícil
vivir. 

Los niños de cuatro años tienen curiosidad y por
ello existe lógicamente la posibilidad de que quieran
usarlas cada vez con mayor frecuencia y por períodos
de tiempo más largos. Hemos descubierto que este
(exponencial) deseo por usar las TIC se ve influencia-
do por el uso constante de ellas por parte de los padres
(u otros miembros de la familia). Estos resultados coin-
ciden con los resultados de otro estudio, que demues-
tra que el (exponencial) deseo de los niños por usarlas,
la mayoría de las veces, se ve influenciado por los há -
bitos familiares (valores y expectativas de la familia),
que afectan a la relación entre el uso de juguetes tra-

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 119-126

124



dicionales y las tecnologías. Incluso, aunque el (expo-
nencial) deseo de los niños por usarlas esté influencia-
do por todos los miembros de la familia, los padres
siguen siendo quienes desempeñan el papel más im -
portante, ya que son los más cercanos a ellos, quienes
pasan el mayor tiempo con ellos y quienes les ofrecen
su apoyo, en caso necesario. 

Los padres creen que el uso de las tecnologías
prácticamente no desarrolla las competencias motrices
de los niños, sus competencias de aprendizaje, lingüís-
ticas, de autoexpresión, sociales y culturales. Su uso
por parte de un niño tan pequeño puede tener conse-
cuencias positivas, pero un uso excesivo también pue -
de tener consecuencias negativas. Los expertos creen
que su uso adecuado no tiene efectos negativos
(Tech   nology and young children: ages 3 through 8).
Cuando les preguntamos a los padres qué piensan
sobre su uso, la mayoría de
ellos afirmaron que este uso
podría tener consecuencias
negativas y positivas al mismo
tiempo. Como consecuencias
negativas los padres indican el
contacto con contenido violen-
to o inapropiado, los riesgos
sobre la salud física (deterioro
de la vista, rigidez, daños en la
columna vertebral debido a las
malas posturas, obesidad…),
la pérdida de sociabilidad, la
pérdida del contacto con la
realidad e incluso la adicción.
Una de las consecuencias po -
sitivas descrita por los pa dres es que los niños ad -
quieren nuevos conocimientos y habilidades. Además
aprenden a usarlas, lo que les ayudará en sus futuros
estudios y trabajos. Todos los padres coinciden en que
las TIC tienen que ser elegidas de manera adecuada y
en que se debe limitar su tiempo de uso. Los padres
deben tomar consciencia del amplio abanico de TIC
creadas para niños, saber cómo comprar productos
indicados para niños de cuatro años y su nivel de desa-
rrollo (Aubry & Dahl, 2008). A parte de eso, se debe-
ría ayudarles y explicarles su uso para que aprendan a
utilizarlas correctamente en el futuro. 

Nos alegramos de que todos los padres conozcan
el uso que sus hijos hacen de las tecnologías, ya que
solo algunos padres manifestaron su interés por recibir
información adicional, sobre todo, acerca del uso que
hacen los niños de ellas en sus clases de educación
infantil, acerca de la influencia de las TIC en el desa-
rrollo de los niños y acerca de la manera correcta de

dar a conocerlas a los niños. En este caso debemos
destacar la importancia de la información y colabora-
ción mutua entre los padres, educadores, equipo ad -
ministrativo de las escuelas infantiles y otras personas
implicadas que estén relacionadas con los niños. Solo
de esta manera podrán los padres enseñarles a usarlas
correctamente, supervisar su uso y evitar las importan-
tes consecuencias negativas derivadas de este. 

Todo en la vida tiene un lado positivo y un lado
negativo. Lo mismo ocurre con la pregunta sobre si su
uso es apropiado para niños en edad preescolar, espe-
cialmente para los más jóvenes. El aumento de la pre-
sencia de las TIC en la vida cotidiana ha llevado a los
padres, educadores y a los defensores de los niños a
replantearse su relación con las necesidades cogniti-
vas, sociales y necesidades de desarrollo en edad pre-
escolar. Las opiniones pronto se dividieron entre los

que creen que el uso de ellas es gravemente perjudi-
cial para la salud de los niños y su proceso de apren-
dizaje, y los que creen que su uso contribuye de mane-
ra significativa a su desarrollo social e intelectual.
Nuestro estudio demostró que los niños de cuatro
años ya están en contacto con algunas TIC en casa y
que disfrutan utilizándolas, aunque todavía no contro-
lan su uso. Asimismo se demuestra que, sin lugar a
dudas, no presentan consecuencias negativas. 

Los padres han expresado que están contentos
con la manera en que sus hijos utilizan las tecnologías,
aunque algunos de ellos dudan de su valor educativo,
en especial en los más pequeños. Por ello queremos
destacar una vez más la importancia de la colabora-
ción entre los padres, los educadores, el personal
administrativo de las escuelas infantiles y otras perso-
nas implicadas: deberían informar sobre el uso que los
niños hacen de las TIC, la influencia que ejercen
sobre ellos, y sobre el resto de consecuencias positivas
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Los resultados de este estudio han de mostrado que muchos
padres no saben que el uso de las tecnologías desarrolla las
competencias culturales de los niños, que suelen incluir la
comprensión de sus diferentes roles en la sociedad y las posi-
bilidades de uso con varios fines sociales y culturales (comu-
nicación, trabajo, forma de expresión y entretenimiento).



C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 119-126

126

o negativas que puedan tener sobre su desarrollo. Solo
con la colaboración de todos, empezarán, al usarlas, a
aprender, y desarrollarán competencias importantes
para su futuro académico al mismo tiempo que se con-
vertirán en miembros activos de la «e-society».
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RESUMEN
Las redes sociales se han convertido en ámbitos de interacción social entre los jóvenes, que crean un perfil para rela-
cionarse con los demás. La exposición pública en el caso de los adolescentes puede generar problemas sobre aspec-
tos sociales, emotivos y afectivos. Esta investigación analiza cómo se usa Facebook por parte de los jóvenes y qué
experiencia obtienen de ello. Aunque dicen conocer los riesgos, admiten que aceptan a desconocidos como amigos
y ofrecen datos reales sobre su vida. Ante esta situación, se hace más evidente la necesidad de la alfabetización
mediática y digital de estos jóvenes que, aunque no deberían estar en Facebook hasta los 13 años, cuentan con un
perfil de manera mayoritaria. Para ello se ha utilizado una metodología basada en el análisis de contenido y las entre-
vistas en profundidad. Se trata de un estudio comparativo entre Colombia y España. En Colombia se han realizado
100 análisis de perfiles y 20 entrevistas en profundidad. La muestra ha sido de adolescentes de 12 a 15 años, de la
Institución Educativa Distrital Técnico Internacional de Bogotá. En España se han analizado 100 perfiles y se han
realizado 20 entrevistas a chicos de 12 a 15 años, de Institutos (IES) de Andalucía.

ABSTRACT 
Social networks have become areas of social interaction among young people where they create a profile to relate
with others. The way this population uses social networks has an impact on their socialization as well as the emo-
tional and affective aspects of their development. The purpose of this investigation was to analyze how Facebook is
used by young people to communicate among themselves and the experiences they gain from it. On the one hand,
while teenagers claim to know the risks, they admit to accepting strangers as friends and to sharing large amounts of
true data about their private lives. For this reason, it is necessary to understand the media and digital phenomenon
that the youth are living through. Although they are legally prohibited from using Facebook until they are 13, the
number of underage users of this social network is growing, without any restraint from parents or schools. This
investigation compares the use of Facebook by youth in Colombia and Spain by using the content analysis and inter-
view techniques. In Colombia 100 Facebook profiles were analyzed and 20 interviews carried out with students
between 12- and 15-years-old attending the Institución Educativa Distrital Técnico Internacional school in Bogotá.
In Spain, 100 Facebook profiles were analyzed and 20 interviews held with students of the same age group atten-
ding various secondary schools in Andalusia.
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Redes sociales, jóvenes, adolescentes, identidad digital, alfabetización mediática, Facebook, privacidad, riesgos.
Social network, young people, teenagers, digital identity, media literacy, Facebook, privacy, risks.

Comunicar, nº 40, v. XX, 2013, Revista Científica de Educomunicación; ISSN: 1134-3478; páginas 127-135

www.revistacomunicar.com

INVESTIGACIONES  /  RESEARCH

Recibido: 07-05-2012 / Revisado: 04-09-2012 
Aceptado: 25-09-2012 / Publicado: 01-03-2013 



C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 127-135

128

1. Introducción
Desde su aparición, las redes sociales, tales como

Facebook, MySpace, Cyworld, Linkedin, Bebo o Twi t -
t er, entre otras, han atraído a millones de usuarios
(Foon-Hew, 2011). Muchos de ellos han integrado
es  tos sitios web en sus prácticas diarias (Boyd, 2007;
Piscitelli, 2010). Schwarz (2011) sugiere que los jóve-
nes se están alejando de la primacía del teléfono o de
la interacción cara a cara a la comunicación basada en
texto, especialmente mensajería, como método prefe-
rido de comunicación instantánea. Las redes sociales
permiten una nueva forma de comunicarse, de rela-
cionarse y de crear comunidades (Varas Rojas, 2009).

Haythornthwaite (2005) señala que lo que dife-
rencia a las redes sociales no es que permiten a los
individuos conocer a desconocidos, sino que permiten
a los usuarios articular y hacer visibles sus redes socia-
les. Esto puede dar lugar a las conexiones entre los
individuos (Timmis, 2012), que de otra manera no po -
drían conocerse. 

1.1. Antecedentes de investigación sobre redes
sociales

La mayor parte de la investigación sobre redes so -
ciales se ha centrado en: a) la representación de sí mis -
mo y desarrollo de la amistad en red; b) la estructura;
c) la privacidad.

• Estudios sobre representación de sí mismo y
desarrollo de la amistad en red: Al igual que otros con-
textos en línea en los que los individuos son conscien-
temente capaces de construir una representación de sí
mismos, las redes sociales constituyen un contexto de
investigación importante para los estudios de los pro-
cesos de gestión de la auto-presentación y el desarrollo
de la amistad, tal como han estudiado Junco (2012),
McAndrew & Jeong (2012), Ross, Orr & al. (2009) y
Moore & McElroy (2012). Aunque la mayoría de los
sitios invitan a los usuarios a construir representaciones
exactas de sí mismos, los participantes suelen hacerlo
en diversos grados (Marwick, 2005; Ong, Ang & al.
(2011). Marwick, encontró que los usuarios de sitios
de redes sociales manejan complejas estrategias para la
negociación de su «auténtica» identidad.

• Estudios sobre estructuras de los sitios de redes
sociales: Investigadores de redes sociales también se
han interesado por la estructura de la redes de amis-
tad. Skog (2005) sostuvo que los miembros de las re -
des sociales no son pasivos, sino que participan en la
evolución social de la Red. Asimismo, se han desarro-
llado estudios sobre las motivaciones de las personas
para unirse a determinadas comunidades (Back strom,
Hot tenlocher & al., 2006). Liu, Maes y Daven port

(2006) argumentaron que las conexiones de los ami-
gos no son la única estructura de la Red que vale la
pena investigar. Ellos examinaron las formas en que
los gustos (música, libros, películas, etc.) constituyen
una estructura de red alternativa, a la que ellos llaman
«redes por gustos». Finalmente, Soep (2012: 98) seña-
la que «los jóvenes están desarrollando nuevos có digos
de conducta y creando modelos para apoyar la pro-
ducción más allá de la publicación» y Gonzales y
Hancock (2011) estudian los efectos de la utilización
de Facebook.

• Estudios relacionados con la privacidad: La co -
bertura de los medios de comunicación de masas so -
bre las redes sociales se ha centrado en los posibles
problemas de privacidad, sobre todo en la seguridad
de los usuarios más jóvenes (Flores, 2009: 80), cyber-
bullying y otros posibles riesgos (Calvete, Orue & al.,
2010; Law, Shapka & Olson, 2010; Hinduja & Pat -
chin, 2008; McBride, 2011). 

En uno de los primeros estudios académicos acer-
ca de la intimidad y los sitios de redes sociales, Gross
y Acquisti (2005) analizaron 4.000 perfiles de Fa ce -
book y describieron las amenazas potenciales para la
privacidad originadas en la información de carácter
per sonal incluida en el sitio.

Stutzman (2006), en su estudio a partir de encues-
tas a los usuarios de Facebook en el 2006, describe la
«paradoja de la privacidad» que ocurre cuando los
adolescentes no son conscientes de la naturaleza pú -
blica de Internet. Jagatic, Johnson y otros (2007) uti-
lizaron los datos de perfiles de libre acceso de Face -
book para elaborar una «suplantación de identidad».
Los datos de este estudio ofrecen una perspectiva más
optimista y sugiere que los adolescentes son conscien-
tes de las amenazas potenciales de privacidad en línea.
También la investigación concluye que de los adoles-
centes con perfiles completamente abiertos, el 46%
reportó que incluye al menos algunos datos falsos de
la información que publica (Jagatic, Johnson & al.,
2007: 97).

La privacidad también está implicada en la capaci-
dad de los usuarios para controlar y gestionar su iden-
tidad. Las redes sociales no son la panacea. Preibusch,
Hoser y otros (2007) argumentaron que las opciones
de privacidad que ofrecen las redes sociales no pro-
porcionan a los usuarios la flexibilidad que necesitan. 

Además de los temas mencionados anteriormente,
un creciente número de estudios se dirige a otros as -
pectos. Por ejemplo, estudios que abordan la raza y la
etnicidad (Byrne, 2007), la religión (Nyland & Near,
2007), cómo se ve afectada la sexualidad por la redes
sociales (Hjorth & Kim, 2005) y estudios sobre el uso
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que determinados segmentos de la población hacen de
las redes sociales, como es el caso de los niños (Val -
cke, De-Wever & al., 2011), los adolescentes (Pum -
per & Moreno, 2012; Moreau, Roustit & al., 2012;
Chauchaud & Chabrol, 2012; Aydm & Volkan-San,
2011; Bernicot, Volckaert-Legrier & al., 2012; Mazur
& Richards, 2011) o los nativos digitales (Ng, 2012). 

2. Materiales y métodos
Para la investigación se ha utilizado una metodolo-

gía mixta con técnica cualitativa (entrevistas en profun-
didad) y cuantitativa (análisis
de contenido). Es un estudio
comparativo entre Colombia y
España entre adolescentes de
ambos países. La investigación
se llevó a cabo mediante la
observación de 100 perfiles de
Facebook y 20 entrevistas en
profundidad a adolescentes de
12 a 15 años de Colombia y
de 100 perfiles de Facebook y
20 entrevistas en profundidad
en España. En Colombia el
estudio se ha realizado a ado-
lescentes de la Institución
Educativa Distrito Técnico In -
ternacional de Bogotá. En Es -
paña se ha estudiado a chicas y
chicos de diferentes institutos
de Andalucía (Los Olivos, To -
rre Atalaya, Alyanub, El Pal -
meral, El Jaroso y Rey Ala -
bez). La selección de los cen-
tros educativos se hizo de forma aleatoria. Se analizó
el perfil en Facebook de los adolescentes que acepta-
ron participar en la investigación. Entre ellos, también
de forma aleatoria, se seleccionó a las personas a las
que se les realizó entrevistas en profundidad.

Para el análisis de contenido de los perfiles en Fa -
cebook se elaboró una plantilla de análisis en la que se
contemplaban las variables e ítems de la investigación,
que contenía aspectos tales como la frecuencia de las
entradas, el lenguaje utilizado en las mismas, el núme-
ro de fotografías y descripción de ellas, el número de
amigos y los datos personales (aficiones, gustos, rela-
ciones de pareja, etc.). Por lo que respecta a las entre-
vistas en profundidad, los temas tratados eran los usos
y las gratificaciones de las redes sociales y los porqués
de aspectos concretos que aparecían en sus perfiles. El
periodo de análisis se inició en mayo de 2011 y finalizó
en mayo de 2012. En los ejemplos del estudio no se

incluyen ni nombres ni fotos porque todos son meno-
res.

3. Análisis y resultados
3.1. El caso de los adolescentes colombianos
a) Cómo se representan en Facebook

Para los adolescentes estudiados tener un perfil en
Facebook significa administrar su personalidad. Crear
un perfil en Facebook y asignar un contenido a los
campos que la interfaz tiene preestablecidos es un acto
de creación de un ser en un entorno digital. Aunque

se trata de presentarse como ellos son, también hay
lugar a presentarse como ellos quisieran ser. Los ado-
lescentes tienen claro que de la presentación que ellos
hagan de sí mismos en la red social, depende algo muy
importante en esta etapa de la vida: su socialización,
tanto real como virtual.

En este sentido, comprobamos cómo el nombre
que deciden adoptar los adolescentes en Facebook,
describe atributos de su identidad. De los 100 perfiles
estudiados, 45 adolescentes asumen otros nombres
que guardan poca o ninguna coherencia con el nom-
bre de su identidad real. Para ellos es muy importante
la escritura de su nombre, su apariencia. Uno de los
chicos colombianos entrevistados explica que «mi
nombre es así porque se ve chévere… además porque
yo escucho Ska y Punk» o, en la misma línea, otra jo -
ven argumenta su cambio de nombre: «siempre que
en Facebook escribo la C no escribo la e. Es para que

Los adolescentes, para comunicarse en Facebook, han gene-
rado una serie de códigos nuevos de escritura, que no tie-
nen en cuenta la gramática y las reglas ortográficas, sino que
obedecen a otras condiciones como la velocidad de escritura
y especialmente las estéticas digitales. Vemos cómo la escri-
tura se ve afectada por normas caprichosas, emergen nuevas
maneras de escribir como lo que denominamos «textos-ima-
gen»: creados a partir de signos del teclado, en los que las
letras se convierten en partes de imágenes que significan
algo totalmente distinto a su significado lingüístico. 



se vea diferente. Y Tanz lo que significa es que perte-
nezco a un grupo de seis amigas del colegio pero ade-
más tenemos un grupo con ese nombre en Facebook».

b) Su imagen de perfil: maquillaje y perfumado de
pixeles

La imagen que los adolescentes publican para ser
identificados en la red social es uno de los elementos
a los que dedican mayor tiempo: piensan su imagen, la
diseñan, la crean, la producen, la editan… la reeditan.
Sin embargo, ellos construyen su imagen en soledad.

Al observar las «Fotos de perfil» de los 100 perfiles de
Facebook estudiados, nos encontramos que la mayoría
aparecen solos. Además, la fotografía ha sido hecha
por ellos mismos mediante un espejo.

Una adolescente nos explica cómo ha construido
la mayoría de fotos de su perfil en las que generalmen-
te aparece sola: «Tomarse fotos frente al espejo no es
una moda, solo que es más sencillo, porque uno ve
cómo va quedando… por eso muchas fotos me las
tomo en el baño. Hay fotos que no me gustan, por eso
no las subo… Además las fotos que subo casi siempre
las arreglo. Casi a todos los chicos les gustan mis
fotos… yo creo que por eso me llegan tantas solicitu-
des de amistad». Si sumamos la cantidad de «Fotos de
perfil» de los 100 perfiles de Facebook estudiados,
suman 2.612 fotografías, en promedio 26,1 publicadas
en cada perfil. Además, es interesante observar cómo
los adolescentes que tienen un número mayor de foto-
grafías en el álbum «Fotos de perfil» son mujeres. 

c) La información del perfil
Dentro del vinculo «Información» de un perfil de

Facebook, aparece un campo que se llama «Acerca de
mí». Al observar los 100 perfiles analizados, nos en -
contramos que 33 perfiles publican información de sí
mismos en este vinculo, pero lo más interesante es que
a pesar de que la interfaz está dispuesta para que los
usuarios incluyan información únicamente como texto,
encontramos que varios de los adolescentes utilizan las
posibilidades del teclado y la lógica de copiar y pegar
para generar imágenes. 

Publican su fecha de nacimiento, aunque no sea
del todo verdadera (tienden a aumentarla), publican

su lugar de residencia, su lugar
de estudio, su música favorita,
sus películas favoritas, sus pro-
gramas de televisión preferidos
y sus actividades e intereses.
Sin embargo, no publican de sí
mismos, sus creencias religio-
sas, ni su filiación política, ni
sus deportes favoritos ni sus
libros favoritos. 

Así como la amistad, ena-
morarse empieza a estar me -
diado por la tecnología. Para
los adolescentes entrevistados,
ver publicada una relación en
Facebook es tener la certeza
de que esa relación sentimen-
tal existe en la vida real. De los
100 perfiles de Facebook estu-

diados, 22 publican información relacionada con las
relaciones sentimentales que tienen sus usuarios. En
seis casos encontramos que los adolescentes mencio-
nan que están casados, sin ser eso cierto.

d) Cómo se relacionan
Para los adolescentes, tener amigos en Facebook

es más que tener una lista de contactos. Significa más
bien gestionar las relaciones de amistad en otro esce-
nario donde la imagen es el principal vínculo. Así lo
confirma, por ejemplo, una de las jóvenes colombianas
entrevistadas. A sus 13 años explica que «para que yo
agregue a alguien como mi amigo tiene que tener una
foto bonita, tiene que ser pinta o estar lindo… (risas) y
tener amigos en común, porque sé que si alguno de
mis amigos lo conoce, no es tan peligroso. Sin embar-
go, si me solicita que lo agregue como amigo alguien
con quien no tenga amigos en común, le miro bien las
fotos y si es lindo, lo agrego».

Para estos jóvenes, tener un amigo en Facebook
no significa necesariamente conocerse cara a cara.
Varios de los adolescentes entrevistados aceptan que
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La imagen que los adolescentes publican para ser identifica-
dos en la red social es uno de los elementos a los que dedi-
can mayor tiempo: piensan su imagen, la diseñan, la crean,
la producen, la editan… la reeditan. Sin embargo, ellos
construyen su imagen en soledad. Al observar las «Fotos de
perfil» de los 100 perfiles de Facebook estudiados, nos
encontramos que la mayoría aparecen solos. Además, la fo -
tografía ha sido hecha por ellos mismos mediante un espejo.



conversan con «amigos de Facebook» que nunca han
visto. 

Si sumamos el número de amigos de los 100 per-
files de Facebook estudiados, suman 34.730. ¿Pero
cómo llegan a tener este número de amigos en sus per-
files? Agregan como amigos a personas que no cono-
cen siguiendo dos criterios: en sus fotografías deben
aparecer «lindas o guapos» y deben tener amigos en
común. Sin embargo, el primer criterio puede ser sufi-
ciente pa ra aceptar una solicitud de amistad. Decidir
aceptar o rechazar una solicitud de amistad en Face -
book es una decisión que los adolescentes toman muy
rápidamente. Los adolescentes entrevistados no tardan
más de 20 segundos en aceptar la solicitud de amistad
de alguien y no suelen rechazar muchas solicitudes de
amistad. 

A diferencia del mundo real, en el que los adoles-
centes entablan relaciones con adultos como sus pro-
fesores, padres, autoridades, etc., en sus perfiles de
Face book los adultos son vedados, solo cinco han
agregado como amigos a sus padres o tíos, dos han
agregado a su profesores y la mayoría de ellos dice que
no le gustaría que sus padres se enteraran de lo que
hay en sus perfiles.

Las conversaciones de los adolescentes en Face -
book giran en torno a su imagen. Hay muy pocos men-
sajes que tengan que ver con algo distinto a la imagen
sobre sí. Las imágenes son las que comienzan conver-
saciones y relaciones. La mayoría de los textos que en -
contramos son muy cortos. En cambio, encontramos
muchas fotografías. Los motivos nos los explica una de
las jóvenes que entrevistamos. Argumenta que «cuan-
do yo publico alguna foto y nadie la comenta, la borro,
para qué dejar algo que a nadie le interesa. Por ejem-
plo, las fotos más comentadas son las últimas que he
subido, más o menos voy descubriendo que le gusta
ver a mis amigos… bueno creo que son las fotos más
sexy». Si sumamos las fotos publicadas en los 100 per-
files de Facebook estudiados se obtiene 11.426, en
promedio 114,26 publicadas en cada perfil.

La imagen se ha convertido, además, en la manera
de expresar afecto. Hacer una foto para otro, subirla a
Facebook y compartirla es la manera de expresar afec-
to. A esto ellos le llaman un «zing», derivado del in -
glés «sign», que es una firma que se agrega en una
fotografía para subir a Facebook, con un mensaje para
algún amigo/a. 

Los adolescentes, para comunicarse en Facebook,
han generado una serie de códigos nuevos de escritu-
ra, que no tienen en cuenta la gramática y las reglas
ortográficas, sino que obedecen a otras condiciones
como la velocidad de escritura y especialmente las

estéticas digitales. Vemos cómo la escritura se ve afec-
tada por normas caprichosas, emergen nuevas mane-
ras de escribir como lo que denominamos «textos-ima-
gen»: creados a partir de signos del teclado, en los que
las letras se convierten en partes de imágenes que sig-
nifican algo totalmente distinto a su significado lingüís-
tico. 

e) Grupos en Facebook: nuevas maneras de
pertenecer

Para los adolescentes colombianos, pertenecer a
un grupo de Facebook no es únicamente una manera
de sentirse parte de algo, es tener una imagen común
que cobija a los miembros, que los protege, que les
permite actuar como un «yo» colectivo. Ser parte de
un grupo es pertenecer a una comunidad real. 

3.2. El caso de los adolescentes españoles
a) Cómo se representan en Facebook

La inmensa mayoría (95%) de los jóvenes de la
muestra española utiliza su nombre real en su perfil de
Facebook. Sin embargo, cuando se les pregunta en las
entrevistas por este aspecto, la mitad de los entrevista-
dos manifiesta que es peligroso utilizar el nombre real
y reconoce alguna joven que «mi madre siempre me
ha explicado que no debo indicar ningún dato real,
porque cualquiera con malas intenciones me podría
localizar». Es decir, parece que dominan la teoría,
pero se olvidan al llevarla a la práctica.

La mayoría de los adolescentes analizados ofrece
todos los contenidos de su perfil y muro a quien quiera
leerlos. Únicamente un grupo reducido tiene limitado
el acceso. Al preguntarles por este tema en las entre-
vistas, la mayoría respondía que ni sabía qué opción de
privacidad tenía activada. En este sentido, una de las
personas entrevistadas, nos indicaba que «no pasa
nada por compartir en Facebook. Todos mis amigos lo
hacen. Como somos muchos nadie se va a interesar
por lo que yo haga o diga». Es decir, el hecho de que
lo habitual entre sus colegas sea compartir, se interpre-
ta por esta joven como una ausencia de peligro.

Con la edad no son tan honestos. Casi ninguno
dice la verdad. Facebook tiene establecido que se
debe tener un mínimo de 13 años para abrirse un per-
fil en esta red social. Los adolescentes quieren estar en
la Red antes de esta edad y solucionan el problema
diciendo que nacieron unos años antes de la fecha
real. 

La mayoría de los jóvenes analizados utilizan el
muro para compartir enlaces, fotografías, comentar fo -
tografías de compañeros y recibir comentarios. Sin
embargo, salvo alguna excepción, la actividad en estos
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muros no es muy frecuente. La media es tres o cuatro
publicaciones al mes. Lo hemos podido comprobar al
hacer el análisis de sus perfiles, pero también nos lo
han confirmado los entrevistados, quienes mayoritaria-
mente han confesado que suelen hacer menos de
cinco publicaciones al mes. Estas publicaciones se sue-
len hacer desde casa, tal como manifiestan.

b) Su imagen de perfil y fotografías incluidas
Como sucede con los adolescentes colombianos,

los españoles también hacen un gran uso de la fotogra-
fía en su perfil. El 78% cuelga fotos en su perfil sin
retocar, un 6% utiliza fotos retocadas, un 13% fotogra-
fías de diseño y únicamente un 3% no tiene foto de
perfil. Generalmente, en el perfil se van a mostrar fo -
tos del protagonista o de la protagonista solo/a (en el
60% de los casos), seguido de fotos con amigos (un
20% de los casos). El 20% restante se divide entre
fotos con la pareja (6%), con familiares (3%), fotos de
paisajes (6%) o de personajes conocidos, reales como
los futbolistas (4%) o irreales como los Simpson (1%). 

Las fotos que ponen los adolescentes en su perfil
suelen ser posados (algunos muy poco naturales). La
sensación que se tiene al verles es que están imitando
a sus líderes televisivos o mediáticos. En el caso de las
fotos retocadas o de diseño, se incrementa aún más
esta voluntad de emular a sus líderes mediáticos. Uno
de los jóvenes españoles entrevistados nos reconocía
que existe cierta competencia entre sus amigos para
ver quién cuelga la foto más llamativa, más polémica u
original.

El número de fotos en el perfil («Fotos de perfil»)
oscila entre las 251 que tiene una joven y la única foto
que tienen varios de los perfiles analizados. La media
de fotos por perfil es de 23. Curiosamente, como tam-
bién sucede en Colombia, son mujeres quienes más
fotos tienen en su perfil.

La media de fotos incorporadas en cada caso es
bastante superior: 168. Dos de los adolescentes (de las
adolescentes, pues son mujeres en ambos casos) ana-
lizados tienen más de 1.100 fotos, concretamente
1.116 y 1.184. Algo semejante sucede con el número
de álbumes, que oscila entre los 32 y ninguno. La
media de álbumes en los adolescentes es de 5,4.

Por su parte, la media de fotos compartidas, tam-
bién es elevada. Hasta 817 fotos comparte uno de los
adolescentes analizados y la media es de 120 fotogra-
fías compartidas por joven. De estas fotos compartidas,
las más comentadas son las fotografías con amigos y
amigas (36%), seguidas de lejos por foto-montajes
(10%), fotos de posados (9%), retocadas (9%) y fotos
con familiares (3%). Es decir, los amigos y amigas de
estos adolescentes suelen comentar fotografías en las
que salen ellos mismos o personas conocidas. Si la
fotografía ha sido retocada o se trata de un montaje,
parece que también despierta el interés de los adoles-
centes.

c) La información del perfil
El 84% de los jóvenes de la muestra no indican en

sus perfiles de Facebook los idiomas que hablan.
Curiosamente, quienes sí lo indican hablan más de un
idioma: el 9% dice hablar español, inglés y francés, el
6% habla español e inglés y un 1% dice que habla in -
glés, francés, español y latín.

Ni la filosofía, ni la religión, ni el partido político
por el que se siente simpatía suelen ser temas por los
que se interesen los adolescentes. En el caso de la filo-

sofía y la religión, únicamente un 12% se ma -
nifiesta católico y un 7% incluye en su perfil
frases pronunciadas por conocidos persona-
jes o frases filosóficas. Y, en el caso de los
partidos políticos, únicamente un 2% indica
en su perfil el partido con el que simpatiza.
Tampoco suelen incluir una descripción de
sí mismos en su perfil («Acerca de mí») y,
quienes lo hacen, escriben frases como «Me
gusta salir con mis amigas», «Soy un chico
tímido, pero con encanto», incorporan frases
hechas o expresan la mayor de las alegrías
porque se sienten comprendidos por sus
parejas. Los textos pueden estar escritos con

palabras acortadas en las que suelen faltar las
vocales (sin respetar nomas gramaticales ni ortográfi-
cas). En ningún caso se han en contrado «textos-imáge-
nes» semejantes a los descubiertos en Colombia.

Las tres cuartas partes de los chicos y chicas que
conforman la muestra no precisan su situación senti-
mental. Un 12% dice que está soltero/a, un 9% asegu-

132

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 127-135

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

Gráfico 1: ¿Quién aparece en la foto de perfil?



ra tener una relación, un 3% está «prometido» y un 1%
dice que está casado (evidentemente, no es verdad).
En este sentido, uno de los jóvenes entrevistados expli-
ca que él nunca facilita sus datos reales: «digo que vivo
en otro lugar, me invento mis datos… hasta mi nom-
bre». Asegura que tener una falsa identidad no le
supone ningún problema, pues «utilizo un nombre que
mis amigos conocen y saben quién soy enseguida». El
98% de los adolescentes no indica ningún teléfono en
Facebook como forma de contacto. Sin embargo, el
2% restante facilita su número de móvil. El 80% indica
una dirección de correo electrónico, en la mayoría de
los casos, terminado en hotmail.com.

d) Cómo se relacionan
Los adolescentes no hacen un uso ni continuado

ni diario de Facebook. Lo habitual es que hagan tres o
cuatro publicaciones al mes. Algo semejante sucede
con el número de amigos. El joven con más amigos de
la muestra española es un chico con 559 amigos, pero
también hay otro caso en el que únicamente se tienen
3 amigos. De hecho, la media de amigos es de 202,
una cifra moderadamente baja. Por ello, podemos de -
ducir que esos adolescentes están comenzando a rela-
cionarse en redes sociales y aún se mueven en sus cír-
culos más próximos.

e) Grupos y aplicaciones
Los adolescentes españoles no suelen participar

en grupos. Más del 80% no tiene grupos y, quienes lo
hacen, participan en una media de 3,8. Sí que hacen
un uso mayor de las aplicaciones. Cada uno de los
jóvenes de la muestra, participa en 2 aplicaciones co -
mo media. La mayoría de las veces, estos jóvenes van
a participar en juegos. «Aquarim», «Pet Shop Ci ty»,
«Sims Social» y «Dragon City» se encuentran entre los
favoritos.

f) Los gustos de los adolescentes
En general, los adolescentes suelen no dar dema-

siadas explicaciones de sus gustos. Aunque he -
mos podido comprobar que el deporte favorito
es el fútbol (un 54% de los perfiles analizados
indican el fútbol como deporte favorito), en un
39% de los casos no se indica ningún deporte
preferido. En los casos en los que sí se mencio-
nan deportes, fútbol, tenis, voleibol, natación,
baloncesto, paintball, pádel y ballet están entre
los preferidos. La música que gusta a los adoles-
centes es la de Lady Gaga, Justin Beiber, David
Gue tta, Shakira, Jennifer López, Jonas Bro -
thers, Michael Jackson, Beyoncé y Selena Gó -
mez. Las películas preferidas son «Toy Story»,

«Tres metros sobre el cielo», «Crepúsculo», «High
School Musical», «Avatar» y «Harry Potter». Los pro-
gramas de televisión que más gustan a la muestra sue-
len ser programas de actualidad y humor, como «Ton -
terías las justas», «El intermedio», «El hormiguero» o
«El club de la comedia»; concursos como «Tú sí que
va les» o «Fama»; y series como «El barco», «El inter-
nado» o «Friends».

4. Discusión y conclusiones
Tanto en Colombia como en España, la mayoría

de los jóvenes de 12 a 15 años utiliza Facebook para
relacionarse con sus amigos y amigas. Es un medio
más de socialización, tan importante o más que otros. 

En ambos países los jóvenes tienen necesidad de
«estar» en la Red y de mostrarse en ella de la forma
más original posible (o, por lo menos, de lo que entien-
den por originalidad). Por ello, se manifiestan con un
lenguaje propio, ajeno a las normas ortográficas y gra-
maticales al uso. Tanto en Colombia como en España
utilizan esta peculiar forma de comunicarse. En el caso
de Colombia, además, es habitual ofrecer lo que he -
mos venido llamando «texto-imagen», es decir, esas
imágenes creadas a partir de texto. Esta manifestación
de supuesta originalidad también queda patente en las
fotografías. Tanto en España como en Colombia, los
chicos y chicas compiten por subir fotos llamativas pa -
ra sus compañeros/as: posados, fotos con gestos suge-
rentes, imágenes retocadas, montajes. 

La mayoría se sobre-expone en las redes sociales.
Muestra de ello son las 114,6 fotos por persona (de la
muestra estudiada) en Colombia y las 168 fotos de
cada miembro de la muestra española. Únicamente en
las «Fotos de perfil», se alcanza la media de 26,1 foto-
grafías por perfil en Colombia y de 23 en España.
Cifras muy similares tanto en Colombia como en Es -
paña.

Pero esta sobre-exposición va más allá de las foto-
grafías. Un 95% de los chicos y chicas españoles utili-
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Gráfico 2: Comentarios de las fotografías.



zan su nombre real en su perfil de Facebook, mientras
que en Colombia lo hace el 55%. O, mientras apenas
indican cuál es su filiación política o religión, un grupo
considerable no tiene ningún inconveniente en decir
cuál es su relación sentimental. Curiosamente, tanto
en Colombia como en España encontramos adoles-
centes que confiesan estar «casados», cuando eviden-
temente no es cierto.

Otro ejemplo de sobre-exposición lo encontramos
con los datos de contacto que sobre sí mismos se ofre-
ce. Lo más habitual es que los adolescentes indiquen
una dirección de correo electrónico. Sin embargo, en
el caso español, encontramos dos casos en los que se
facilita el número del teléfono móvil. O, lo que puede
ser también peligroso, los jóvenes admiten que acep-
tan como «amigos» a personas que no conocen. Saben
que es peligroso, pero lo hacen. En el caso de Colom -
bia, los adolescentes reconocen que así lo hacen,
mientras que en España la mayoría dice que única-
mente aceptan a personas conocidas, pero hemos
comprobado que no es así, que aceptan también a
desconocidos. En este sentido, sería necesario ampliar
esta investigación a otros entornos culturales y nacio-
nales para realizar comparativas entre los diferentes
países.
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RESUMEN
Este artículo describe las principales aportaciones de las televisiones españolas al estudio y reformulación de la rela-
ción entre televisión e infancia. La necesidad de recabar y organizar a lo largo del tiempo esas contribuciones justifica
este trabajo. Los contenidos infantiles de calidad, el consumo infantil de televisión, y el papel de las cadenas televi-
sivas para trasladar a la ciudadanía una imagen positiva de la infancia, han sido los ejes vertebradores sobre los que
se ha fundamentado este texto. Los datos aportados son el resultado de un estudio llevado a cabo desde el Ob -
servatorio Comunicación y Sociedad. Metodológicamente, la consulta de bibliografía científica sobre la televisión y
la infancia ha permitido contextualizar este estudio. Posteriormente, la utilización de una microencuesta a los res-
ponsables de contenidos infantiles de las principales cadenas televisivas españolas, y el análisis de las diferentes expe-
riencias y documentos de trabajo elaborados por las televisiones, han permitido construir un escenario con las prin-
cipales aportaciones de las emisoras a un nuevo paradigma que mejore la relación de los menores con la televisión.
Las conclusiones más destacadas extraídas del análisis y de las consultas con los expertos apuntan a que, salvo en el
caso de la televisión pública estatal y de algunas televisiones autonómicas, la investigación y reformulación del bino-
mio infancia/televisión no es un objetivo prioritario para las cadenas. De hecho, solo TVE tiene producción científica
relevante en la materia.
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This paper describes the main contributions of the TV broadcasters in Spain to the study of the relationships be -
tween television and childhood. It is justified by the need of compile and organise these contributions. Quality con-
tents broadcasted for children, children consumption of television and the role of TV channels to transfer a positive
image of the childhood have been the mainstays of this text. The information that we report is the result of the study
carried out from Observatorio Comunicación y Sociedad. Methodologically, consulting scientific bibliography about
television and childhood has made possible to put our study into context. After that, the use of questionnaire to peo-
ple responsible of contents broadcasted for children by the main Spanish TV channels, and the analysis of the dif-
ferent experiences and work papers prepared by televisions, have allowed to create a setting with the broadcasters’
main contributions to a new paradigm which improves the relationship between minors and television. The conclu-
sion from the analysis and the consultation to experts point that, except in the case of the public state television and
some regional televisions, the research and the redesign of the childhood/television relationship is not one of the
channels priorities. In fact, only TVE has an important scientific production in this field. 
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1. Introducción y estado de la cuestión
En lo que va de siglo, las cuestiones que más inte-

rés han suscitado entre investigadores y usuarios de la
comunicación españoles han sido la protección de la
audiencia infantil (Torrecillas, Lacave & Díaz-Cer ve -
ró, 2012), la calidad de los contenidos televisivos di -
rigidos a menores, el cumplimiento del Código de Au -
torregulación de los Contenidos (Fernández-Mar tínez
& López de Ayala López, 2011) y la necesidad de po -
líticas de alfabetización mediática (Aguaded, 2007).
Fuera de nuestras fronteras, la relación de la infancia
con la televisión también está siendo objeto de abun-
dantes estudios (Steemers & D’Arma, 2012: 67-85;
Pereira & Pinto, 2011; Larsen, 2010: 267-283). En
los últimos años, este interés se ha puesto de manifies-
to por la convocatoria en España de diferentes Con -
gresos y Foros de carácter científico, como el Con greso
Hispanoluso de Televisión de Calidad (2005), el Foro
Internacional de Televisión celebrado en 2007 (Agua -
ded, 2007), o la III Jornada de Grupos de In vesti ga -
ción sobre Infancia y Comunicación, celebrada en
Madrid (2011).

También en el ámbito universitario existen dife-
rentes grupos de investigación que vienen producien-
do un importante material científico sobre el tema
(Tolsá & Bringué, 2012). El estudio de la relación de
los nativos digitales con las pantallas (García, 2009: 7-
30) a través del Proyecto Socmedia, o iniciativas para
el estudio de la relación entre menores y tele vi -
sión –como el Proyecto Procotin (2008-12), dirigido
por Nú  ñez-Ladeveze– son solo algunas de las iniciati-
vas que, desde hace años, vienen sucediéndose en Es -
paña. En todas ellas, la preocupación por la televisión
infantil de calidad es una constante. 

Este creciente interés ha provocado que, en algu-
nos casos, las cadenas de televisión se hayan implicado
en la investigación y la construcción de discursos tele-
visivos en pro de la infancia. Ha sido en la televisión
pública estatal (TVE) donde han surgido más iniciati-
vas en este sentido, aunque también desde las televi-
siones autonómicas se ha puesto de manifiesto una
cierta preocupación por el tema. Sin embargo, existen
algunas diferencias entre las aportaciones y líneas de
trabajo llevadas a cabo desde los diferentes ámbitos
del sector público de televisión. Mientras que en TVE
esta contribución ha trascendido su mera función in -
formativa y habitualmente ha apostado por la investi-
gación, en el caso de las televisiones autonómicas la
apuesta se ha dirigido, esencialmente, hacia la sensibi-
lización de sus profesionales con los temas relaciona-
dos con la infancia, y a la vigilancia de los contenidos
en horarios de protección infantil.

La búsqueda de paradigmas de actuación para el
consumo infantil de televisión en el hogar implementa-
do en otros países (Seon-Kyoung & Doohwang, 2010:
389-403), la detección de riesgos de las pantallas para
los menores (Livingstone & Haddon & al. 2010) y la
construcción de un discurso positivo sobre la infancia,
han fundamentado la actividad investigadora de la te -
le visión pública estatal. Los resultados de esta activi-
dad han sido difundidos en congresos nacionales e in -
ternacionales, así como en diferentes obras editadas
por su servicio de publicaciones. Por su parte, las tele-
visiones autonómicas se han centrado, esencialmente,
en aspectos relacionados con el cumplimiento del Có -
digo de Autorregulación de Contenidos Televisivos e
Infancia de 2004, así como la incorporación de orien-
taciones para elaborar los contenidos infantiles, en sus
Libros de Estilo. Aunque no conviene olvidar, en cual-
quier caso, su colaboración con los Consejos Audio -
visuales y grupos de investigación de su zona de in -
fluencia (Milian & Pons, 2006: 825-852; Moreno,
2007). 

El caso de la televisión privada en España ha sido
diferente. Más allá de suscribir el Código de Auto rre -
gulación sobre Contenidos Televisivos e Infancia, o de
la firma de un protocolo de colaboración entre el Mi -
nisterio de Trabajo y Asuntos Sociales y el sector au -
diovisual –el 26 de junio de 2004– su esfuerzo se ha
reducido a alguna acción esporádica de promoción de
los derechos de los menores. De hecho, en la propues-
ta formulada por la asociación de televisiones privadas,
UTECA, para la creación de un Consejo Superior de
Televisión se ignoraba completamente a la audiencia
infantil (del Corral, 2006).

2. Metodología
2.1. El Observatorio Comunicación y Sociedad,
co    mo contexto

Este Observatorio es una iniciativa en la que par-
ticipan investigadores de la Universidad Complutense
y profesores del CES Villanueva. En el periodo
2010/11, el Observatorio llevó a cabo un proyecto de
investigación para la elaboración de un informe del
estado de la investigación sobre infancia y comunica-
ción en España (1980-2010), en el que se identificara
a los principales grupos de investigación y sus trabajos
relacionados con el binomio infancia/comunicación,
especialmente en el ámbito de las Facultades de Co -
municación y de los medios de comunicación. En este
sentido, una de las actividades abordadas fue la reali-
zación de una prospección sobre las aportaciones de
las principales cadenas de televisión a este tipo de
investigaciones y estudios.
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2.2. Material y métodos
Para valorar su contribución, se tomaron en consi-

deración las acciones llevadas a cabo por las cadenas
de televisión que han contribuido a mejorar la calidad
de los contenidos televisivos relacionados con la infan-
cia y sus derechos. La técnica documental y la lectura
de algunas contribuciones científicas sobre el tema
permitieron establecer el estado de la cuestión. A par-
tir de ahí, se realizó un análisis de la experiencia y el
material científico que las televisiones han producido,
bien por sí solas o en colaboración con los diferentes
grupos de investigación e instituciones. También el vi -
sionado de algunas campañas y contenidos a favor de
la infancia emitidos por di -
ferentes cadenas de televisión,
ayudó a comprender el posi-
cionamiento de algunas televi-
siones en favor de un nuevo
planteamiento sobre las rela-
ciones de la televisión con los
niños. Finalmente, los resulta-
dos obtenidos en una microen-
cuesta telefónica realizada a
los principales responsables de
contenidos infantiles en las ca -
denas televisivas, han permiti-
do confirmar, de primera ma -
no, su nivel de compromiso
con los contenidos infantiles
de calidad. Fruto de este tra-
bajo de campo, se extraen las
conclusiones que se recogen
en el artículo.

3. Análisis y resultados
3.1. La investigación sobre la infancia y la TV
desde la televisión pública estatal (TVE)

En la Biblioteca del Centro de Formación de
RTVE se pueden encontrar las primeras referencias a
estudios sobre la relación de la Infancia con los conte-
nidos audiovisuales, que datan de los primeros años de
la televisión en España. Uno de los primeros docu-
mentos que aparecen en su catálogo es el trabajo «Los
niños y la televisión: encuesta sobre audiencias en pro-
gramas de televisión», realizado por Jesús María Váz -
quez para el Ministerio de Información y Turismo, en
1965. El «Dossier de prensa de TVE sobre los niños y
la publicidad: (Septiembre 1979-Diciembre 1980)»,
elaborado por la Oficina de prensa de RTVE en
1980, es otra de las primeras referencia documentales
encontradas en la que se aborda la relación de los
menores con los mensajes publicitarios.

Como miembro de la Unión Europea de Radio di -
fusión (UER), TVE ha participado prácticamente des -
de sus inicios en foros de divulgación propiciados por
las televisiones públicas europeas, cuyas conclusiones
han sido reflejadas en documentos posteriores. Así se
hizo con el trabajo «Programas de televisión para prees-
colares y niños», escrito por Pilar Cabrera en 1985, en
en el que reflejaba las principales conclusiones de un se -
minario sobre televisión escolar promovido por la UER. 

Entre los años 1990 y 2000, los estudios relacio-
nados con el consumo infantil de televisión los realizó
el Departamento de Marketing e Investigación de Au -
diencias de TVE, aunque su orientación y objetivos

tenían ya un claro carácter comercial, dado que, desde
1989, se había roto el monopolio televisivo de TVE.
En la actualidad, este Departamento sigue elaborando
informes de carácter técnico sobre la audiencia infantil
de televisión, elaborados con datos de audimetría
apor tados por empresas como Kantar Media o el Es -
tudio General de Medios. A partir del año 2000, la ac -
tividad investigadora fue asumida por su Centro de
Formación: el Instituto RTVE.

3.1.1. La investigación en infancia y televisión de
la televisión pública en la última década

La publicación, en 2003, del Libro Blanco sobre
«La educación en el entorno audiovisual» del Consejo
Audiovisual de Cataluña (Pérez-Tornero, 2003) mar -
có un punto de inflexión para la toma de conciencia
de la televisión pública sobre la incidencia del consu-
mo televisivo entre los menores. 
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A la luz de los resultados obtenidos en este estudio, se
puede afirmar que desde las cadenas de televisión españo-
las, tan solo TVE puede considerarse un operador que haya
aportado trabajo y documentos para una nueva reformula-
ción del binomio infan cia/ televisión. No obstante, algunos
investigadores (Ma yugo, 2002: 42-48) vienen reclamando
programas in fantiles alternativos de calidad y un nuevo
papel para la televisión pública en línea con otras 
televisiones eu ropeas de referencia.



A partir de este informe elaborado por el profesor
Pérez-Tornero, se propició una corriente de reflexión
sobre las posibilidades de conciliar el uso de la televi-
sión con los intereses de la infancia. Una tendencia
que se ha mantenido a lo largo de estos años: bien
desde la perspectiva de la mediación familiar (Gabelas
& Marta, 2008) o desde otras, como los hábitos de
consumo infantil (Pérez-Ornia & Núñez-Ladeveze,
2006: 177) y sus transformaciones en los últimos años
(López-Vidales, González & Medina, 2010: 97-130). 

La televisión pública estatal fue partícipe desde el
primer momento de esta corriente. En este sentido,
TVE organizó en 2004 el Foro Nacional «Entorno fa -
miliar, menores, educación y televisión». Como con-

clusión de aquel Foro, se presentaron dos decálogos
de «buenas prácticas de televisión» –uno para los me -
nores y otro dirigido a los padres– que previamente se
habían elaborado en sesiones de trabajo conjuntas de
investigadores y profesionales del medio. El diagnósti-
co de la situación realizado por los participantes en
aquel encuentro indicaba claramente la necesidad de
cambio ante una cierta alarma social creada por el
consumo infantil de televisión. Empezaba a preocu-
par, entonces, la escasez de programación infantil, los
contenidos inapropiados para los menores que emitían
las cadenas y, especialmente, el elevado número de
horas que los niños pasaban delante de la pantalla del
televisor. Los estudios de los expertos demostraban
que el consumo infantil de televisión se concentraba
mayoritariamente durante la noche, cuando se progra-
maban contenidos inadecuados para su edad.

Poco después, las reiteradas llamadas de atención
de ciertos organismos, como el Observatorio Nacional
de la Televisión Infantil del Ministerio de Trabajo y

Asuntos Sociales, surtieron efecto y forzaron a los ope-
radores de televisión a tomar conciencia del problema.
Como consecuencia de lo anterior, el 9 de diciembre
de ese mismo año se firmó el Código de Autorregu -
lación de Contenidos Televisivos e Infancia. La televi-
sión pública estatal no solo suscribió el acuerdo, sino
que se comprometió a seguir trabajando en favor de
una televisión infantil de calidad.

3.1.2. De los contenidos prioritarios de la tele-
visión infantil a los contenidos sensibles

Un año después, en 2005, Televisión Española,
en colaboración con el Ministerio de Trabajo y Asun -
tos Sociales, realizó un trabajo de investigación con el

objetivo de detectar cuáles
eran los contenidos infantiles
emitidos desde las televisiones
españolas y hacer una pro-
puesta que sirviera como guía
a los programadores. Se trata-
ba de definir los contenidos
preferentes y los valores urgen-
tes que debe tener una progra-
mación infantil de calidad. Los
resultados de la in ves ti gación
se plasmaron en una publica-
ción del Ins tituto de RTVE
titulada «Programación infantil
de televisión: orientaciones y
contenidos prioritarios» (Del-
Río & Román, 2005) que fue
coordinada por Mi guel del Río,

coautor del «Informe Pigmalión» (Álvarez, del-Río &
del-Río, 2003). Los contenidos fueron presentados en
el Foro Nacional «Infancia, Televisión y Educación»,
que fue organizado –en junio de 2005– por el Ins tituto
de RTVE y la Dirección Ge neral de las Familias y la
Infancia. El Foro contó con los representantes de las
principales cadenas y los más prestigiosos investigado-
res sobre el tema. También en 2005, el Instituto de
RTVE organizó el Foro «Jóvenes, Drogas y Comu -
nicación», en colaboración con la Fundación de Ayu -
da contra la Dro gadicción. De este encuentro salió un
documento consensuado por los investigadores partici-
pantes que se denominó «Propuestas de actuación
para el tratamiento de las informaciones sobre jóvenes
y drogas», que fue publicado por RTVE y la Fun da -
ción (Varios, 2005: 3-15).

En 2006, a la televisión le había surgido un nuevo
y poderoso competidor electrónico: el videojuego
(Gar  cía-Galera, 2006:8-13). Aquella realidad propició
que, desde la televisión pública, se organizara –en ma -
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Se propone el inicio de una reflexión conjunta entre la tele-
visión pú blica y la Universidad para la reformulación de los
con tenidos del canal «Clan» de TVE en aras de convertirlo
en un auténtico canal educativo y de experimentación dirigi-
do a los menores y los adolescentes que justifique uno de los
principales sentidos del servicio público de televisión: la edu-
cación y la formación de una ciudadanía crítica.



yo de 2006– el Foro Nacional «Televisión, Vi de o jue -
gos e Infancia en una Sociedad Multipantalla», en el
que se propuso la elaboración de un decálogo de ins-
trucciones para que las familias ayudaran a sus hijos a
utilizar los videojuegos y el resto de las pantallas.

En 2007, la aportación científica de la televisión
pública estatal se vehiculó a través del Foro Inter -
nacional «Educar la mirada. Propuestas para enseñar
a ver la televisión» que el Instituto de RTVE, el Grupo
Comunicar y la Dirección General de las Familias e
Infancia del Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales
promovieron, en noviembre de ese año, con el objeti-
vo de reflexionar y proponer pautas útiles para la ne -
cesaria alfabetización mediática y para un consumo
responsable de los contenidos infantiles de televisión.
La producción científica del congreso se reflejó en el
nú  mero 31 de «Comunicar» y en la publi ca ción «Educ -
ar la mirada», editada por el Instituto Ofi  cial de Radio
y Televisión y el Grupo Comunicar (Aguaded, 2007).
Como consecuencia de todas estas aportaciones de la
televisión pública, sus profesionales cuentan hoy con
una serie de recomendaciones para la elaboración de
contenidos, encaminadas a garantizar los derechos de
los menores. Así, en junio de 2010, TVE aprobó por
unanimidad su «Libro de Estilo» en el que, dentro del
apartado dedicado a la información y contenidos sen-
sibles, se introduce un epígrafe dedicado a la infancia.
Se trata de una guía de actuación para sus profesiona-
les, cuyo objetivo es el tratamiento adecuado de los
niños y sus derechos en la televisión pública (RTVE,
2010: 52). 

3.1.3. TVE en el debate sobre infancia y la TV
En los últimos diez años, la radiotelevisión pública

estatal ha venido colaborando con otras instituciones
que han promovido la investigación sobre la relación
de los menores con las pantallas, como es el caso del
Observatorio de la Dirección General de las Familias y
la Infancia, los grupos de trabajo de la televisión edu-
cativa del Ministerio de Educación, o los Consejos
Audiovisuales. A título indicativo, conviene destacar el
trabajo realizado en colaboración con el Consejo Au -
diovisual de Navarra para concienciar y promover la
investigación en temas relacionados con la infancia y la
televisión. De esa colaboración surgió la campaña
denominada «Aprende a ver la Televisión», con ac -
tuaciones dirigidas a escuelas, profesores y padres de
aquel territorio autonómico, en las que participaron
profesionales de TVE. También son reseñables otras
campañas a favor de los derechos del niño promovidas
desde la televisión estatal. La última ha sido emitida a
finales de 2011 con el lema «Comprometidos con la

Infancia». Sin embargo, campañas de alfabetización y
sensibilización para un consumo infantil de televisión
saludable programadas por TVE, ya se pudieron ver
en la década de los setenta y ochenta. En 1988, por
ejemplo, la agencia publicitaria «Contrapunto» realizó
para esta cadena la campaña «Aprende a ver la televi-
sión» protagonizada por el célebre perro Pipín. 

3.2. La investigación sobre la infancia y la televi -
sión desde la televisión pública autonómica

La diferente estructura empresarial de las televisio-
nes autonómicas y su convivencia o no con Consejos
Audiovisuales autonómicos, ha condicionado la apor-
tación de estas cadenas a la investigación en infancia y
televisión.

3.2.1. Canal Sur
Independientemente de los estudios de audiencia

infantil de carácter comercial, realizados con los datos
de audimetría, se pueden encontrar en la televisión
autonómica de Andalucía algunas propuestas de inte-
rés para el tratamiento de la infancia. Su Libro de Es -
tilo recoge el compromiso de los periodistas de Canal
Sur con la infancia, en línea con la Convención de De -
rechos del Niño y otros textos legales adaptados a la
realidad de la cadena (Canal Sur, 2004: 42). Con -
viene destacar que, Canal Sur, fue una de las televisio-
nes que empezó a recoger los derechos de la in fancia
en su Libro de Estilo. Sin embargo, este operador pú -
blico no tiene ahora entre sus objetivos primordiales la
investigación. El hecho de que exista un Consejo Au -
diovisual Andaluz (www.consejoaudiovisualdeanda-
lucia.es) propicia que la investigación sobre la televi-
sión y la infancia recaiga fundamentalmente sobre el
ámbito de actuación de ese Consejo, aunque habitual-
mente la cadena colabore en sus investigaciones y en
otras realizadas por el Observatorio de la In fancia del
Gobierno Andaluz. Algunas de estas in ves tigaciones se
pueden encontrar en el repositorio de sus webs. 

3.2.2. Televisión de Cataluña (TV3)
A pesar de tratarse de la más importante televisión

autonómica –por su dimensión y por su cuota de pan-
talla– a TV3 le son aplicables las consideraciones que
se hacían en el caso de Canal Sur. El hecho de que
Cataluña cuente con el Consejo Audiovisual de Ca -
taluña (CAC), el más antiguo de España, ha hecho
que las líneas de investigación sobre infancia y TV en
Cataluña se hayan realizado bajo su paraguas y no
desde el seno de la televisión pública catalana. No
obs tante, desde su Departamento de Programas In -
fantiles es habitual la colaboración de TV3 con las Uni -
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versidades y el CAC, aportando asesoramiento y conte-
nidos para el análisis. En todo caso, el Libro de Estilo de
TV3, en su «Manual d´ús» dedica un epígrafe a los
contenidos de los programas infantiles y los principales
valores que deben incorporar los programas de televi-
sión dirigidos a los menores. En 2011, el de partamento
de Programas Infantiles de TV3 estaba co laborando en
el diseño de formatos educativos para te levisión, a tra-
vés del proyecto «Educlip», un proyecto en el que par-
ticipa el Departamento de Educación de la Ge neralitat
y diferentes universidades catalanas. El Consejo Au -
diovisual de Cataluña ofrece en su web www. cac.cat
una opción denominada «Recerça i Quaderns del
CAC», con sus principales investigaciones.

3.2.3. Los otros operadores autonómicos y las tele-
visiones autonómicas de última generación

En las otras tres televisiones de Comunidades Au -
tónomas con lengua propia –Euskadi, Comunidad
Valenciana y Galicia– la investigación sobre la Infancia
en su relación con la televisión se limita a una lectura
y tratamiento profesional de los datos suministrados
por las empresas de audimetría, y poco más. Es cierto
que en estas Comunidades Autónomas no se cuenta
con Consejo Audiovisual propio pero, en cambio, tie-
nen en su territorio Universidades que canalizan la
mayoría de las investigaciones sobre este tema (López-
Sánchez, Tur & García del Castillo, 2010: 553-560). 

Por su parte, las televisiones autonómicas que han
surgido a partir de los comienzos de la primera década
de este siglo, cuyas características están definidas por
modelos «low cost» –RTPA, Canal Extremadura etc.–
lógicamente no tienen entre sus prioridades y objetivos
la investigación. Sin embargo, como televisiones públi-
cas, entre sus objetivos están los derechos de la infan-
cia y el respeto de los horarios de protección infantil en
televisión. El resto de emisoras televisivas de titularidad
autonómica –Telemadrid, Castilla-La Mancha TV...–
tampoco han hecho esfuerzos reseñables en relación a
la investigación sobre temas de infancia y televisión.

3.3. La televisión privada ante la infancia desde la
perspectiva de la investigación

Las televisiones privadas españolas, desde su crea -
ción en 1989, no han mostrado un interés especial por
la relación de los menores con la pantalla. Ni siquiera
en sus propuestas para el diseño del non nato Consejo
Estatal de Medios Audiovisuales figuraba la infancia
como objetivo (Del-Corral, 2006). Es cierto que sus-
cribieron en su día el Código de Autorregu la ción de
Contenidos Televisivos e Infancia. Sin embargo, a te -
nor de los resultados del seguimiento sobre el grado de

cumplimiento del Código por estas cadenas, da la im -
presión de que los operadores privados de te levisión
suscribieron esos acuerdos más por la presión social y
mediática que por una manifiesta preocupación por el
tema. Así lo atestiguan los datos ofrecidos por diferen-
tes instituciones, como la Asociación de Telespec -
tadores y Radioyentes, el Observatorio de Contenidos
Audiovisuales (OCTA), y la Universidad Rey Juan
Carlos. La convergencia mediática no está contribu-
yendo, además, a la mejora de esta situación. El habi-
tual consumo por parte de los menores de contenidos
televisivos convencionales a través de Internet o de los
repositorios en «streaming» de las diferentes cadenas
televisivas ha venido, si cabe, a complicar la situación
en relación con el cumplimiento del Código de Au -
torregulación (García-Torres, 2008: 61-67). Pe ro, a
pesar de los incumplimientos, algunas cadenas (Tele5)
han hecho de la infancia objeto de sus acciones de
RSC. Campañas de la cadena con contenidos de inte-
rés social como fue el caso de la campaña «12 meses,
12 causas», en la que se incluían a los niños, son uno
de los escasos ejemplos. 

Tan solo desde la asociación UTECA –que re -
presenta los intereses de la televisión privada en Es -
paña– se han promovido contadas propuestas de in -
vestigación, la mayoría de ellas desde la perspectiva
jurídica (Fuente-Cobo, 2010: 279-295). Probable -
mente, el trabajo más destacado de los presentados
por UTECA es, en este sentido, el «Informe para la
evaluación del cumplimiento del servicio público de
TVE», que fue encargado en 2008 al equipo de inves-
tigadores del Instituto de Estudios de la Democracia
(Núñez-Ladeveze, 2010). Uno de los aspectos analiza-
dos en este informe fue los horarios de protección
infantil. El estudio concluía que La 2 cumplía plena-
mente los horarios protegidos, mientras que en TVE-1
había emisiones que ponían en duda tal cumplimiento. 

4. Discusión y conclusiones
A la luz de los resultados obtenidos en este estu-

dio, se puede afirmar que desde las cadenas de televi-
sión españolas, tan solo TVE puede considerarse un
operador que haya aportado trabajo y documentos
para una nueva reformulación del binomio infan cia/ te -
levisión. No obstante, algunos investigadores (Ma -
yugo, 2002: 42-48) vienen reclamando programas in -
fantiles alternativos de calidad y un nuevo papel para
la televisión pública en línea con otras televisiones eu -
ropeas de referencia. Aunque a lo largo de este trabajo
se ha resaltado la contribución de TVE a la reflexión
sobre la necesidad de una alfabetización mediática de
la ciudadanía, sin embargo en los últimos años la tele-
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visión pública estatal no se ha implicado en las diferen-
tes iniciativas europeas que se vienen planteando en
este sentido. 

Abandonada la idea de crear un Consejo Estatal
de Medios Audiovisuales que vele por una relación
saludable de los menores con la televisión como estaba
previsto (García-Castillejo, 2011), y dado que la tela-
raña mediática hace cada vez más difícil la supervisión
de los contenidos, se hace necesario un mayor com-
promiso de las cadenas con los contenidos de calidad
y la alfabetización mediática de los menores. Sobre
todo, cuando parece que la autorregulación no acaba
de dar los resultados esperados en España. Es impres-
cindible que las televisiones colaboren con investiga-
dores que ya vienen trabajando en propuestas concre-
tas en ese sentido (Ferrés & Piscitelli, 2012: 75-82;
Aguaded & Sánchez-Carrero, 2008: 293-308) o que
trabajan en experiencias similares en Europa (Pérez-
Tornero & Paredes & al., 2010: 85-100).

Es necesario que la televisión pública estatal se
implique en la educación mediática para un consumo
televisivo responsable y en la recuperación de espacios
infantiles de televisión dirigidos a los diferentes seg-
mentos de edades, siguiendo el modelo de otras tele-
visiones de referencia en Europa, como la BBC (Gar -
cía-Matilla, 2005:33-44). Desde aquí se propone el
inicio de una reflexión conjunta entre la televisión pú -
blica y la Universidad para la reformulación de los
con tenidos del canal «Clan» de TVE en aras de con-
vertirlo en un auténtico canal educativo y de experi-
mentación dirigido a los menores y los adolescentes
que justifique uno de los principales sentidos del servi-
cio público de televisión: la educación y la formación
de una ciudadanía crítica.

Más arriba se ha destacado la contribución de
TVE a la reflexión sobre contenidos prioritarios y valo-
res en programas infantiles. No obstante, ese mismo
trabajo se debería acometer, también, desde la pers-
pectiva de la publicidad infantil en televisión, en línea
con otros estudios que vienen abordando la cuestión
de los valores en la publicidad televisiva dirigida a los
adultos (Rausell & Espinar & al. 2009: 109-136). El
hecho de que en estos momentos TVE no esté some-
tida a presiones comerciales, garantizaría una propues-
ta basada en valores positivos para la infancia. 

También se ha puesto de manifiesto anteriormen-
te la escasa aportación científica de las televisiones
autonómicas en relación con la infancia y cómo han
sido los Consejos Audiovisuales, en aquellas Comuni -
da des Autónomas donde los hay, los encargados de
cubrir esta laguna. Una situación que no debe extrañar
si se tiene en cuenta que, en la mayoría de estas tele-

visiones autonómicas, su situación financiera dificulta
acciones de este tipo. Para dimensionar esta cuestión,
sería conveniente investigar hasta qué punto la presen-
cia de los Consejos Audiovisuales territoriales –y, en
cierta medida, también los aspectos económicos– han
contribuido a esta situación. En todo caso, la implica-
ción de estas televisiones de proximidad en políticas
televisivas a favor de la infancia es fundamental por-
que solo desde la interiorización de la exigencia de
una televisión de calidad infantil, pueden contribuir a
un consumo televisivo responsable.

En relación con las televisiones privadas, se obser-
va una prevalencia de los aspectos comerciales frente
a la infancia. Su poco interés por la relación entre los
menores y la televisión está pendiente de un estudio
motivacional en profundidad que puede ser objeto de
una investigación no realizada hasta el momento.
Mientras tanto, los usuarios e investigadores tendrán
que quedarse con la impresión negativa que, lamenta-
blemente, trasladan los estudios realizados sobre el
seguimiento del cumplimiento del Código de Auto rre -
gulación de Contenidos en estas cadenas privadas que
arrojan unas cifras que manifiestan un cierto descuido
del horario de protección infantil (Ruiz San-Román &
Salguero, 2008; Fernández & López, 2011).

La TDT en España ha propiciado la aparición de
más horas de programación infantil y canales especia-
lizados en este target concreto, como Clan TV o Ca -
nal Súper 3 de Cataluña. Sin embargo, esto no supone
necesariamente mayor calidad ni mayor compromiso
con la investigación. El compromiso por la calidad de
los contenidos infantiles de los proveedores indepen-
dientes de la TDT podría ser una futura línea de in -
vestigación.

Por tanto, parece que hay evidencias suficientes
para afirmar que, frente a las constantes críticas a las
cadenas televisivas por su desinterés por la infancia, al
menos desde la televisión pública sí hay una cierta pre-
disposición en avanzar hacia un mejor tratamiento de
la imagen y contenidos de y para los menores. Es más,
a pesar de las críticas generalizadas, sobre todo a las
cadenas privadas, de ciertos niveles de incumplimiento
del Código de Autorregulación de Contenidos y la ba -
ja calidad de algunos de los programas emitidos, lo
cierto es que se constata que, poco a poco pero muy
lentamente, la calidad de esos contenidos van mejo-
rando (Tur & Grande, 2009: 33-59). Por esta razón,
es preciso hacer un juicio matizado sobre las cadenas,
atendiendo a la diversidad de esfuerzos realizados por
los diversos operadores del sector, aunque es evidente
que queda un largo camino por recorrer.

En síntesis, nuestra propuesta se resume en abor-
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dar una reflexión conjunta entre operadores y Uni -
versidad; en investigar la publicidad dirigida a meno-
res; en investigar las razones del desinterés investiga-
dor de las televisiones privadas; en analizar el nivel de
compromiso con la calidad de los proveedores de con-
tenidos; y en investigar la contribución de los Consejos
Audiovisuales a esta línea de investigación.
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RESUMEN
Este artículo presenta los resultados de «Observar TV», un observatorio infantil de televisión puesto en marcha en la
ciudad de Barranquilla (Colombia) en el que los niños y niñas participantes actuaron como protagonistas de los pro-
cesos de investigación, formación e interlocución llevados a cabo. El proyecto apuntó a: 1) La reflexión y discusión
de las preferencias y opiniones que niños/as presentaron en relación con la televisión; 2) La identificación e interpe-
lación de sus imaginarios de la ciudadanía alrededor de la convivencia y la paz, la interculturalidad y la participación-
responsabilidad democrática; 3) El desarrollo de procesos de formación que contribuyeran a cualificar su capacidad
crítica en torno a la televisión y su consumo; 4) La visibilización de los niños/as como interlocutores en la agenda públi-
ca de su ciudad. El proceso se desarrolló desde la investigación-acción participativa utilizando técnicas cualitativas
(grupos focales, talleres y observación), para la ejecución de tres componentes simultáneos: investigación, formación
y visibili za ción/interacción. Los resultados permitieron constatar que los chicos se presentaron críticos hacia la televi-
sión, dando a conocer sus gustos y disgustos en relación con los contenidos. También que ellos asumieron el reto de
discutir, transformar o reafirmar sus imaginarios de ciudadanía, y fortalecieron su capacidad expresiva al vincular las
reflexiones surgidas en el observatorio dentro del programa «Aprender a ver TV», del canal regional «Telecaribe».

ABSTRACT
This paper presents the results of work on «Observar TV», a children’s observatory of television launched in the city
of Barranquilla (Colombia) in which children participated as protagonists in research, training and spaces for dialo-
gue centred on their observations of television broadcasts. The goals of the project included: 1) to ascertain the
reflection and discussion of preferences and opinions (expressed by boys and girls) regarding television; 2) to identify
and discuss their imagery around citizenship in relation to coexistence and peace, multiculturalism and democratic
responsibility and participation; 3) to understand the development processes that contribute to the construction of
their critical thinking abilities regarding television and its consumption; 4) to increase the visibility of children as active
participants in setting the public agenda of their city. This study was developed using a participatory action research
approach that employed qualitative methods (focus groups, workshops, and observations) for the simultaneous exe-
cution of three components: research, training, and visibility/interaction. The results demonstrate that the child par-
ticipants displayed a critical attitude toward television and expressed their likes and dislikes regarding television con-
tent. The participants took up the challenge to discuss, transform, or reaffirm their imagery relating to citizenship and
strengthened their capacities in language and communication. The children expressed the reflections that came up
in the work of the observatory by participating in the television program «Learning to watch television», that was pro-
duced by the regional station «Telecaribe». 
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1. Introducción
Desde hace varios años, alrededor de las investiga-

ciones que exploran la relación televisión y niños/niñas
se ha reconocido la presencia de una tendencia cen-
trada en el análisis de los efectos de una televisión no -
civa sobre unas audiencias consideradas pasivas y fá -
cilmente influenciables, la cual incluso se mantiene en
algunos estudios (Rodríguez, 2005). 

En otra perspectiva, algunos investigadores han
apostado por la capacidad activa y crítica de niños y
niñas, considerándolos ciudadanos capaces de inter-
pretar y resignificar los mensajes de los medios (Ferrés,
1994; López de la Roche & al., 1998; Aguaded, 1999;
2005). Charles y Orozco (1990) sostienen que el niño
televidente no nace, se hace, razón por la que es nece-
sario generar en él una actitud crítica, reflexiva y crea-
tiva que sustente su papel dinámico en la comunica-
ción a través de procesos de mediación. 

Un tercer enfoque, que aparece coincidente con
el anterior, considerando las audiencias como ciuda-
danos activos, añade como sentido prioritario el forta-
lecimiento de la visibilización de esta capacidad crítica
para generar acciones en la esfera pública (Alfaro y
Quezada, 2006). Sin embargo, tal como sostiene Rin -
cón (2008) son pocas las investigaciones de audiencias
que afectan la producción de los medios, es decir, que
transcienden la opción de conocer a las audiencias/ con -
sumidoras para promover su tránsito hacia audien-
cias/productoras. 

Situándonos concretamente en la relación niños/ as,
televisión y ciudadanía, los resultados de algunas in -
vestigaciones muestran que los menores suelen ha cer
uso de un discurso moralista, frecuentemente adop -
tado de la familia o la escuela, para referirse a la ciu-
dadanía o para valorar la bondad o maldad de los con-
tenidos televisivos (Vega & Castro, 2006).

A partir de lo anterior, se ha identificado la nece-
sidad de proveer los espacios necesarios para la expre-
sión, interpelación e interlocución de imaginarios de
ciudadanía de los infantes, vinculando en el proceso a
las instituciones que influyen en la configuración de los
mismos. En ese sentido, se propuso el diseño de «Ob -
servar TV», un observatorio infantil de televisión en la
ciudad de Barranquilla (Colombia), sustentado en que
los niños/as ejercieran como protagonistas de los pro-
cesos de investigación y formación, diferenciándose de
los observatorios de televisión infantiles, en los cuales
son los adultos quienes discuten y critican las progra-
maciones y contenidos. 

Los objetivos perseguidos con la puesta en marcha
de «Observar TV» fueron: 1) Identificar las preferen-
cias y opiniones de los niños y niñas en relación con la

oferta televisiva; 2) Conocer los imaginarios de ciuda-
danía que ellos y ellas identifican con respecto a la
convivencia y paz, la interculturalidad y la participa-
ción-responsabilidad democrática; 3) Desarrollar acti-
vidades para la interpelación de estos imaginarios de
ciudadanía; 4) Desarrollar procesos de formación que
contribuyeran a cualificar su capacidad crítica alrede-
dor de la televisión y su consumo; 5) Generar espacios
y redes para propiciar la interlocución/interactividad
de los niños/as con la televisión y su visibilización co -
mo ciudadanos en la agenda pública de su ciudad. 

1.1. Interpelación de imaginarios sobre ciudadanía
La revisión de la literatura permite constatar que

no existen muchas referencias en torno a la investiga-
ción de los imaginarios de ciudadanía, y menos aún
que prioricen el estudio de sus interpelaciones o hagan
énfasis en la población infantil. Los pocos estudios en -
contrados plantean que estos desempeñan un papel
clave en la convivencia y la ciudadanía, en tanto las
imágenes colectivas que se construyen sobre lo que es
ser un ciudadano constituyen un referente para sus ac -
ciones, destacando también el papel que juegan en la
configuración de estos imaginarios los medios de co -
municación, dentro de ellos la televisión (Vega & Gar -
cía, 2008). Esta construcción parte del concepto de
imaginarios de Pintos (2000), entendido como «esque-
mas, construidos socialmente, que nos permiten perci-
bir al go como real, explicarlo e intervenir operativa-
mente en lo que en cada sistema social se considere
como realidad», así como de una discusión sobre el
sentido de la ciudadanía presentada por Pineda (1999),
en relación con el rol que juegan los individuos y las
comunidades frente al poder, el Estado y el desarrollo.
En el enfoque del súbdito o beneficiario, clásicamente
introducido por Hobbes, se identifica al ciudadano
como súbdito que asume acríticamente las determina-
ciones del Estado/gobernantes, entendiendo que en la
medida en que se someta al poder, sin obstruir sus de -
cisiones, recibirá sus beneficios. En el liberal, cuyo
principal exponente es John Locke, se reconoce la
ciu  dadanía como participación de los ciudadanos en
igualdad de condiciones en el marco de las leyes, las
cuales le otorgan derechos y deberes. Este participa en
las decisiones del gobierno, mientras los gobernantes
están sujetos al control, juicio y aprobación de los ciu-
dadanos. El enfoque del empoderamiento, clásica-
mente defendido por Rousseau, critica la pretendida
igualdad de los ciudadanos ante la ley y en las condi-
ciones de participación. Por tanto, propone la necesi-
dad de convertir a los individuos en sujetos de poder
(Mouffe, 1999).



Ahora bien, en relación con la interpelación de
imaginarios, Buenfil (Vega & Mendivil, 2012: 447)
sostiene que en la práctica de la interpelación el agen-
te se sitúa como sujeto activo, capaz de incorporar
nuevos elementos valorativos, conductuales o concep-
tuales para transformar radicalmente su práctica coti-
diana o hacer una reafirmación más fundamentada.
En un trabajo específico con jóvenes, estos mismos
autores propusieron la interpelación de imaginarios
co mo «la discusión sobre los supuestos, en el plantea-
miento de la pregunta o la afirmación que permite ha -
cer visible lo que está oculto detrás de lo concebido
como verdad», promoviendo
el cuestionamiento de los ima-
ginarios y sus implicaciones a
través de procesos dialógicos
colectivos. 

En «Observar TV» se con-
sideraron los imaginarios de
ciudadanía en relación con las
competencias ciudadanas defi-
nidas por el Ministerio de Edu -
cación Nacional de Co lombia
(2004): convivencia y paz, in -
terculturalidad y participación-
responsabilidad de mo  crática.
Las competencias en convi-
vencia y paz plantearon la ne -
cesidad de valorar el conflicto
como parte de la convivencia y
aceptación del otro, el ejercicio de libertad de elección
y la responsabilidad individual y colectiva. Las compe-
tencias en interculturalidad se sustentaron en el enten-
dimiento de sociedades plurales en las que las diferen-
cias puedan ser celebradas po sitivamente como ele-
mento de afirmación de las identidades (Mouffe,
1999). Las competencias dirigidas a la participación-
responsabilidad democrática fueron relacionadas con
el modelo de construcción de ciudadanía basado en el
empoderamiento que considera la creación y fortaleci-
miento de escenarios para el debate.

1.2. Educación en medios para niños y niñas
Alrededor de la educación en medios se recono-

cen discusiones que datan de la década de los sesenta,
momento desde el cual ha prevalecido una orientación
proteccionista ligada a la necesidad de contrarrestar las
actitudes o conductas indeseables promovidas por los
medios, aduciendo su falta de valor cultural en rela-
ción con el arte o la literatura clásica. Se consideraba
que los medios ejercían influencias negativas sobre
niños, niñas y jóvenes, quienes se presentaban vulne-

rables a su manipulación, mientras que los profesores
se consideraban fuera del alcance mediático siendo
capaces de identificar sus intenciones y en ese sentido,
ofrecer herramientas de liberación y protección a sus
estudiantes. 

Las perspectivas más recientes han advertido la li -
mitación de tales concepciones y han apostado por si -
tuar a los medios como instancias culturales complejas
y relevantes para unas audiencias con autonomía, crí-
tica, capacidad de decisión y participación (Buckin -
gham, 2005), concibiéndose así la educación en me -
dios como un proceso que implica la comprensión crí -

tica de textos en el amplio contexto social y la produc-
ción de contenidos.

Este mismo autor advierte que la crítica no debe
limitarse al descubrimiento de las deficiencias de los
medios, ya que se viciaría como un ejercicio mecánico
de repetición de opiniones políticamente correctas por
parte de aquellos que se sitúan como conocedores de
sus mecanismos ideológicos y económicos. Es decir, la
crítica no debe plantearse como «capital cultural»
(Bour dieu, 1984), diferenciando a personas capaces
de desvelar las malas intenciones de los medios (pro-
fesores, padres/madres, adultos, estudiantes aventaja-
dos), de otras que no son capaces de darse cuenta de
ello (estudiantes comunes). La formación crítica, en
cambio debe partir del hecho de que niños y niñas van
tomando conciencia sobre los medios como parte de
su experiencia diaria.

Así, las vivencias, conocimientos y disfrutes que
tienen niños y niñas como usuarios experimentados de
medios y tecnologías deben ser el punto de partida
para la comprensión, lectura crítica y producción crea -
tiva de los mismos, a través de modelos de educación
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Se propuso el diseño de «Ob servar TV», un observatorio
infantil de televisión en la ciudad de Barranquilla
(Colombia), sustentado en que los niños ejercieran como
protagonistas de los procesos de investigación y formación,
diferenciándose de los observatorios de televisión infantiles,
en los cuales son los adultos quienes discuten y critican las
programaciones y contenidos. 



en medios en los que estos sean entendidos como
espacios de expresión cultural.

1.3. Audiencias infantiles e interactividad 
Desde que a comienzos del presente siglo se seña-

lara a niños, niñas y jóvenes como nativos digitales
(Prensky, 2001), varias cosas se han asumido alrede-
dor del uso y relaciones que este tipo de audiencias es -
tablecen con los medios y tecnologías, entre ellas, una

mayor disposición a interactuar y ser activos ante las
opciones de participación presentes en la oferta me -
diática y tecnológica. 

Sin embargo, algunos autores han advertido que
frente a tal optimismo generalizado valdría la pena
considerar que el acceso instrumental a la tecnología
dista de ser el deseable para todos los sectores sociales,
y aún más importante que eso, que situarse como au -
diencia activa y propositiva dentro de la cultura digital
no es aún una situación generalizada. Ello encuentra
diversas explicaciones entre las que se señalan: 1) que
el cambio cultural necesita de tiempo para efectuarse;
2) que las audiencias están acostumbradas a ser tími-
das y no expresar posturas como consecuencia del pri-
vilegio que ha ostentado la comunicación masiva ver-
tical durante tantas décadas; 3) que desde el sistema
educativo se ha enfatizado el logro de competencias
en lectura más que en escritura, lo que puede tradu-
cirse en la supremacía de la capacitación para la re -

cepción sobre la capacitación para la expresión (Oroz -
co & al., 2012). 

Koolstra & Bos (2009) señalan que la investigación
alrededor de la interactividad, popularizada desde los
años ochenta, ha estado caracterizada por la identifi-
cación de propiedades interactivas en medios y proce-
sos de comunicación, así como por el estudio de las
percepciones que tienen las audiencias y los producto-
res en relación con la interactividad, prevaleciendo

una perspectiva tecnológica so -
bre el análisis de los procesos
de comunicación interactiva y
sus implicaciones. Referente a
la investigación con niños, niñas
y jóvenes, la interactividad es
principalmente concebida co -
mo componente de la comuni-
cación para impulsar el logro de
objetivos concretos (Master man
& Rogers, 2002; Chang & al.,
2010; Dezuanni & Monroy-
Her nández, 2012), o como ca -
tegoría particular dentro del
consumo genérico de medios,
observando el desarrollo de ac -
ciones concretas: envío de
emails, realización de votacio-
nes, hacer intercambios, crear
contenidos, etc. (Livingstone &
al., 2005; Aikat, 2005).

En ese sentido, pensar en
las posibilidades de interactivi-
dad implica diferenciar el con-

sumo amplificado, descentrado y diferido que pro-
mueven los medios y tecnologías digitales de hoy (des-
cargar materiales, elegir cuándo, cómo y dónde visio-
nar contenidos, reaccionar, chatear, jugar), de los pro-
cesos productivos, innovadores y trascendentes a tra-
vés de los cuales los receptores pueden realmente si -
tuarse como emisores/productores, consolidando un
modo distinto de in ter locución, fundamentado en la
re flexión y discusión (Orozco & al., 2012). 

En este último contexto, tiene cabida el concepto
de agencia humana introducido por Guiddens y citado
por Muñoz y Muñoz (2008), referido a que todos los
individuos tienen el potencial de autogestionar su pro-
pia existencia, aportando a la socialización y significa-
ción del mundo de la vida desde su propia creatividad
y producción cultural. Así, la agencia humana se sitúa
como eje fundamental en la configuración de la ciuda-
danía cultural de diferentes grupos, entre ellos niños,
niñas y jóvenes, cuya presencia resulta altamente signi-
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Para establecer la interpelación de imaginarios de ciudada-
nía de los niños y niñas, en relación con convivencia y paz,
interculturalidad y participación-responsabilidad democráti-
ca, se estableció una línea de base al comienzo del proceso
y una evaluación final ocho meses después, basadas en la
utilización de una técnica de reconstrucción de memoria
denominada «colcha de retazos». Esta técnica consiste en la
elaboración de dibujos por parte de los participantes, a 
partir de una pregunta que indaga sobre una situación 
particular vivida o por una imagen configurada desde 
la experiencia. 



ficativa dentro de instancias culturales como son los
medios de comunicación. 

2. Material y métodos
«Observar TV»1 fue desarrollado en el año 2008

en cinco instituciones educativas públicas y privadas
de los estratos socioeconómicos alto, medio y bajo de
la ciudad de Barranquilla, con 80 niños y niñas2 de los
grados 4º y 5º de primaria que estaban entre los 7 y 11
años, y cinco profesores, uno en cada institución edu-
cativa. Mediante la investigación-acción participativa,
utilizando técnicas cualitativas, se ejecutaron tres com-
ponentes simultáneos: investigación, formación y visi-
bilización. 

El componente de investigación implicó, por un la -
do, la indagación a través de grupos focales de las opi-
niones de niños y niñas sobre la televisión, específica-
mente en relación con su calidad y preferencias de
consumo. Para establecer la interpelación de imagina-
rios de ciudadanía de los niños y niñas, en relación con
convivencia y paz, interculturalidad y participación-
responsabilidad democrática, se estableció una línea
de base al comienzo del proceso y una evaluación final
ocho meses después, basadas en la utilización de una
técnica de reconstrucción de memoria denominada
«colcha de retazos». Esta técnica consiste en la elabo-
ración de dibujos por parte de los participantes, a par-
tir de una pregunta que indaga sobre una situación
particular vivida o por una imagen configurada desde
la experiencia. Según Riaño (2000), permite trascen-
der las opiniones debido a que posibilita construir si -
tuaciones específicas, así como la interpretación que
de ellas hacen individual y colectivamente los partici-
pantes. Los dos procesos se apoyaron también en ob -
servación participante.

El componente de formación se desarrolló a partir
del análisis de lo investigado alrededor de las opinio-
nes y preferencias del consumo televisivo y de los ima-
ginarios de ciudadanía, utilizando talleres sobre educa-
ción en medios (lectura crítica, regulaciones, guiones,
producción y postproducción) en los que se enfatizó el
desarrollo de procesos de reflexión, discusión e inter-
pelación de imaginarios (ciudadanía, violencia, conflic-
to, poder y autoridad, género, centro/periferia, orien-
taciones sexuales), que permitieran a los niños y niñas
cimentar posiciones fundamentadas a partir de las cua-
les ejercer interacciones mediáticas desde su ciudada-
nía infantil. Ellos y ellas tuvieron la oportunidad de
crear guiones de historias audiovisuales propias rela-
cionadas con cada grupo de competencias. 

El componente de visibilización/interacción permi-
tió la socialización de los resultados del proceso, si -

tuando a los niños y niñas como interlocutores válidos
en la agenda pública de la ciudad, cuyas opiniones
fueron incluidas en «Aprender a ver TV», un progra-
ma constituido como el espacio de los televidentes en
el canal regional de televisión Telecaribe3. Se realiza-
ron cinco vídeos en los que los niños y niñas dieron
cuenta de las reflexiones y discusiones que se propicia-
ban en el Observatorio4. 

3. Resultados
A continuación se presentan los principales resul-

tados. En primera instancia, las opiniones y preferen-
cias que frente a la televisión tuvieron los niños y ni -
ñas, posteriormente, se describen tanto los imaginarios
iniciales como las interpelaciones de los mismos, en
relación con las competencias ciudadanas, conviven-
cia y paz, interculturalidad y participación-responsabi-
lidad democrática. 

3.1. Opiniones y preferencias
Con respecto a las opiniones y preferencias, niños

y niñas reclamaron una televisión de calidad que sea
caracterizada por: a) una oferta incluyente en la que se
exploren más formatos para la audiencia infantil pues
consideraron que hay escasez y saturación de dibujos
animados y series importadas; b) la construcción ade-
cuada de personajes, ya que les aburren los que son
buenos o malos de principio a fin en las historias y pre-
fieren aquellos más parecidos a sí mismos, con proble-
mas y equivocaciones; c) combinación entre conteni-
do y forma, o sea, que se combine lo educativo con el
entretenimiento porque reconocen la existencia de
programas que aunque presentan buenos contenidos
(enseñan cosas), son muy aburridos; d) la adecuación
de horarios, dado que sienten que en las programacio-
nes no tienen en cuenta sus rutinas escolares, de des-
canso y de actividades complementarias, emitiendo
programas en momentos que ellos no los pueden ver. 

En cuanto a las regulaciones para ver televisión,
niños y niñas comentaron que sus padres y madres les
prohíben ver ciertos programas considerados violen-
tos5. Sin embargo, alrededor de estas prohibiciones
ma nifestaron que les agradaría más que ellos los acom-
pañaran a ver esos programas y les explicaran las razo-
nes de por qué no está bien que los vean, pues pien-
san que se los prohíben sin conocer de qué van tales
contenidos. También desean que exista más diálogo
en el momento de ver televisión y negociar la tenencia
del control en los espacios familiares. 

Asimismo, señalaron que sus padres y madres les
generan sentimientos de culpa ya que frecuentemente
les mencionan que el ver televisión afecta su rendi-
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miento académico, proyectándose así la educación y el
entretenimiento como dos componentes antagónicos.

3.2. Imaginarios de ciudadanía en relación con la
televisión

Alrededor de los imaginarios de ciudadanía, la
mención de «un antes» corresponde a la línea de base
levantada al inicio del Observatorio, y el término «re-
significación» aduce a la información obtenida tras los
procesos de interpelación y educación en medios. 

3.2.1. Imaginarios de convivencia y paz
En «un antes», los niños y niñas definieron a las

personas violentas con estereotipos de personajes que
ven en programas o informativos, como «rateros», «ga -
mines», «guerrilleros» y «paramilitares»6. Relacio naron
los espacios violentos con imágenes de peligro que ven
en la televisión, lugares oscuros, solitarios, que huelen
feo, habitados por la gente pobre, donde se producen
peleas, robos, asesinatos y hay sangre. También vincu-
laron la violencia con la presencia de armas o agresio-
nes físicas, clasificando ciertos programas como violen-
tos, los cuales dicen no ver, adoptando las regulacio-
nes de sus profesores o familiares. Y asumieron el con-
flicto como una situación negativa que implica peleas
y actos violentos, los cuales deben ser resueltos, elimi-
nando las posiciones contrarias a través de acuerdos
en los que intervengan autoridades reconocidas como
la policía o los políticos. 

Las actividades llevadas a cabo para la re-significa-
ción de estos imaginarios permitieron observar que
niños y niñas criticaron que los noticieros prioricen la
violencia en relación con el conflicto armado, pero no
que se refieran a otros tipos de violencia como la ver-
bal, que está presente en diferentes contextos de la

vida cotidiana. También comenzaron a valorar el con-
flicto como expresión de posiciones contrarias, sin que
necesariamente se requiera su resolución a través de
acuerdos. Y apreciaron la representación de conflictos
entre personajes de los programas televisivos, ya que
estos ofrecen la oportunidad de aprender acerca de
negociación o aceptación de desacuerdos.

3.2.2. Imaginarios de interculturalidad
En «un antes», los niños y niñas mencionaron que

la televisión suele presentar a los «cachacos» como tra-
bajadores e inteligentes, frente a los «costeños» como
personas alegres, irresponsables y «corronchas»7. Tam -
bién que Colombia es representado como un país peli-
groso, exportador de drogas e inferior a países co mo
Estados Unidos.

En relación con los géneros, dijeron que en la tele-
visión las mujeres son presentadas como débiles, vani-
dosas y amas de casa, frentes a hombres trabajadores
que normalmente se encuentran ocupando altos car-
gos. Referente a las orientaciones sexuales expresaron
que la televisión suele mostrar a los gays ridículamente,
siempre en ocupaciones relativas a la belleza, como
estilistas o managers de reinas, mientras representan a
las lesbianas como «machorras», es decir, mujeres que
quieren ser hombres.

La re-significación de imaginarios en torno a la
interculturalidad permitió observar posiciones críticas
fundamentadas, como por ejemplo, el que las diferen-
cias raciales que presenta la televisión aumentan las
fronteras entre blancos y negros, y que los géneros y
orientaciones sexuales son fuertemente estereotipados
a través de personajes que no necesariamente repre-
sentan cada identidad. Algunos guiones propuestos
por niños y niñas dejaron ver un interés por historias

en las cuáles los perso-
najes disten de los es -
tereotipos actuales y
luchen por ser reco-
nocidos a partir de sus
diferencias. Por ejem-
plo, unas niñas propu-
sieron presentadoras
de televisión gordas.

3.2.3. Imaginarios de
participación, 
res pon  sabilidad
democrática

Los niños y niñas
en «un antes» conside-
raron co mo buenos
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Tabla 1. Imaginarios de convivencia y paz.



ciudadanos a personajes que representaban valores
morales como la solidaridad, el respeto, la obediencia,
la responsabilidad, la amabilidad, la tolerancia y el cui-
dado del medio ambiente. Y valoraron como malos
ciudadanos a aquellos personajes que se presentaban
antagónicos a los buenos, es decir, groseros, rebeldes,
agresivos, violentos, irresponsables o am biciosos. La
participación ciudadana fue concebida como la posibi-
lidad de votar en los procesos electorales o asistir a
marchas.

En cuanto a la re-significación de imaginarios, se
pudo apreciar que niños y niñas comenzaron a valorar
otras cualidades alrededor de la ciudadanía, tales co -
mo el empoderamiento, la crítica y la capacidad para
argumentar, cuestionando también a los personajes
que representan la autoridad, pues aunque en algunos
programas se suele mostrar a los policías como héroes,
a veces estos actúan mal con los ciudadanos. También
comenzaron a considerar que estos últimos pueden
emprender acciones de acuerdo a sus intereses y con-
vicciones. 

4. Discusión
Los resultados de «Observar TV» evidenciaron ni -

ños y niñas críticos ante la oferta de contenidos, dis-
puestos a expresar sus gustos, disgustos, opiniones y
preferencias en torno a la televisión. Sin embargo, la
me diación que alrededor de la recepción están ejer-
ciendo familias y escuelas puede ser tildada de ausente,
o en otros casos, limitada y contraproducente al ba sarse
en prohibiciones, amenazas y castigos, ciñéndose a una
mediación restrictiva,
frente a la cual los ni -
ños y niñas dicen
echar de menos el
que sus padres y ma -
dres los acompañen
a ver televisión (me -
diación acompaña-
da) o dialogar con
ellos acerca de los
contenidos que ven
o no deben ver (me -
diación activa) (Pot -
ter, 1998). 

Los espacios de
in vestigación consti-
tuyeron un proceso
de especial relevan-
cia en tanto permi-
tieron que niños y
ni ñas tomaran con-

ciencia de sus imaginarios de convivencia y paz, inter-
culturalidad y participación-responsabilidad democrá-
tica. Además, los procesos de interpelación de los mis-
mos permitieron la ge neración de reflexiones a partir
de las cuales fundamentaron o transformaron sus opi-
niones, lo cual constituyó, junto con sus preferencias
en relación con la televisión, la materia prima para
interactuar como productores y protagonistas de con-
tenidos emitidos en el canal regional Telecaribe.

Dentro de las posiciones defendidas en los vídeos,
niños y niñas manifestaron entre otras cosas, sus gustos
y disgustos en relación con la televisión, cómo debe ser
una televisión de calidad y la necesidad de valorar el
conflicto como parte de la convivencia, desestimando
el acuerdo como única salida (Mouffe, 1999). Tam -
bién se mostraron críticos ante las representaciones
estereotipadas que proponen los medios alrededor de
temáticas como centro-periferia, hombre-mujer y
orientaciones sexuales; y señalaron la crítica y la argu-
mentación como características imprescindibles de la
participación, sugiriendo una nueva mirada de la ciu-
dadanía coincidente con la perspectiva del empodera-
miento (Pineda, 1999). 

En ese sentido, niños y niñas de «Observar TV»
pudieron enfrentarse al reto de interactuar con la tele-
visión haciendo visible su capacidad crítica como au -
diencias activas y su capacidad expresiva como pro-
ductores de contenidos en contextos que posibilitan
una interlocución horizontal (Orozco & al., 2012), va -
lorando especialmente los espacios y procesos que les
proporcionan reflexiones y herramientas para desarro-
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Tabla 2. Imaginarios de interculturalidad.



llarse como audiencias interactivas. El hecho de que
niños y niñas hicieran públicas sus opiniones a través
de la televisión, les implicó el reto de ser coherentes (al
menos frente a sí mismos, sus pares, padres y profeso-
res) en torno a las relaciones que establecen con ella
en su vida cotidiana, evidenciando en su consumo las
críticas expresadas. Esto equivaldría a procesos de in -
teractividad que comprometen el tejido social, más allá
de la interacción tecnológica individual.

El proyecto tuvo limitaciones relacionadas con el
tamaño reducido de la muestra, por lo que se reco-
mienda ampliarla a otras poblaciones, de tal manera
que se pueda profundizar en análisis comparativos,
pues aunque se desarrolló una iniciativa similar en la
ciudad de Montería (Colombia), no fue posible esta-
blecer comparaciones en todas las categorías. Igual -
mente, se reconoce como limitación el que no se haya
podido efectuar un cabal seguimiento de las respuestas
de otros públicos (productores televisivos, padres, ma -
dres y adultos en general) a las reflexiones expuestas
por niños y niñas en sus vídeos. Según plantean Ferber
y otros (2007) es así como se garantizaría una interac-
tividad en la que una tercera parte responda al mensa-
je hecho público por la interacción de otras dos. En
aras de mejorar la estrategia, también se considera ne -
cesario involucrar de forma más profunda a los ni ños
y niñas en la producción de los vídeos, de tal ma nera
que integren auténticamente sus propias es téticas y
sentidos. Se propone entonces, la continuidad de esta
iniciativa a partir de la consolidación de compromisos
y alianzas que permitan enfatizar debates ciudadanos
que tengan como punto de partida las opiniones infan-
tiles sobre la televisión.

Notas
1Este observatorio no se concibió como una estructura orgánica cen-
tralizada, sino como un ejercicio de investigación participativa des -
tinado a validar una metodología de observatorio infantil de televisión.
2 La metodología del estudio imposibilita generalizaciones. Cuando
se menciona a niños y niñas se hace referencia a los resultados co -

munes para el conjunto de niños y niñas participantes en el proyec-
to, independientemente de sexo, escolaridad, estrato socioeconómi-
co y tipo de institución educativa. 
3 Telecaribe fue el primer canal regional de Colombia, el cual tiene
experiencia en la realización de programas de carácter educativo.
Una de sus producciones infantiles llamada «El libro de Sofía» ganó
el premio India Catalina al mejor programa infantil colombiano en
2007. Teniendo en cuenta lo anterior se consideró prioritario que
el canal se vinculara como aliado de «Observar TV». 
4 Se puede acceder a los vídeos en: www.youtube.com/ channel/ -
UC- yypSIIO0unQdALOY8GAPw.
5 Entre otros, «Los Simpson», «Power Rangers» y «Dragon Ball Z».
6 Términos utilizados para definir lo siguiente: rateros, como ladro-
nes; gamines, como niños y niñas de la calle; guerrilleros y paramili-
tares, como dos de las fuerzas armadas del conflicto colombiano.
7 Expresiones usadas para referirse a lo siguiente: cachacos como
habitantes del centro del país; costeños como habitantes de la costa
caribe; y corronchos/as como personas cuyo comportamiento es
percibido extravagante o burdo en relación con las normas sociales
(adjetivo despectivo).
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04115), actuando como joven investigadora la comunicadora social
Vanessa Castro Morales, bajo la dirección de Jair Vega y la asesoría
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la producción y emisión de los vídeos de los niños y niñas del obser-
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Colectivo Audiovisual Pimentón Rojo.
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RESUMEN
En el presente trabajo se analiza la interpretación de los espectadores infantiles ante la presencia de violencia en la
programación televisiva dirigida a la infancia. Su justificación se enmarca en aquellas investigaciones que consideran
necesario la realización de más estudios teóricos y empíricos sobre la conceptualización de la violencia, y sobre cuán-
ta violencia se legitima y cuáles son los mecanismos con los que se construye dicha legitimación. El objetivo que se
persigue es ofrecer una noción de violencia televisiva según la interpretación de los telespectadores infantiles que
tenga en cuenta dichos mecanismos. La metodología utilizada se basa en el análisis de contenido y del discurso de
las entrevistas en profundidad efectuadas a dieciséis niños y niñas menores de 12 años, después de mostrarles dos
secuencias de la programación televisiva con tipos y formalización diversa de violencia de ficción. Los resultados,
además de ofrecer un mapa conceptual sobre las respuestas, indican cómo niños y niñas definen y diferencian dis-
tintos tipos de violencia. También se puede constatar cómo su proceso de recepción está enmarcado por una historia
cultural y por unas prácticas concretas de lectura y consumo, en las que los aspectos narrativos contextuales tienen
un gran protagonismo en la interpretación infantil de la violencia. Así, los resultados de la investigación señalan cómo
niños y niñas dan a la violencia una significación de carácter no restringido.

ABSTRACT 
In this paper we analyse child viewers’ interpretation of television violence shown in television programmes specifi-
cally aimed at children. The justification for this work is based on the research that considers that more theoretical
and empirical studies need to be carried out on the conceptualisation of violence, and about how much violence is
legitimised and through what mechanisms such legitimacy is constructed. It is aimed at providing a notion of television
violence as interpreted by child television viewers which takes these mechanisms into account. The methodology
used is based on an analysis of the content and the dialogue of in-depth interviews conducted with sixteen children
under the age of 12 years, after showing them two sequences of television programmes with types and various for-
malisation of fictional violence. The results, as well as providing a conceptual map of the responses, also show how
children define and differentiate different types of violence. We can also verify how their reception process is fra-
med by their cultural history and specific reading and consumption experiences, in which contextual narrative
aspects play a very important role in children’s interpretation of violence. Thus, the results of this study indicate how
children give an unrestricted significance to violence.
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Representación, interpretación, infancia, ficción, televisión, violencia, análisis de contenido, entrevistas.
Representation, interpretation, children, fiction, television, violence, content analysis, interviews.
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1. Introducción
La preocupación por la violencia es un discurso

que atraviesa nuestra sociedad y que remite a la sensi-
bilidad colectiva, al pathos social. La propia noción de
violencia cambia en el tiempo y según el sujeto de
enunciación. Como tantos otros constructos, es el re -
sultado de una convención social sujeta a negociación
por parte de los diferentes actores políticos y sociales.

A pesar de que en la comunidad científica no hay
unanimidad, muchos autores se refieren a la agresivi-
dad desde un fundamento biológico de la actividad
humana, mientras que la noción de violencia se con-
creta en una actitud por intervención de los factores
culturales. Desde la perspectiva psicológica, la teoría
del aprendizaje social de Bandura (1977) nos permite
entender la agresividad como una conducta que se
aprende y que puede ser positiva o negativamente
reforzada. Desde la sociología, Elías (1977) nos ofrece
la sugerente imagen de la domesticación de las pulsio-
nes en paralelo al proceso de civilización. Por su parte,
Chesnais (1982) se refiere al «proceso secular de
trans  formación moral». Es este mismo historiador –en
la línea de otros autores, como Fowles (1999)– quien
hace corresponder las formas de violencia con las
grandes etapas del proceso de civilización, que él con-
creta en tres: violencia primitiva y arcaica (sociedad
agraria tradicional); violencia institucionalizada (socie-
dad industrial) y violencia social mediatizada (sociedad
terciaria). 

Por otra parte, hay que recordar que la investiga-
ción sobre la violencia tiene una larga y extensa tradi-
ción en los estudios de la comunicación. Desde la clá-
sica teoría del cultivo (Gerbner & Gross, 1976) hasta
las más modernas aproximaciones de la neurociencia
(Carnagey, Anderson & Bartholow, 2007), la preocu-
pación sobre los efectos de la violencia mediática ha
sido una constante. Además, la aparición de nuevas
prácticas de comunicación como el uso de videojuegos
en los que la violencia aparece con gran frecuencia,
no ha hecho más que aumentar la preocupación de
sus efectos, como puede ser la insensibilización ha cia
la violencia real (Carnagey, Anderson & Bushman,
2007). 

También hay que señalar que, como no podía ser
de otro modo, no siempre hay un consenso en la co -
munidad científica sobre la influencia de los medios
(Rodrigo, Busquet & al., 2008). Sin embargo, lo que se
constata es la preocupación sobre dicha influencia en
la infancia, por ello la literatura especializada ha pres-
tado una especial atención a la audiencia infantil. Así,
algunos autores ponen de manifiesto que la cantidad
de violencia televisiva vista durante la infancia (Hues -

mann, Moise-Titus & al., 2003) y la adolescencia
(John son, Cohen & al., 2002) propicia conductas
agresivas en el futuro. En esta línea también se conclu-
ye que los efectos de la violencia mediática a largo
plazo tienen mayor influencia en la infancia (Bushman
& Huesmann, 2006). En otra línea, como recogen
Fernández-Villanueva, Revilla y Domínguez (2011b:
11), otros autores dirigen sus investigaciones sobre la
audiencia, no hacia lo que consideran «informes cien-
tíficos sobre estados fisiológicos internos o visibles»,
sino hacia las emociones que suscita la violencia tele-
visiva en tanto «se trata de relatos de emociones (te -
lling) con los significados culturales, las evaluaciones
morales y las relaciones entre emociones y prácticas
sociales» (Johnson-Laird & Oatley, 2000). Como ob -
servamos, las aproximaciones al fenómeno han sido
múltiples y desde distintas disciplinas.

El objetivo general de este trabajo es entender,
desde una perspectiva constructivista, cuál es el papel
de los medios de comunicación en el debate sobre
dicha violencia social mediatizada, particularmente so -
bre su representación en la ficción televisiva. Di fe ren -
tes autores (Ang, 1996; Alasuutari, 1999; Boy le, 2005;
Tulloch & Tulloch, 1992; Schlesinger, Haynes & al.,
1998; Hill, 2001) han observado cómo los es pec -
tadores se posicionan e interpretan las emisiones tele-
visivas de diversas maneras y, en consecuencia, cons-
tatan las diversas maneras de ser influenciados por
ellas, según sus actitudes, identidades o condiciones de
vida. Así, la televisión muestra, designa y etiqueta la
presencia de violencia, pero estamos convencidos de
que definir los tipos de representación de la violencia
televisiva solo tiene sentido si también nos interroga-
mos sobre el valor de estas categorías dentro del dis-
curso social. Por ello, en esta ocasión, pretendemos
entender cuáles son las dimensiones sociales que inter-
vienen en la experiencia de los espectadores in fantiles
ante la violencia vista en la ficción televisiva para me -
nores.

Pero, ¿hay algo todavía por descubrir en un tema
que ha sido objeto de estudio en tantos departamentos
de comunicación de todo el mundo? Fernández-
Villanueva, Revilla y otros (2008) señalan precisamen-
te cómo debido quizás a la dificultad para evaluar de
forma correcta la cantidad total de violencia –incluso
por las variaciones en las definiciones de los conceptos
de agresión y violencia–, los resultados de los diversos
estudios realizados al respecto no han arrojado conclu-
siones unánimes. En consecuencia, consideran que se
precisa más trabajo teórico y empírico sobre el fenó-
meno de la violencia en televisión y sobre cuánta vio-
lencia se legitima o se justifica y cuáles son los meca-
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(Fernández-Villanueva, Domínguez & al., 2004). Di -
cha demanda vuelve a ser explicitada por el mismo
equipo investigador más recientemente (Fernández-
Villanueva, Revilla & Domínguez, 2011b), y específi-
camente destacan la importancia de recoger el discur-
so de los espectadores por tres motivos, que resumi-
mos: a) la escasez de investigaciones de este tipo, cua-
litativas, discursivas referidas a la violencia en televi-
sión; b) la posibilidad de conectar los resultados obte-
nidos con los que se refieren a
las emociones y efectos produ-
cidos por la violencia televisi-
va; c) el discurso de los espec-
tadores nos permite relacionar-
lo con el sistema de valores de
los contextos culturales en los
que se produce. El presente
texto se enmarca en dicho
requerimiento de una perspec-
tiva más amplia del propio
fenómeno resumido en violen-
cia mediática. La investigación
que presentamos, en el marco
de un estudio más ex tenso
dedicado a los procesos inter-
pretativos de los telespectado-
res infantiles ante la violencia
ficcional, persigue aquí los
objetivos siguientes: 

• Comprender cómo incide en la interpretación
de los espectadores infantiles una serie de variables
que determinan la construcción del significado de la
noción de violencia televisiva.

• Ofrecer una noción de violencia televisiva según
la interpretación de los telespectadores infantiles.

2. Material y métodos
En lo que respecta al enfoque metodológico, y de

acuerdo a los dos últimos axiomas de la «Lineation
Theory» (se necesita una mayor mirada multivariada
que focalice en los efectos de carácter probabilístico, y
se debe reconocer la importancia de las interpretacio-
nes individuales), hemos organizado la investigación
según un análisis multivariado (Potter, 1999; Morri -
son, MacGregor & al., 1999). En concreto, hemos
centrado las páginas siguientes en los definidores de
violencia a partir de la pregunta: ¿Cómo entienden los
niños y niñas entrevistados la noción de violencia en
las imágenes de ficción?

La investigación se realizó de acuerdo con el si -
guiente proceso. En primer lugar, se efectuó una pa -

norámica sobre la conceptualización de la noción de
violencia televisiva y una recopilación y estudio de las
principales investigaciones de carácter cualitativo
sobre el análisis de contenido de la violencia mediática
y su recepción. Se definió una teoría tipológica1 para
el análisis de la violencia en la televisión (Aran, 2008:
303-312), organizada a partir de las categorizaciones
de la violencia (Chesnais, 1982; Barthes, 1985; Gal -
tung, 1969; 1996), la reformulación que efectúa Rey -
chler (1997) y Morrison, MacGregor y otros (1999, re -

formulado por Millwood, 2003), así como de los pro-
cedimientos de significación en el relato audiovisual de
Potter (1999), Tisseron (2000) y Buckingham (2005). 

2.1. Material
En segundo lugar, se procedió a la selección de la

unidad de análisis (el texto o «corpus» audiovisual –dos
secuencias de la programación televisiva–) y al diseño
del trabajo de campo. Las dos secuencias fueron esco-
gidas de la programación infantil, de acuerdo a los
siguientes criterios:

a) Dirigida a niños/as (muestra emitida por televi-
sión y señalizada para menores de 13 años).

b) Presencia de violencia en la narración (ritualiza-
da y realista –no auténtica–).

c) Diversidad de tipos de violencia (física y simbó-
lica).

d) Grados diferentes de reconocimiento de dicha
violencia (más y menos explícita).

e) Formalización diversa (animación «versus»
actores).

f) Brevedad de los mensajes y duración similar de
ambos ejemplos.

La televisión muestra, designa y etiqueta la presencia de vio-
lencia, pero estamos convencidos de que definir los tipos de
representación de la violencia televisiva solo tiene sentido si
también nos interrogamos sobre el valor de estas categorías
dentro del discurso social. Por ello, en esta ocasión, preten-
demos entender cuáles son las dimensiones sociales que
intervienen en la experiencia de los espectadores infantiles
ante la violencia vista en la ficción televisiva para menores.



Se valoraron y validaron los criterios de análisis
para la selección de las dos secuencias a partir de dos
instrumentos. El primero, la mencionada teoría tipoló-
gica (Aran, 2008), permitió la identificación de tipos
de violencia según su naturaleza y funciones (análisis
de contenido), e indicó aspectos cualitativos conside-
rados como aspectos contextuales (influencias norma-
tivas, variables del mensaje, apreciación del mensaje,
entre otros). 

El segundo de los instrumentos permitió una valo-
ración externa por parte de analistas del Consejo del
Audiovisual de Catalunya, de las dos secuencias selec-
cionadas, a partir del análisis de cualificación (lengua-

je, temática, resolución de conflictos, formas y uso de
la violencia, identidad personal y conflicto) y del grado
de idoneidad de la programación de acuerdo a las
edades de los telespectadores. Dicha valoración resul-
tó un contraste imprescindible en los criterios de selec-
ción.

El «corpus» resultante fueron dos secuencias de
menos de dos minutos de duración pertenecientes a la
serie de dibujos animados «Doraemon» (Japón), basa-
da en el cómic de Fujiko F. Fujio, y al largometraje de
aventuras «Lost in Africa» (Inglaterra), del director
Steward Rafill, emitidas por TV3 (abril de 2003) y
TVE (mayo de 2003), respectivamente. Los ejemplos
se editaron en un DVD siguiendo este mismo orden.
En esta fase, se procedió a la selección final de dos es -
cuelas que no polarizaran en exceso una muestra de
carácter cuantitativamente limitado. A lo largo del cur -
so 2002-2003 se realizó en cada una de ellas una
prueba piloto para observar la adecuación de las se -

cuencias escogidas, de las preguntas y de las circuns-
tancias de la observación. A partir de la prueba piloto,
se realizaron ajustes en los instrumentos de evaluación
y se procedió a la validación del procedimiento. 

2.2. Participantes
Después de unos contactos iniciales con el profe-

sorado, se acordó la selección de alumnos y se proce-
dió a la implementación del procedimiento en la mues-
tra de estudio durante el curso 2003/04.

Se realizaron 16 cuestionarios y entrevistas en pro-
fundidad entre alumnos que cursaban segundo (n=8)
y sexto curso (n=8) de dos centros de educación pri-

maria ubicados en la ciudad de
Barcelona, uno público y el
otro concertado. Los criterios
para la selección de los partici-
pantes se establecieron de
acuerdo a la proporcionalidad,
tanto en lo que respecta a los
centros (titularidad y represen-
tatividad sociocultural equili-
brada) como a los sujetos (gé -
nero y grupo de edad diferen-
ciado pero con suficiente capa-
cidad verbal y expresiva), de
acuerdo a investigaciones pre-
vias que se acogen a dichas
etapas de la educación prima-
ria como aptas para el contras-
te de la verbalización de las
percepciones (Aran, Barata &
al., 2001; Busquet, Aran & al.,

2002; Buckingham, 2005). 

2.3. Técnicas de recogida de la información
Para obtener información de los sujetos, los instru-

mentos utilizados fueron dos: un cuestionario sobre las
rutinas y preferencias de visionado televisivo de los
sujetos y sus familias; y una entrevista semiestructura-
da. El cuestionario se organiza en 32 preguntas de
acuerdo a dos bloques: etnografía del consumo mediá-
tico y apreciación del consumo televisivo. Dicho cues-
tionario resultó útil para introducir el tema de manera
distendida y desviar el foco sobre la violencia y, sobre
todo, permitió tanto contextualizar algunas de las pos-
teriores respuestas a la entrevista como efectuar con-
troles cruzados para discernir exageraciones y distor-
siones en los comentarios de los sujetos, de acuerdo al
esquema de triangulación de datos cualitativos de
King, Keohane y Verba (1994). La entrevista semies-
tructurada, inspirada en el modelo de Tisseron (2000),
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A partir del análisis de las operaciones interpretativas que
efectúan sobre una muestra de violencia televisiva ficcional,
los niños participantes en la investigación han mostrado
cómo el proceso de recepción está enmarcado por una his-
toria cultural y por unas prácticas concretas de lectura y
consumo, en las que los aspectos narrativos contextuales 
tienen un gran protagonismo, en especial desde la 
percepción de proximidad que manifiestan los sujetos.



se organiza en 17 preguntas abiertas o semidirigidas
destinadas a obtener sus interpretaciones de los dos
visionados con presencia de violencia. La pregunta es -
pecíficamente diseñada para observar la noción de
violencia se corresponde a una «¿Qué es (para ti) la
violencia?», aunque dicha concreción no se efectuaba
hasta que los propios sujetos hacían alusiones a la pre-
sencia de violencia en los ejemplos, y así las respuestas
van surgiendo a lo largo de la entrevista. 

Las entrevistas, de una duración aproximada de
unos 50 minutos en el tiempo de recreo de la mañana,
se realizaron siempre en una misma aula de la escuela
dotada de un equipamiento de vídeo. Se presentó el
trabajo como una práctica de un estudio sobre los gus-
tos televisivos de los niños/as que buscaba recoger sus
preferencias, sin tener que responder a ningún forma-
to de preguntas y respuestas verdaderas o falsas. Se les
explicaba que el registro de audio se realizaba (previa
autorización de los padres y con el consentimiento de
los sujetos) para recordar lo que nos decían. 

2.4. Análisis de la información
A continuación se procedió a la transcripción lite-

ral de las entrevistas y al análisis de los datos.
Diseñamos un procedimiento de análisis del discurso
adaptando la propuesta de Morrison, MacGregor y
otros (1999) y procedimos a aplicarlo. Recordemos los
indicadores del análisis de la recepción que proponen
dichos autores:

1) Indicadores primarios. Se derivan del entorno
social o de las expectativas sociales: El acto en sí mis -
mo (aquí entendido como la naturaleza violenta del
acto); Los aspectos contextuales (de la situación repre-
sentada). Califican el acto violento.

2) Indicadores secundarios. Son la expresión artís-
tica y plástica de la escena: Técnicas de producción.
Son los recursos de la puesta en escena, de la perfor-
mance.

3) Indicadores terciarios. Se refieren a la respuesta
emocional (de los actores sociales): Elementos intensi-
ficadores de la respuesta emocional. 

El objetivo del presente trabajo se centra en la no -
ción de violencia y su calificación según la interpreta-
ción de los espectadores infantiles, así nuestro análisis
está focalizado en los indicadores primarios. Es decir,
tanto en la naturaleza violenta del acto como en los
parámetros contextuales que se observan de acuerdo
a la tipología de la violencia televisiva presentada (Aran,
2008) y a investigaciones previas (Gunter & Harrison,
1998; Potter, 1999; Morrison, MacGregor & al., 1999;
Buckingham, 1996, 2002; Busquet, Aran & al., 2002;
Millwood, 2003). Teniendo en cuenta dichas investi-

gaciones previas, las categorías generales resultantes
fueron: 1) Tipología de la violencia; 2) In tensidad de
la violencia; 3) Representación de la violencia; 4) Mo -
tivación de la violencia; 5) Definidores de la violencia
que aparecen en el relato conectadas con la percep-
ción de los participantes. 

Durante esta fase de la investigación, se siguieron
las etapas del análisis de datos de Taylor & Bogdan
(1996) referidas al descubrimiento, codificación y rela-
tivización, incluyendo el contraste de los resultados. La
fiabilidad entre los diferentes codificadores externos
(dos investigadores del ámbito de la psicología y de la
antropología social), se estimó según el porcentaje de
congruencia, siguiendo el procedimiento de Holsti
(1969). El porcentaje de fiabilidad entre codificadores
obtuvo una media de 86 y un rango de .72,1 a .98,2.
Casi todas las variables estaban en el rango de .80 a
.85, que en general se considera bueno (Riffe & al.,
1998). De acuerdo con los procedimientos de cálculo
de fiabilidad inter-jueces del coeficiente alfa de
Cronbach, el restante 14% se resolvió mediante discu-
sión y consenso.

3. Resultados 
Los resultados descriptivos del discurso de los ni -

ños/as sobre la noción de violencia en las imágenes fic-
cionales que recogemos a continuación hacen referen-
cia a la tipología de la violencia, a la intensidad de la
presencia de la violencia, a su representación, a la
motivación de los actos violentos representados y a las
definiciones de violencia que proponen. Las categorías
seleccionadas se combinaron con las características de
los participantes, como sexo, edad y tipo de titularidad
de la escuela, ofreciendo los resultados generales y
unas diferencias que solo resultaron substanciales en
relación a la edad.

3.1. Tipología de violencia
Presentamos a partir de ejemplos ilustrativos aque-

llas categorías de la tipología descrita en las que los
sujetos investigados aportaron información significati-
va. Así, en los tipos de violencia, todos los sujetos dis-
criminan entre tipos de violencia en las imágenes. Las
distinciones que establecen están referidas a las si -
guientes dimensiones de la violencia: violencia física
(matar); violencia verbal (insultar); violencia simbólica
o cultural (diferenciación entre buenos y malos) y vio-
lencia privada y colectiva, e incluso dentro de esta últi-
ma se refieren a tipos de violencia institucional (gue-
rras) y estructural, de acuerdo a la noción de Galtung
(1969; 1996). Además, los sujetos establecen distin-
ciones entre formas de violencia, esencialmente entre
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la real y la representada. Ningún sujeto ha confundido
las dos secuencias visionadas con la realidad ni les han
otorgado un estatus de verdad, sino de representación.
Pero también reconocen la violencia formal, como se -
rían los códigos propios del lenguaje audiovisual (am -
plificación sonora, detallismo visual…). 

Por último, en relación a la percepción, los sujetos
investigados ponen de manifiesto una percepción de la
violencia negativa (cuando se percibe el acto como
malo), una percepción neutra (cuando se relativiza la
apreciación de la violencia según su formalización) y
una percepción positiva (cuando se interpreta que la
acción tiene una finalidad noble).

Pero la percepción de la violencia de los sujetos
analizados se ha mostrado mucho más compleja que
esta primera tipología. En los apartados siguientes (3.2
a 3.4) se observa de manera particular cómo los suje-
tos establecen otras distinciones que tienen que ver
tanto con aspectos contextuales como con la dimen-
sión sociocultural de la violencia.

3.2. Intensidad de la presencia de violencia 
Los sujetos expresan bajo este parámetro conside-

raciones de gravedad de acuerdo a una interrelación
entre el reconocimiento de daños objetivos y una per-

cepción subjetiva de la violencia. En este apartado po -
dríamos distinguir distintos parámetros. En relación a
la gravedad identifican claramente la violencia corpo-
ral (golpes y heridas intencionadas). En relación a la
regulación (entendida como parámetro institucional)
re conocen la violencia ilegítima, sancionada por el Es -
tado. Por lo que hace referencia a los medios distin-
guen entre la violencia con armas de fuego, con arma
blanca y con objetos contundentes. Por último, en re -
lación a la percepción de la intensidad de la violencia
diferencian la violencia leve (discusión), la grave (in -
sultos) y la extrema (disparos).

3.3. Representación
Los sujetos diferencian entre representaciones de

la violencia verosímiles y no verosímiles. La verosimili-
tud se refiere aquí, en términos aristotélicos, a los atri-
butos de lo posible, diferenciada de la veracidad que
hace referencia a los atributos de la verdad (verosimi-
litud de lo factual). Los sujetos adscriben lo que han
visto a un formato (dibujos animados, película) y a un
género audiovisual (humor, aventuras), que implica
que tácitamente se generan en ellos diferentes expec-
tativas en relación a dichas convenciones de produc-
ción y narrativas. Distinguen entre tipos de representa-
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Figura 1. Definiciones de violencia.



ción ritualizadas y realistas (todas ellas representadas,
no se les han mostrado ejemplos de violencia auténtica
o «de actualidad»). De manera bastante espontánea,
los sujetos establecen comparaciones entre los tipos de
violencia ficcional representados y situaciones reales
con violencia. Dichas situaciones responden sobre to -
do a hechos vividos o comentados en el hogar y en la
escuela (discusiones familiares, disputas vecinales) o
vistos en las noticias (maltrato infantil, guerra de Irak).

3.4. Motivación
Bajo el concepto de motivación se recogen las ar -

gumentaciones referidas a los objetivos del agresor,
que los sujetos atribuyen a partir del uso de la violencia
y a partir de su necesidad de encontrar un sentido a
esa violencia. Así se pone de manifiesto que distinguen
un uso de la violencia instrumental (violencia como
me dio), cuando se plantean que hay razones para
ejer cer la violencia, y un uso expresivo (violencia co -
mo fin), cuando se percibe que se busca que el daño
perdure en la víctima. Por último, se ha constatado
que los sujetos investigados buscan un sentido a la vio-
lencia. Así reconocen una violencia reactiva, cuando
los actos violentos son cometidos en defensa propia, o
de algún otro personaje, como respuesta a un ataque
previo.

3.5. Definiciones de violencia
Finalmente, a partir de los resultados, observamos

–coincidiendo con investigaciones coetáneas como la
de Fernández-Villanueva, Revilla y otros (2008)–, la
variabilidad de lo que los sujetos entienden por violen-
cia, con dependencia de los valores de esos especta-
dores y los mecanismos de identificación que activan
con los agresores y las víctimas. Como resumen gráfico
de las definiciones de violencia que nos han ofrecido
nuestros espectadores infantiles a lo largo de las entre-
vistas hemos querido hacer una representación como
mapa conceptual de Visone (Molina, 2006), basado
en la proximidad de las palabras en sus respuestas y al
número de registros (figura 1, página anterior). Así, el
tamaño de los conceptos se adecua al número de re -
gistros de los niños/as. El grosor de cada definición (lí -
neas) representa la cantidad de registros de los sujetos.
Los nodos más estratégicos son aquellos que se si túan
como puente entre unos y otros nodos. La forma cua-
drada corresponde a los tipos de violencia. Dada la re -
levancia que los sujetos han otorgado a las expresiones
verbales y no verbales (psicológicas), hemos represen-
tado diferenciadas estas dos categorías.

Del mapa conceptual se pueden señalar algunos
aspectos fundamentales: 

a) Los niños/as han reconocido claramente formas
de violencia directa, tanto física como psicológica (y
verbal). Incluso expresan la violencia indirecta al refe-
rirse al poder de la palabra de líderes políticos como
activadores de guerras (violencia estructural).

b) La violencia física tiene la mayor variedad de
de finiciones, entre las que destacan «matar», seguida
de «pegar» y «maltratar».

c) La violencia estructural agrupa diferentes men-
ciones a los conceptos «guerra», «Bush» y «robar».

d) Destaca la importancia de las intersecciones no -
dales que señalan los vínculos entre las definiciones de
violencia de los niños/as como relaciones significativas
en su discurso: «militar» (violencia física y estructural);
«hacer daño hablando» (violencia estructural y verbal)
y «discutir sin ser razonable», «burlar» y, sobre todo,
«discusión entre padres, padres peleándose» (violencia
verbal y psicológica).

e) La violencia más desagradable para los niños/as
ha resultado la discusión entre los padres en los dibu-
jos animados, a caballo entre la violencia psicológica y
la verbal (como relaciones atributivas, destacan los
sujetos «hijo», «padres» y, en los otros tipos de violen-
cia, «Bush» y «niños pequeños»).

En resumen, las opiniones aportadas por los suje-
tos subrayan cómo establecen motivaciones justifica-
doras, atenuantes o potenciadoras de gravedad, más
allá incluso de un valor absoluto de la violencia o de
su conceptualización restringida. Así, todos los sujetos
han reconocido en los ejemplos la violencia (con con-
secuencia) mortal como la más grave (largometraje
con actores), pero mayoritariamente (10 sujetos), diri-
gen su máximo disgusto hacia la discusión entre los pa -
dres, una forma de violencia simbólica que se repre-
senta ritualizada (dibujos animados) y verosímil. 

Los niños/as de nuestro estudio señalan como de -
finición mayoritaria de violencia las acepciones más
res trictivas, aquellas que se ciñen a la noción de vio-
lencia física y directa. Atribuimos esta opción de acuer-
do a criterios de visibilidad, de economía y de uso
social (recordemos que las definiciones restrictivas son
las más habituales en el uso común). Pero también
entre los niños y niñas han aparecido las definiciones
amplias, amparadas bajo comentarios sobre la desi-
gualdad –de edad, en armas...–, la desproporción y la
humillación verbal o psicológica.

A continuación intentaremos precisar la relevancia
que tienen algunos de estos factores contextuales de la
narración violenta en el marco de la ficción televisiva.
De acuerdo con los resultados obtenidos en la investi-
gación los principales indicadores primarios de violen-
cia son los siguientes: 
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1) El acto en sí mismo, entendido como naturaleza
violenta de la acción: a) Si se activan mecanismos de
identificación con la víctima o situación (atribución de
significación violenta al acto cuando el niño/a se iden-
tifica con la víctima: por ejemplo, el protagonista: No -
vita, o con la situación: por ejemplo, discusiones en
entornos familiares); b) Si los agresores son los «bue-
nos»; c) La probabilidad de basarse en un hecho real.

2) Los aspectos contextuales: a) El género narrati-
vo (los sujetos atribuyen eficazmente los relatos a un
tipo de género que puede conllevar en sus convencio-

nes una presencia explícita de la violencia, a menudo
de carácter grave); b) La violencia injusta o despropor-
cionada en una relación desequilibrada entre los pro-
tagonistas (la percepción de gravedad de la violencia
se incrementa cuando afecta a menores o a víctimas
consideradas por los sujetos como «vulnerables» o
«ino centes»); c) La gratuidad de la violencia (por ejem-
plo, cuando no se ha producido ninguna provocación
previa). Con una menor presencia aparecen otros
indicadores, también en el acto en sí mismo, que serí-
an que a los niños y niñas les conmueve o perturba la
representación del dolor o del daño (representación
gráfica de las consecuencias del acto violento).

4. Discusión y conclusiones
Los resultados de nuestra investigación señalan có -

mo niños/as definen la violencia con una significación
de carácter no necesariamente restringido. A partir del

análisis de las operaciones interpretativas que efectúan
sobre una muestra de violencia televisiva ficcional, los
niños participantes en la investigación han mostrado
cómo el proceso de recepción está enmarcado por
una historia cultural y por unas prácticas concretas de
lectura y consumo, en las que los aspectos narrativos
contextuales tienen un gran protagonismo, en especial
desde la percepción de proximidad que manifiestan
los sujetos. Lógicamente, el tamaño de la muestra no
permite extrapolar los resultados, sin em bargo, a la vez
que han aparecido dimensiones consideradas impor-

tantes por otros autores, tam-
bién se ha encontrado y aplica-
do una tipología de análisis de
la violencia televisiva que per-
mite organizar los factores fun-
damentales de su percepción
por parte de los es pectadores
infantiles y profundizar en el
carácter na rrativo de la expe-
riencia de ver violencia en la
televisión. Ello refuerza el ca -
mi no de investigaciones de la
reciente década centradas en
los indicadores de in fluencia
de los medios que, según reco-
ge Jacquinot (2002: 31), se es -
tán emprendiendo con la in -
tención de sensibilizar al má -
ximo número de responsables
y actores so ciales, pero que se
hacen difíciles de trasladar a la
«frecuentación cotidiana de los
medios de comunicación».

Para finalizar, intentaremos esbozar algunos de
aquellos aspectos que, a nuestro parecer, requieren
to davía hoy ser incorporados en el análisis de la violen-
cia televisiva y la interpretación que hacen de ella los
espectadores. El análisis de la violencia televisiva parte
aún hoy de una conceptualización restrictiva de la no -
ción de violencia, entendida como expresión física (y
en algunos casos también verbal). Raramente se pro-
ducen aportaciones desde el análisis de contenido que
amplíen este espectro a las dimensiones culturales y
estructurales de la violencia. 

La definición de violencia que en su momento
propuso George Gerbner (1972: 31) continúa siendo
el marco de referencia habitual. Recordemos que este
autor definía la violencia televisiva como: «La expre-
sión palpable de la fuerza física contra uno mismo o
contra los demás, que te fuerza a actuar contra tu pro-
pia voluntad con el peligro de que te hieran o maten,

Los medios de comunicación actúan como amplificadores
de la presencia de violencia en el mun do real, demasiadas
veces sobredimensionándola. Pe ro también pueden actuar
virtuosamente en una doble dirección: por un lado, dan
relevancia pública a una presencia de la violencia silenciosa
y tácitamente asumida por la sociedad; por otro, los medios
permiten abrir el debate sobre la violencia más allá del dis-
curso científico y político y, a pesar del riesgo de colaborar
en un cierto reduccionismo alarmista, favorecen la im -
plicación de los agentes sociales. 
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o de herir o matar tú. La expresión de una fuerza dañi-
na o letal ha de ser creíble y real en los términos sim-
bólicos del drama. La situación jocosa o incluso absur-
da puede ser creíble y real, incluso cuando tiene un
efecto que se supone cómico».

Esta definición, que deberíamos considerar dentro
de las definiciones restrictivas (Aróstegui,1994), fun-
damenta aún hoy la mayoría de las descripciones y los
análisis de contenido que se efectúan para precisar las
características de la violencia en la televisión. Es preci-
samente dicha restricción del término a la expresión fí -
sica la que consideramos extemporánea e inadecuada
para entender la complejidad y diversidad actual de la
violencia y de sus representaciones mediáticas.

Por contra, nos parece plenamente actual la se -
gunda parte de la definición de Gerbner, dado que se
s itúa, en relación a la violencia representada, en la es -
fera de los «términos simbólicos del drama». En mar -
cados dentro de estas representaciones de ficción de la
violencia televisiva, debemos en consecuencia obser-
varla de acuerdo a las convenciones de género que
fundamentan las reglas narrativas del discurso te le -
visivo. Los géneros audiovisuales definen unos már ge -
nes interpretativos para los espectadores y di chos már-
genes a su vez fluctúan de acuerdo a la carga interpre-
tativa que cada espectador les otorga. Dentro de las
convenciones de género televisivo, aparecen una serie
de factores contextuales que califican el acto violento.
Cada espectador, a su vez, enmarca estas variables en
su conocimiento y experiencia de la narración televisi-
va (habilidad mediática) y en su contexto de recepción
(relevancia del medio dentro del conjunto de interac-
ciones sociales).

Finalmente, entran en juego los movimientos que
marcan la opinión pública y la expresión de la trans-
gresión de unos límites a través de la alarma social.
Aquí debemos entender las prácticas mediáticas desde
la esfera más amplia, la del contexto social y político
que regula las actuaciones y percepciones del orden
social. Será este discurso del orden el que redefinirá
qué entendemos por violencia. De esta manera, al re -
gresar al inicio, se completa el círculo. En este sentido
hemos podido apreciar, a partir de los cuestionarios y
las entrevistas en profundidad, cómo en la interpreta-
ción de la violencia ficcional las normas sociales con-
viven con los valores familiares y comunitarios, así
como con las sensibilidades individuales. Como con-
cluyen en su investigación Fernández-Villanueva, Re -
villa & Domínguez (2011a), los espectadores ni son
pasivos ni están aislados al generar emociones, espe-
cialmente como resultado de la percepción de esos
contenidos (Pinto da Mota, 2005).

Como reflexiones finales, queremos evidenciar
que tanto la noción de violencia como los discursos
que sobre la violencia mediática se construyen tienen
un carácter histórico, modificable y, a menudo, institu-
cionalmente coactivo (Foucault, 2002). El propósito
de nuestra investigación se dirigía inicialmente a la no -
ción de violencia en la ficción televisiva, de acuerdo a
las interpretaciones de los telespectadores infantiles.
Pero hemos pasado del análisis de una preocupación,
del análisis de un discurso que remite a la sensibilidad
colectiva –al «pathos social»–, como apuntábamos al
inicio, a un análisis de la producción del discurso, que
remite al poder y a la gestión de ese espacio social. A
menudo, los medios de comunicación actúan como
amplificadores de la presencia de violencia en el mun -
do real, demasiadas veces sobredimensionándola. Pe -
ro también pueden actuar virtuosamente en una doble
dirección: por un lado, dan relevancia pública a una
presencia de la violencia silenciosa y tácitamente asu-
mida por la sociedad; por otro, los medios permiten
abrir el debate sobre la violencia más allá del discurso
científico y político y, a pesar del riesgo de colaborar
en un cierto reduccionismo alarmista, favorecen la im -
plicación de los agentes sociales. Como indica Ce cilia
Von Feilitzen (2002), los medios de comunicación son
en muchos aspectos requisitos previos para el debate
público y para el funcionamiento de la sociedad de
hoy, y no siempre es posible diferenciar entre los me -
dios de comunicación y la sociedad, porque la comu-
nicación a través de los medios también significa la
participación en la sociedad. Una participación que
tiene su máximo sentido si se construye desde una
educación mediática, particularmente audiovisual, que
contempla a los espectadores infantiles como sujetos
activos.

Notas
1 Expresión que no se refiere aquí a una determinada tipología sino
«al conjunto de mecanismos y operaciones que permiten clasificar
de maneras diferentes los discursos analizados, y a la serie de pro-
cedimientos epistemológicos que darían pie a decidirse por una tipo-
logía o por otra» (Pérez-Tornero, 1982: 60-61).
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RESUMEN
Existe un discurso generalizado en la literatura científica sobre las bondades de las tecnologías como elemento del
proceso educativo de personas con discapacidad. Dicho discurso está basado en muchas premisas y afirmaciones
implícitas vinculadas al triángulo educación, discapacidad y tecnología que, si bien tienen base lógica, se han dado
en muchas ocasiones por válidas y orientan la práctica educativa sin haber sido sometidas a ningún proceso de inves-
tigación científica que las avale. En este contexto y con el objeto de contrastar una de dichas premisas teóricas, este
estudio tiene como objetivo establecer si la discapacidad interviene en el proceso de atribuciones subjetivas de las
tecnologías y en qué medida constituye un factor de diferenciación en la percepción y aprovechamiento de las mis-
mas como elemento didáctico. Los resultados del trabajo, a partir de la información recogida en cuestionarios a estu-
diantes universitarios (28 con discapacidad y 109 sin discapacidad), permiten establecer dos líneas principales de
conclusiones. La primera de ellas evidencia que la dimensión más valorada de la tecnología como herramienta didác-
tica es su uso como instrumento de acceso y participación en el currículum. Y la segunda, relacionada con la per-
cepción de los problemas de accesibilidad, paradójicamente, pone de manifiesto que los estudiantes con discapaci-
dad manifiestan tener menos obstáculos en el uso de las tecnologías que sus compañeros sin discapacidad. 

ABSTRACT 
There is a widespread discourse across academic and scientific literature extolling the benefits of technology as an
element of the educational process for people with disabilities that is based on many assumptions and implicit claims
related to «the education, disability and technology» triangle. Although these assumptions and claims have a rationale,
too often they have been considered valid, and therefore guide educational practice, without having previously
undergone any process of scientific research that supports and justifies them. In this context, and in order to analyse
one of these theoretical premises, this study aims to establish, firstly, whether the disability is involved in the process
of giving meaning to technology and, secondly, to what extent the impact of disability is a differentiating factor in the
perception and use of technology as an educational element. After gathering data from questionnaires completed by
university students (28 with disabilities and 109 without), the results allowed us to establish two main conclusions.
The first one shows that the most valuable dimension of technology as a teaching tool is its use as a tool for curri-
culum access and participation. As for the second, related to the perception of accessibility issues, it paradoxically
revealed that students with disabilities find the use of technology easier than their peers without disabilities.
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1. Introducción
El discurso dominante sobre tecnología y discapa-

cidad defiende que las tecnologías de la información y
de la comunicación (TIC), en principio, constituyen
un instrumento de inmenso valor para favorecer el
desarrollo, inclusión y participación de colectivos tradi-
cionalmente excluidos de diversos ámbitos de la vida
sociocultural. 

1.1. Las tecnologías como herramienta de
inclusión en el discurso educativo

Gran parte del discurso educativo sobre tecnología
y discapacidad descansa sobre la premisa de que las
TIC constituyen una herramienta para mejorar la au -
tonomía y fomentar los procesos de inclusión en los
diferentes ámbitos socio-culturales (Pavia, 2010; Ca -
bero, Córdoba & Fernández, 2007).

Tanto en escenarios totalmente virtuales, como en
modalidades de enseñanza presencial apoyada en las
tecnologías, las TIC abren un abanico de posibilidades
capaces de superar las deficiencias de los sistemas
convencionales de enseñanza, y proporcionar «entor-
nos de aprendizaje con mayor potencial pedagógico»
(Marqués, 2001: 94). Las tecnologías modifican los
es cenarios educativos y sus posibilidades, y permiten
ofrecer un proceso de formación capaz de responder
antes a las necesidades y demandas del estudiante que
a los imperativos marcados por las estructuras organi-
zativas y docentes de los centros educativos, y que, en
el caso de las aulas universitarias, están estrechamente
vinculadas a concepciones de la Universidad como
centro del conocimiento, la cultura impresa y la pre-
sencialidad. Frente a estos modelos estáticos, cuyo eje
es la enseñanza, la introducción de las TIC ofrece una
flexibilización del proceso de aprendizaje (Collins &
Moonen, 2011; Hinojo, Aznar & Cáceres, 2009). Es -
te cambio pedagógico genera, como consecuencia, la
extensión de los estudios universitarios a colectivos
sociales que, por distintos motivos, no pueden acceder
a las aulas (Area, 2000).

Estos principios ratifican el marco teórico instalado
que defiende que las tecnologías ofrecen a los estu-
diantes con discapacidad una participación más activa
en el currículum general, así como la consecución de
logros académicos (Mehlinger & Powers, 2002; Rose,
Meyer & Hitchcock, 2005). Sin embargo, para que
esto sea posible, el papel de las TIC como instrumento
curricular debe ser doble. Por un lado, ofrecer diversi-
dad de medios con el fin de garantizar dicho acceso y
participación en el currículum, y por otro, la capacidad
del medio, en sí mismo, para adaptarse a las necesida-
des de todos los alumnos (Cabero, 2004). 

Este rol de las tecnologías como elemento curricu-
lar inclusivo está basado en la flexibilidad, característi-
ca inherente a la manera en que el contenido digital es
almacenado y transmitido (Hall, Meyer & Rose, 2008;
Rose & Meyer, 2002). En lugar de insertarse en un
soporte físico, de naturaleza estática, este se vuelve di -
námico y transformable: versátil para ser presentado y
visualizado en diferentes formatos, tiene la posibilidad
de ser «marcado» y etiquetar sus diferentes compo-
nentes estructurales, y es fácil de interconectar relacio-
nando un contenido con otro.

Sin embargo, los datos muestran una realidad en la
que la presencia de estudiantes con discapacidad es
significativamente menor en cualquier ámbito educati-
vo y laboral, con una marcada repercusión en la edu-
cación superior, donde tan solo un 5,26% de la pobla-
ción con discapacidad tiene estudios universitarios
(INE, 2008). Estas cifras ponen de manifiesto, entre
otras cosas, una grave carencia del sistema educativo
actual, basado en los modelos tradicionales de ense-
ñanza, que no es capaz de acoger e integrar a aquellos
alumnos con necesidades educativas especiales (Cas -
tellana & Sala, 2006; Aguado & al., 2006; Sigh, 2005;
Vasek, 2005). Por tanto, en este marco, cabe deducir
del discurso anterior que el modelo pedagógico subya-
cente a las tecnologías se revela como una oportuni-
dad para las personas con discapacidad de acceder a
ofertas formativas conducentes a una capacitación
profesional, participar en diversos contextos del cono-
cimiento y en entornos de socialización cultural virtual
(Alba, Zubillaga & Ruiz, 2003).

1.2. El análisis comparativo como marco investi-
gador 

Otro enfoque interesante en la literatura científica,
y estrechamente relacionado con el presente trabajo,
son los estudios comparativos entre estudiantes con y
sin discapacidad, que en su mayoría apuntan resulta-
dos que evidencian que no existen diferencias tan sig-
nificativas entre ambos grupos. Así, Jelfs y Richardson
(2010) concluyen que el impacto de la discapacidad
en la percepción de la calidad académica de sus cur-
sos, así como la forma en la que se aproximan al pro-
ceso de aprendizaje y estudio, parece ser muy leve.
Algunas diferencias más evidentes las exponen Eden y
Seiman (2011) cuando analizan comparativamente la
contribución de las tecnologías que median en los pro-
cesos de comunicación a las relaciones sociales y emo-
cionales, ofreciendo ciertas evidencias empíricas sobre
su utilidad en actividades sociales y de apoyo.

Stewart, Coretta & Jaehwa (2010), estudiaron si
los resultados académicos entre estudiantes con y sin
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discapacidad diferían según la formación fuera tradi-
cional u online, y concluyeron que, si bien los resulta-
dos generales evidenciaban un nivel de rendimiento
similar, estos datos permitían sugerir que los estudian-
tes con discapacidad rendían mejor en cursos online,
dada la disponibilidad de contenidos en formatos
«multimodales».

Como antecedente del presente estudio, los datos
mostrados en Zubillaga y Alba (2011), muestran que
la discapacidad no parece constituir un elemento de
diferenciación en el acceso y uso de las tecnologías
como elemento didáctico. El análisis comparativo de
estudiantes con y sin discapacidad, ponía de manifies-
to que las diferencias entre ambos no solo no eran sig-
nificativas, sino que presenta-
ban patrones de utilización en
el uso de las TIC muy simila-
res; se trataba de usos de
carácter instrumental y comu-
nicativo, con una presencia
predominante de aplicaciones
básicas y el correo electrónico
para la elaboración de trabajos
y la co municación, pero con
una utilización muy limitada de
las tecnologías vinculadas a la
búsqueda activa y autónoma
en la Red. Tan solo aquellas
tecnologías de carácter social –tales como redes o
chat– sí reflejaron un uso significativamente más eleva-
do entre los estudiantes sin discapacidad. 

2. Metodología y diseño de investigación
El presente estudio nace de la necesidad de com-

probar el grado de certeza de muchas premisas y afir-
maciones implícitas vinculadas al triángulo educación,
discapacidad y tecnología. Si los ya citados anteceden-
tes del estudio sobre el análisis de las TIC reflejaba re -
sultados similares en ambos grupos, cabe preguntarse
si las motivaciones que impulsan a utilizarlas son las
mismas, o si la discapacidad constituye un elemento
que ejerce alguna influencia en su percepción como
herramienta de apoyo o barrera en el proceso educa-
tivo. En definitiva, resulta pertinente indagar sobre as -
pectos y actitudes vinculados a las tecnologías, y ofre-
cer así algunas explicaciones que justifiquen por qué el
discurso teórico y la práctica no terminan de conver-
ger. Para ello, se plantearon los siguientes objetivos: 

• Analizar las diferencias entre los estudiantes con
y sin discapacidad en su percepción de las tecnologías
como elementos de apoyo en el propio proceso de
aprendizaje.

• Analizar las aportaciones de las tecnologías a los
escenarios y recursos tradicionales y determinar las
mejoras reales que ofrecen las TIC en el proceso edu-
cativo de las personas con discapacidad.

• En definitiva, establecer si la discapacidad inter-
viene en el proceso de atribuciones subjetivas de las
tecnologías y en qué medida constituye un factor de
diferenciación en la percepción y aprovechamiento de
las mismas como elementos didácticos. 

La investigación, que se desarrolló entre febrero y
diciembre de 2009, contó con el cuestionario como
instrumento fundamental de recogida de información.
Diseñado en su gran mayoría en base a preguntas ce -
rradas (tan solo una de ellas ofrecía respuesta abierta),

recogía, mediante una escala Likert de 0 a 5, el grado
de acuerdo/desacuerdo del encuestado con los ítems
propuestos que, a partir de la revisión bibliográfica
previa y en consonancia con los objetivos propuestos
en el estudio, se centraron en cuatro ámbitos temáti-
cos: las TIC como elemento de apoyo del proceso
educativo, el acceso y uso de la web de la universidad
y el Campus Virtual, y la comparativa entre los mate-
riales didácticos digitales y tradicionales, dada la am -
plia cobertura que la literatura científica sobre discapa-
cidad y tecnología daba a este tema en concreto. El
cuestionario fue validado mediante la técnica de Juicio
de Expertos por 10 profesionales académicos y del
ámbito de la discapacidad, que valoraron cada uno de
los ítems según criterios de relevancia y claridad, ade-
más de proponer sugerencias específicas que fueron
incorporadas al instrumento. El procedimiento de re -
cogida de información, a través de entrevistas presen-
ciales, permitió tanto obtener información cualitativa
complementaria, como facilitar el cumplimiento del
cuestionario a los estudiantes que, por su discapacidad,
no pudieran manejarse bien con el formato del mismo. 

Respecto a la población del estudio, centrada en la
Universidad Complutense de Madrid, contaba según
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El modelo pedagógico subyacente a las tecnologías se revela
como una oportunidad para las personas con discapacidad
de acceder a ofertas formativas conducentes a una capacita-
ción profesional, participar en diversos contextos del conoci-
miento y en entornos de socialización cultural virtual.



datos oficiales del curso académico en el que se desa-
rrolló el estudio con 86.159 estudiantes, 360 de ellos
registrados en la Oficina de Integración de Personas
con Discapacidad. De ellos, se trabajó con una mues-
tra aleatoria incidental y no representativa, de 28 estu-
diantes con discapacidad y 109 sin discapacidad. Los
datos recogidos se analizaron estadísticamente con el
programa SPSS 17.0.

3. Resultados
3.1. Descripción de la muestra

Respecto a la descripción de la muestra de los e s -
tudiantes con discapacidad, se observa una marcada
tendencia a cursar titulaciones del área de Ciencias
So ciales y Jurídicas (42,9%), seguido de las Hu ma -
nidades (21,4%), Ciencias de la Salud (17,9%) y Cien -
cias Técnicas (10,7%). El área de conocimiento que
presenta un menor número de alumnos son las titula-
ciones vinculadas a las Ciencias Experimentales (7,1%).
En cuanto a los estudiantes sin discapacidad un 57,8%
cursa titulaciones de Ciencias Sociales y Ju rídicas,
seguidos de un 25,5% de Carreras Téc nicas, un 13,8%
Ciencias Experimentales, y 0,9% Hu ma nidades. Casi
tres cuartas partes de la muestra con discapacidad
(71,4%), se encuentra en 3º curso o superiores. Tan
solo un 7,1% está recién llegado a la universidad.

Destacamos un 10,7% de la muestra que se encuentra
cursando estudios de Tercer Ciclo (Doc torado). A
diferencia de la anterior, la gran mayoría de los alum-
nos que componen la muestra de estudiantes sin dis-
capacidad (63,3%) están en primero (42,2%) y en se -
gundo curso (21,1%); un 18,3% se encuentra en cuar-
to curso y un 8,3% en tercero y quinto, y el porcentaje
de alumnos de Tercer Ciclo también es menor (0,9%).
Respecto al género, en ambos grupos hay una mayoría
femenina (algo superior al 67%).

El análisis de la edad arroja datos significativos.
Casi el 60% de los estudiantes con discapacidad en -
cuestados (59,3%) es mayor de 23 años. No ocurre lo
mismo entre los alumnos sin discapacidad: entre 18 y
20 años casi la mitad de la muestra (49,5%), y entre 21
y 23 años un 33,9%. Se evidencia entre los estudiantes
con discapacidad una edad superior a la media que los
estudiantes universitarios en general. Se aprecia una
tendencia entre este colectivo a necesitar más años de
los establecidos para finalizar sus estudios, tendencia
que se ratifica cuando observamos que un 25% de la
muestra supera incluso los 30 años, situación en la que
no se encuentran ninguno de los alumnos sin discapa-
cidad encuestados.

En cuanto al tipo de discapacidad, la motórica re -
gistra los mayores porcentajes, agrupando a la mitad
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Tabla 1. Percepción de las TIC como elemento de apoyo del proceso educativo 
(«Estudiantes con discapacidad» / Estudiantes sin discapacidad).



de la muestra (50%), seguida de la auditiva (21,4%) y
visual (17,9%). Respecto al grado de discapacidad, se
observa que este es bastante elevado. Un 44,4% de los
estudiantes tienen un grado de discapacidad superior
al 65% y ninguno está por debajo del 51%. 

3.2. Resultados de la investigación
El primero de los aspectos a estudiar fue el de las

creencias sobre el rol que las tecnologías juegan en el
proceso educativo, haciendo hincapié en algunas afir-
maciones directamente relacionadas con su papel en
la educación de alumnos con discapacidad. 

Los datos ponen de manifiesto una doble percep-
ción de la tecnología entre los estudiantes con discapa-
cidad de la muestra. Para ellos, la tecnología les ofrece
multitud de posibilidades en su proceso de aprendizaje
personal, mejorando significativamente su acceso a
materiales (78,5%), y ofreciéndoles en definitiva una
experiencia de aprendizaje con menos barreras que
las clases tradicionales (53,6%).

La facilidad para acceder a los materiales didácticos
es la creencia más apoyada por los estudiantes con dis-
capacidad (78,5%), y por los alumnos en general (82,5%
de ellos así lo manifiesta). Sin embargo, se ve superada
por la necesidad de socialización cara a cara sobre la
relación vía telemática: para un 84,4% de alumnos y un
67,9% de estudiantes con discapacidad, el contacto real
con sus compañeros resulta fundamental. Esta idea tam-
bién es percibida de manera significativa entre el colec-
tivo de estudiantes con discapacidad, y así lo ratifican las
bajas puntuaciones recogidas dentro de este grupo en
aquellas afirmaciones vinculadas a la vertiente social de
las TIC: un 53,6% no cree que las tecnologías le ayu-
den a superar los obstáculos sociales de su proceso edu-
cativo, tampoco le facilitan la comunicación con los pro-

fesores (en un 35,7% de los casos) y menos aún con sus
compañeros (46,4%). 

Más de la mitad de la muestra de estudiantes con
discapacidad, un 53,6%, sí cree que el aprendizaje
apo yado en las TIC presenta menos barreras que las
clases presenciales. Sin embargo, este porcentaje ape-
nas alcanzaría un cuarenta por ciento (40,4%) en el
caso de los alumnos sin discapacidad. Respecto a la
percepción de la flexibilidad como característica inhe-
rente de las tecnologías, un 46,5% de los alumnos ma -
nifiesta estar entre «Nada» y «Poco» de acuerdo con
esta flexibilidad que otorgan las TIC a su aprendizaje,
frente al 39,2% que sí percibe esta potencialidad para
la adaptación. El análisis de los datos reflejados en la
tabla 1 muestra que, si bien los valores obtenidos en
las puntuaciones de la media en cada una de las cues-
tiones en dos grupos son muy similares, existe una
variabilidad mucho mayor en las respuestas del grupo
de estudiantes con discapacidad, como queda refleja-
do en los valores de la desviación típica (S), frente a
una mayor homogeneidad en las respuestas de los es -
tudiantes sin discapacidad.

Respecto a la percepción de problemas de acceso
y utilización tanto de la página web de la universidad
como del Campus Virtual, las tabla 2 y 3 muestran los
problemas de acceso y utilización de estos recursos en
ambos grupos. El objeto de recoger esta información
no responde tanto a la necesidad de saber en qué me -
dida interactúan y utilizan dichos recursos, sino có mo
perciben ambas muestras los problemas de acceso y
utilización de los dos recursos. Los datos muestran que
en ambos grupos las barreras se perciben como prác-
ticamente inexistentes, y más de la mitad de las mues-
tras manifiesta no encontrar «Ningún problema» en
todos los ítems propuestos. 
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Tabla 2. Problemas de acceso y utilización de la página web de la universidad
(«Estudiantes con discapacidad» / Estudiantes sin discapacidad).



Sin embargo, y aunque se registren puntuaciones
muy pequeñas en los grados más altos de la escala, los
estudiantes sin discapacidad manifiestan tener mayo-
res problemas de acceso y uso con ambos recursos
digitales que sus compañeros con discapacidad. Son
muy pocos los ítems que engloban bajo el epígrafe
«Ningún problema», como mínimo, a la mitad de la
muestra: en la página web ninguno de ellos y en el
Campus Virtual seis de los diez propuestos. Si bien es
cierto que, en general, la gran mayoría de la muestra
sin discapacidad sitúa los problemas encontrados entre
0 y 2 en la escala (es decir entre «Ninguno» y «Po -
cos»), el grupo de estudiantes con discapacidad se
concentra de manera mucho más marcada en el grado
más bajo de la escala (0). 

Una aproximación más cualitativa a la realidad
ofrece alguna explicación. A la pregunta de «En caso
de haber tenido problemas, ¿cómo lo has soluciona-
do?, y ¿a quién has pedido ayuda?», la mitad de los
estudiantes con discapacidad entrevistados, sí recono-
ce haber tenido dificultades en la utilización del Cam -
pus Virtual: un 51,7% manifiesta haber encontrado
problemas en el uso de la plataforma, que en un 60%
de los casos han solucionado ellos mismos. Frente a la
misma pregunta, un 60,5% de los estudiantes sin dis-
capacidad manifiesta haber encontrado en alguna oca-
sión algún problema en el uso del Campus Virtual,
dificultades que en un 48,3% de los casos han resuelto
ellos mismos, y para los que en un 36,7% han contado
con la ayuda del profesor. 

Respecto a la percepción sobre los apoyos y bene-

ficios que el Campus Virtual supone para su proceso
de aprendizaje, ambos grupos identifican «el acceso a
los materiales didácticos» como el principal de ellos.
Así lo entienden el 60,5% de estudiantes sin discapaci-
dad y el 70,8% de sus compañeros con discapacidad.
Mientras que para los estudiantes con discapacidad sí
supone una ayuda para seguir las explicaciones y un
41,7% cree que presenta «Algún apoyo» en este senti-
do, un porcentaje aún mayor, el 46,8% de los alumnos
sin discapacidad manifiestan que la plataforma les
ofre ce entre ningún y poco apoyo en este ámbito. 

La rapidez y disponibilidad que ofrece la tecnolo-
gía respecto a los materiales impresos y la ya citada fle-
xibilidad y capacidad de transformación que ofrece en
la elección del formato de presentación, son los dos
ítems en los que se reflejan resultados más divergentes
entre los dos grupos.

Un 89% de los alumnos sin discapacidad valoran,
en primer lugar, la facilidad para disponer de los mate-
riales de manera rápida, frente al 92,9% de estudiantes
con discapacidad que otorgan ese lugar a la posibilidad
que ofrecen los materiales digitales de elegir un forma-
to de presentación capaz de ajustarse a sus necesida-
des, aspecto que, por otro lado, resulta el menos valo-
rado por sus compañeros sin discapacidad (presenta la
media más baja de todos los ítems). Como se muestra
en la Tabla 4, la valoración de los materiales digitales
frente a los materiales tradicionales obtiene puntuacio-
nes más altas en la media que en los apartados ante-
riores, con niveles menores de dispersión en las res-
puestas, muy similares entre los dos grupos. 
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Tabla 3. Problemas de acceso y utilización del Campus Virtual
(«Estudiantes con discapacidad» / Estudiantes sin discapacidad).



3.3. Discusión de resultados
En la línea de la mayoría de los estudios compara-

tivos que se han presentado anteriormente, los resulta-
dos en general no evidencian diferencias significativas
entre ambos grupos, sino ciertas discrepancias en algu-
nos aspectos puntuales. Respecto a las nuevas posibi-
lidades que las tecnologías ofrecen a los escenarios
educativos, en especial como elemento de apoyo a
alumnos con necesidades educativas especiales, sí se
observan algunas puntualizaciones derivadas de la dis-
capacidad. Existe unanimidad en aspectos específicos
como la mejora en el acceso a los materiales didácticos
y la necesidad de socialización con los compañeros,
pero la percepción general de las mejoras que la tec-
nología aporta al proceso educativo, sí resultan algo
más evidentes para los estudiantes con discapacidad. 

Las mayores barreras del proceso educativo se
per ciben en la recepción de información. Así, el Cam -
pus Virtual se revela como una herramienta más útil
para los estudiantes con discapacidad, actuando como
soporte en el seguimiento de las explicaciones. 

El análisis de la percepción de los problemas de
accesibilidad ofrece resultados interesantes, que se
alejan en algunos puntos de los discursos teóricos pre-
sentes en la literatura especializada. Si bien los datos
han reflejado que los problemas de accesibilidad son
percibidos como prácticamente inexistentes en ambos
grupos, se manifiesta una mayor tendencia entre los
estudiantes con discapacidad a minimizar, o incluso
eliminar, la existencia de tales problemas. 

Los resultados relacionados con los materiales di -
dácticos son seguramente los que más consonancia
evidencien con el discurso teórico, y tanto la rapidez
como la flexibilidad son percibidas de manera muy
positiva por los dos grupos.

4. Conclusiones
Las conclusiones derivadas de los datos anteriores,

y en relación con los objetivos propuestos, revelan
aspectos interesantes en el ámbito de las percepciones

personales, y ofrecen algunas claves a la hora de de -
terminar si la discapacidad interviene en el proceso de
atribuciones subjetivas de las tecnologías. 

Tal como se apuntaba en la discusión de resulta-
dos, no hay diferencias significativas entre ambos gru-
pos en la percepción de las TIC como elementos de
apoyo, siendo el acceso a materiales didácticos digita-
les (bien por su rapidez y disponibilidad, bien por su
flexibilidad de presentación), el aspecto más valorado. 

Respecto a las aportaciones de las tecnologías co -
mo herramientas didácticas de respuesta a la diversi-
dad, y las mejoras reales que introducen en el proceso
educativo de los estudiantes, son las tecnologías como
herramientas de acceso y participación en el currícu-
lum el rol más valorado entre los estudiantes, especial-
mente aquellos elementos centrados en la digitaliza-
ción de recursos y asignaturas. En definitiva, propor-
cionar acceso digital a los clásicos «apuntes», libros,
manuales, textos y diapositivas de presentaciones. Esto
permite disponer de ellos de manera rápida, autónoma
y elegir el formato de presentación que mejor se ajusta
a sus necesidades. Las soluciones y posibilidades que
ofrece la tecnología como medio de acceso a los con-
tenidos y de expresión de los aprendizajes, es mucho
más valorado y demandado que los nuevos entornos
comunicativos y participativos. 

Es precisamente esta vertiente comunicativa la que
es percibida con recelo por parte de los estudiantes,
que temen que la comunicación virtual sustituya a la
presencial en su relación con profesores y compañe-
ros. La dimensión social vinculada a la vida académica
está muy presente entre todos los estudiantes: la uni-
versidad no es solo un medio para adquirir una mejor
formación o una puerta de acceso al mundo laboral,
sino un espacio para entablar relaciones, para comuni-
carse con compañeros, profesores, en definitiva un
entorno de integración social.

Por último, sí se manifiesta cierta influencia de la
discapacidad en el proceso de atribución subjetiva de
las TIC pero, paradójicamente, en el sentido contrario
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Tabla 4. Comparativa materiales didácticos vs. tradicionales («Estudiantes con discapacidad» / Estudiantes sin discapacidad).
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al esperado desde los discursos teóricos. La percep-
ción que los estudiantes con discapacidad tienen de
los problemas en el uso de los servicios tecnológicos es
menor que la de sus compañeros sin discapacidad. En
términos generales, el alumno con discapacidad que
llega hasta la universidad se ha enfrentado, de forma
habitual y cotidiana, a numerosos obstáculos a lo largo
de su vida escolar, de tal manera que puede terminar
percibiéndolos como elementos inherentes al desarro-
llo de sus actividades académicas. Barreras que ade-
más, están acostumbrados a gestionar ellos mismos,
ge nerando estrategias que les habilitan para superar o
rodear tales obstáculos. Y es esta capacidad autodidac-
ta en la resolución de problemas lo que acentúa, aún
más, su percepción de que tales problemas no existen,
porque estos constituyen un elemento tan habitual
para ellos como la resolución de los mismos. Sin em -
bargo, el estudiante sin discapacidad, que no ha ne -
cesitado de esta capacidad de adaptación constante,
tiene una tolerancia a las dificultades menor, por lo
que su percepción de los problemas se activa en nive-
les más bajos. 

Esta reflexión introduce varios elementos de dis-
cusión en materia de inclusión educativa: ¿hasta qué
punto esta capacidad de autonomía y autodidactismo
hace invisibles barreras existentes en los contextos uni-
versitarios?, ¿cuál es el rol y grado de responsabilidad
de los diferentes miembros y estamentos de la comu-
nidad universitaria en la denuncia de tales barreras?
Cuestiones como estas empujan, si cabe con más fuer-
za, a identificar de manera precisa y objetiva las barre-
ras visibles e invisibles que interfieren en la vida acadé-
mica y social de los estudiantes con discapacidad en la
universidad, y a trabajar, desde los diferentes ámbitos
y entre todos los miembros de la comunidad universi-
taria, para garantizar el desarrollo de una universidad
real y eficazmente inclusiva. 
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RESUMEN
La presente investigación, por un lado, pulsa el nivel de alfabetización mediática que posee una muestra de mujeres
de la tercera edad o generación del silencio –integradas en la Agrupación de Amas de Casa del Principado de
Asturias–, mediante un cuestionario que recaba información sobre su conciencia crítica a partir de: el efecto de per-
suasión que creen tiene la publicidad; su valoración sobre la información transmitida por los medios de comunica-
ción; y su formación, compromiso y participación como consumidoras de los mismos. Y, por otro, recoge sus deman-
das y preocupaciones más acuciantes en torno a los medios que normalmente utilizan, obtenidas a partir de los deba-
tes generados en los grupos de discusión que participaron. Entre los resultados más destacados cabe mencionarse
que las encuestadas consideran que la publicidad no merece credibilidad e indican que existen cadenas de TV que
ofrecen información manipulada o sesgada y contenidos denunciables que vulneran la legislación vigente. Aunque
conocen los cauces para la participación ciudadana, no saben reclamar sus derechos ante la exhibición de conteni-
dos denunciables. Además, se detectan determinadas lagunas formativas. De la investigación se deriva la necesidad
de diseñar un plan formativo de alfabetización mediática que potencie sus habilidades críticas y fomente su partici-
pación como consumidoras activas y responsables, al tiempo que les dote de conocimientos específicos sobre los
medios, sus estrategias psicológicas, los recursos técnicos y el lenguaje audiovisual que emplean.

ABSTRACT
The purpose of this research is to study the level of media literacy in a sample of elderly women, the so-called «silent
generation», belonging to the Asturian Housewives Association, by means of a questionnaire to collect data on cri-
tical awareness in women. The questionnaire seeks information on the persuasive effects of advertising; the
women’s evaluation of the information conveyed by the media, and their training, commitment and participation as
media consumers. The survey also tries to identify the women’s demands and concerns, regarding the media they
usually use, by conducting focus group discussions. Findings show that the women surveyed believe that advertising
lacks credibility and claim that some TV stations offer information and content which is biased or has been manipu-
lated to the extent that it goes against the law. Although such women know the channels for citizen participation,
they do not know how to exercise their rights in the face of illegal content. In addition, certain training needs have
been detected. This research points to the need to design a training plan for media literacy which will empower
them with critical skills and foster participation as active and responsible consumers. It is also intended that such
women will acquire specific knowledge about the media, as well as the psychological strategies, technical resources
and audiovisual language the media use.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Pérez-Tornero y Varis (2010) definen nuestra ci -

vi lización como una era hipertecnologizada, sometida
a cambios progresivos, donde la cultura se construye a
partir de la convergencia de los distintos medios y del
uso que hacen los ciudadanos de los mismos, por ello,
se hace preciso que dominen sus lenguajes, estén alfa-
betizados. De ahí que el conocimiento de los nuevos
medios y la promoción del consumo crítico de los mis-
mos entre la población sea uno de los grandes retos a
los que se enfrenta la sociedad actual. En este sentido
se subraya la clara apuesta de la ONU para promover
el desarrollo de políticas globales orientadas a la edu-
cación de la ciudadanía (Aguaded, 2012). Por ello, ha
surgido un nuevo paradigma global de educación de -
nominado «alfabetización mediática», enfocado a pro-
mover el uso responsable de los medios y adquirir las
competencias necesarias para seleccionar, compren-
der y discriminar la información proveniente de dife-
rentes vías (televisión, Internet, videojuegos, etc.) (Pot -
ter, 2011). A través de la alfabetización mediática se
pretende despertar el espíritu crítico en los ciudadanos
para que demanden una comunicación sostenible ba -
sada en la veracidad de los mensajes y en el rigor infor-
mativo. 

La apuesta por una alfabetización para el uso de
los medios, y por ende, por el desarrollo de competen-
cias mediáticas, no es novedosa, existen distintas expe-
riencias e investigaciones dirigidas a formar a los dife-
rentes sectores de la población. En España, algunos
centraron su actuación en la educación de adultos (Co -
rrea, 1998; Bautista, Delgado & Zehag, 1999); Iriarte
(1999) en el contexto iberoamericano; otras, co  mo
Nú ñez y Loscertales (2000), lo hicieron con mu jeres;
Estebanell, Ferrés y Guiu (2004) se dirigieron a la au -
diencia infantil, etc. 

En el ámbito anglosajón, también hay investigacio-
nes que abordan la alfabetización me diática desde di -
ferentes perspectivas: su repercusión en la educación
superior (Hobbs, 2007); su in fluencia sobre el consu-
mo en la infancia (Eintraub, Kris tine & Johnson, 1997);
y su capacidad para promover el pensamiento crítico
(Feuerstein, 1999). 

Igualmente, la necesidad de dotar de competen-
cias audiovisuales básicas a un colectivo desfavorecido
como el de las amas de casa de la tercera edad, hizo
que en Asturias se desarrollaran iniciativas orientadas
al logro de los Objetivos de Desarrollo del Mile nio –pro-
puestos por Naciones Unidas (2010)–, para mi nimizar
la brecha entre la generación que vivió frente a la pan-
talla única y la generación multipantalla a la que perte-
necen sus nietos.

Las mujeres mayores participantes en la presente
investigación pertenecen a lo que los sociólogos deno-
minan la generación del silencio (1925-45). Según Ro -
sen (2010) pasaron su juventud sin tele vi sión –pues, en
concreto, esta entró en los hogares españoles a me -
diados de los cincuenta–; en su madurez, contempla-
ron la televisión en blanco y negro y con un solo canal,
más tarde vino el color y la aparición de nuevos cana-
les; y culminada su vida laboral, muchas se ven supe-
radas por la creciente irrupción de las tecnologías (mó -
viles, Internet, iPod, iPad…). Ello las ha desbordado,
conformando un nuevo modo de exclusión, especial-
mente para las amas de casa de la tercera edad.

De ahí que se considerase pertinente averiguar los
conocimientos y actitudes que este colectivo posee en
relación a los medios de comunicación, para pulsar su
nivel de alfabetización mediática.

2. Material y métodos
Livingstone (2011) establece que la alfabetización

mediática debe orientarse a la comprensión crítica, a la
creación de recursos mediáticos y al análisis de los me -
dios de comunicación, a través de una lente que ga -
rantice la observación objetiva del mundo y la ex pre -
sión creativa de uno mismo.

El término «conciencia crítica frente a los medios»
nos remite a la capacidad que los consumidores pose-
en para analizar, cuestionar y juzgar lo que a través de
ellos se les presenta. El ejercicio de estas actividades
cognitivas –de rango superior–, les presupone dotados
de habilidades y destrezas para adoptar actitudes pro-
activas, materializadas a través de conductas, compor-
tamientos y respuestas críticas, comprometidas y crea-
tivas frente a los medios de comunicación en general,
y a la televisión en particular (Del Moral, 2010a). Por
ello, el nivel de conciencia crítica se halla íntimamente
relacionado con el de la participación a través de los
cauces legítimos que la sociedad civil establece, recla-
mando que se respeten sus derechos, siendo coheren-
tes y asumiendo su responsabilidad de ciudadanos
para velar y demandar a los medios el cumplimiento
de la Ley General que regula los Contenidos Au dio vi -
suales (BOE, 2010).

2.1. Objetivos del estudio
Se pretendía constatar el nivel de alfabetización

mediática –a través de la conciencia crítica, la partici-
pación y responsabilidad–, que manifiesta tener un
colectivo suficientemente representativo del tejido aso-
ciativo de mujeres asturianas, como es el caso de la
Agrupación Provincial de Asociaciones de Amas de
Casa del Principado de Asturias (AACPA). 
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2.2. Metodología adoptada
Para esta experiencia se adoptó una metodología

de participación activa, dinámica y comunicativa, don -
de las mujeres integrantes de la misma pudieron inter-
venir, debatir y comunicar a sus compañeras sus de -
mandas y preocupaciones más acuciantes en torno a
su relación con los medios de comunicación que ha -
bitualmente utilizan (televisión y radio), al tiempo que
se registró su nivel de conciencia crítica. El proceso se -
guido fue el siguiente:

Diagnóstico inicial de la muestra (n=64) –median-
te un cuestionario y tratamiento estadístico posterior–,
antes de distribuirla en grupos e iniciar los talleres.

Constitución de 5 grupos
de trabajo –integrados por 12
participantes cada uno–, en
torno a las temáticas presenta-
das: 1) La Ley General de Con -
tenidos Audiovisuales (LGCA)
y derechos de los te lespec ta -
dores; 2) Protección de la in -
fancia; 3) Fórmulas de partici-
pación ciudadana; 4) Análisis
crítico de la publicidad.

Recogida y elaboración de
las aportaciones de cada gru -
po, apostando por una meto-
dología cualitativa apoyada en
el uso de instrumentos como
cuadernos de registro y guías
de observación, propios de los
estudios etnográficos. El guión
de partida se organiza en torno al análisis psico-socio-
lógico, técnico y estético de distintos documentos au -
diovisuales presentados para recabar los comentarios
vertidos tras su visionado, identificando sus interpreta-
ciones, limitaciones, lagunas formativas, demandas y
preocupaciones.

Construcción de conclusiones generales a partir
del análisis de los datos obtenidos mediante el cuestio-
nario y de lo que de los grupos de discusión se pudo
inferir.

2.3. Instrumento de recogida de información
El cuestionario constó de dos partes, una recogía

información sobre los parámetros descriptivos de la
muestra de sujetos participantes en la investigación: edad,
sexo, etc. Y otra, integrada por 12 ítems, destinada a co -
nocer el nivel de conciencia crítica de las en cuestadas,
a partir del análisis de aspectos específicos sobre:

a) El efecto de persuasión de la publicidad: Grado
de influencia que consideran tienen los anuncios en

los consumidores; grado de acuerdo con que alguna
vez compraron un producto tras ver su anuncio; gra do
de acuerdo para identificar los factores claves que
pueden motivarles a probar un producto anunciado.

b) La valoración de la información transmitida por
los medios: nivel de consciencia del componente emo -
 cional y racional que impregnan los mensajes televisi-
vos; grado de fiabilidad que una noticia adquiere al
acompañarse de una imagen; nivel de percepción de
sesgos y manipulaciones en los informativos que ofrecen
algunas cadenas; grado de acuerdo para identificar los
criterios que adoptan para elegir las ca denas de TV y
radio para informarse. 

c) Participación activa: conocimiento del sistema
de medición de la audiencia de los distintos progra-
mas; grado de consideración sobre si la programación
televisiva ofrece motivos de queja por los contenidos
que difunde; conocimiento de la existencia de organis-
mos que velen por los derechos de los telespectadores;
grado de identificación de los mismos para reclamar
sus derechos como telespectadores y pedir responsabi-
lidades; constatación de sus actuaciones di rectas para
manifestar su descontento.

2.4. Muestra
La muestra estuvo formada por 64 mujeres, todas

ellas delegadas provinciales de las Asociaciones de
Amas de Casa del Principado de Asturias (AACPA),
distribuidas del siguiente modo: las de edades com-
prendidas entre los 66-75 años (41%), seguidas por
aquellas pertenecientes al intervalo de 56-65 años
(40%), las de más de 75 años (10%) y, finalmente, la
mi noría constituida por las que tienen entre 46-55

La necesidad de dotar de competencias audiovisuales 
básicas a un colectivo desfavorecido como el de las amas 
de casa de la tercera edad, hizo que en Asturias se desarro-
llaran iniciativas orientadas al logro de los Objetivos de
Desarrollo del Milenio –propuestos por Naciones Unidas
(2010)–, para minimizar la brecha entre la generación que
vivió frente a la pantalla única y la generación multipantalla
a la que pertenecen sus nietos.



años (9%). Casi todas las encuestadas tienen hi -
jos –mayoritariamente dos (42%)–, y asumen el cuida-
do de sus nietos, dedicando gran parte de su tiempo a
esta labor. Más de la mitad de las mujeres que respon-
dieron al cuestionario posee estudios primarios (59%),
el 32% tiene estudios de formación profesional o ba -
chillerato. Las mujeres con titulación universitaria re -
presentan un 6% y, las que no poseen formación al -
guna constituyen el residual 3%.

3. Análisis y resultados
3.1. Sobre el efecto de persuasión de la publicidad

El papel que la publicidad tiene en tanto cataliza-
dor e impulsor del consumo es indudable. Los medios
son conscientes de ello y sus programaciones se en -
cuentran plagadas de espacios publicitarios orientados
a captar la atención de los telespectadores, seducirles

y convencerles para que compren determinados pro-
ductos o servicios. Provocando que algunos se con-
viertan en presas fáciles al dejarse envolver por sus
atractivos mensajes, adhiriéndose de forma incondicio-
nal y acrítica a ellos.

a) Influencia de la publicidad en los consumidores:
En ese sentido, se preguntó a las encuestadas si creían
que la publicidad ejerce una influencia real sobre los
consumidores, al respecto se detectó cierta convergen-
cia en sus opiniones, casi el 86% afirma estar de acuer-
do en mayor o menor medida con esa afirmación, co -
mo se refleja en el gráfico 1. Mientras, un marginal
14,5% cuestiona dicha influencia, distribuyéndose en -
tre las que opinan que muy poco o poco con un 6,4%,
y un 8% niega que esta exista.

b) Los
a n u n c i o s
condicionan
la compra
de sus pro-
d u c t o s :

Otro de los ítems incidía, de forma puntual, en el efec-
to de persuasión que creen que la publicidad ejer -
ce –en particular– sobre ellas mismas en tanto consu-
midoras y, sorprendentemente, se constató que el 43%
afirmaba que nunca ha decidido probar un producto
influido por un anuncio, un 33% casi nunca y un 8%
pocas veces ha probado un producto tras verlo en un
spot. Tan solo un 16% de ellas reconoce verse im -
pelido a ello: en bastantes o muchas ocasiones (13%),
junto al 3% de las que afirman que siempre son abdu-
cidas por la publicidad.

A tenor de estos reveladores datos, parece que
ellas no se consideran dentro del 86% de la población
vulnerable a los mensajes persuasivos de la publici-
dad –tal como señalaron con anterioridad–. Ante lo
cual caben dos interpretaciones, bien que, sin lugar a
du das, el precio de los productos y las necesidades

reales de estas amas de casa son factores
más determinantes que la capacidad de se -
ducción del mensaje publicitario en sí mis -
mo, lo cual evidenciaría que nos en con -
tramos ante una muestra dotada de un alto
grado de independencia a la hora de tomar
decisiones. O bien, que realmente no son
conscientes de ser in fluidas y sí compran
productos anunciados, condicionadas por
ello en mayor medida de lo que han ma ni -
festado. 

c) Factores que pueden motivarles a
probar un producto anunciado: En cualquier
caso, a pesar de que nos encontramos ante

una muestra que dice no dejarse influir por la publici-
dad –nunca (43%), o tan solo en contadas ocasiones
(41%)–, al solicitarles que identifiquen el factor clave
que realmente les puede motivar a probar un producto
anunciado se obtuvieron estos interesantes datos refle-
jados en la tabla 1.

Un aproximado 43%, integrado por aquellas que
señalan que bastantes, muchas veces o siempre son las
bondades y beneficios mostrados sobre los productos
en los anuncios de publicidad, los factores que más
influyen en la posterior compra de los mismos. Aun -
que hay opiniones enfrentadas, pues el 57% restante,
opina que pocas veces, casi nunca o nunca estos con-
vencen con su apariencia engañosa. Si bien para el
70% de las encuestadas los mensajes publicitarios no
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Gráfico 1. Creencia de las encuestadas en cuanto a si los anuncios publicitarios
influyen en los consumidores.



merecen ninguna credibilidad, un 25% señala que bas-
tantes o muchas veces estos ejercen un papel persua-
sivo y condicionan su compra. De manera contraria al
pensamiento de los publicistas, quienes apuestan por
que personajes famosos o modelos protagonicen sus
spots, se observa cómo un 81% de la muestra conside-
ra que pocas veces, casi nunca o nunca son ellos los
que motivan la compra de determinados productos.
Un 64% señala que nunca, casi nunca o pocas veces
la originalidad de los spots es un factor determinante
para incitar al consumo de los productos anunciados,
frente al 36% restante que opina lo contrario.

En síntesis, y tras recoger las conclusiones de los
grupos de discusión centrados en el análisis crítico de
la publicidad, puede afirmarse que mayoritariamente
la publicidad siembra sospechas entre las en -
cuestadas, sin embargo reconocen que pue de
llegar a convencer a grandes sectores de la au -
diencia. Lo cual, a su juicio, hace preciso que se
diseñe una formación específica orientada a
ayudar a los consumidores a analizar cada uno
de los aspectos que la convierten en un fabulo-
so vehículo potenciador del consumo, a desligar
la cobertura de los atractivos mensajes publici-
tarios de la realidad, a vislumbrar el grado de
ajuste real de la utilidad de los productos o ser-
vicios anunciados, a identificar sus prestaciones,
ventajas e inconvenientes, etc.

3.2. Valoración sobre la información transmitida
por los medios

Por todos es sabido que la transmisión de la infor-
mación no es aséptica, dado que en ella se combinan
por un lado, elementos objetivos, vinculados a la des-
cripción de hechos, enunciación de contenidos y con-
ceptos –encuadrados en el marco de lo meramente
racional–; y por otro, elementos susceptibles de inter-
pretación asociados a valoraciones ideológicas y éticas,
con un alto componente emocional y afectivo. La
mayor o menor carga emocional con la que se pueden
presentar determinados mensajes televisivos pueden
lle gar a condicionar la libertad y toma de decisiones de
los telespectadores. Si lo racional y objetivo se desdi-
buja, estos son más vulnerables y pueden adoptar pos-
turas acrisoladas por la compasión, el sufrimiento, el
dolor, el odio, la venganza, el amor, la alegría, la espe-
ranza, etc. (Del Moral, 2010b).

Si bien los aspectos expresivos y recursos técnicos
como la presentación de noticias ilustradas gráfica-
mente con imágenes pueden contribuir a dotarlas de
mayor grado de fiabilidad para el telespectador, es
preciso hacerle consciente de que también pueden

añadir connotaciones ideológicas e incrementar su va -
lor interpretativo y manipulador. Por ello, a un teles-
pectador con alto nivel de conciencia crítica se le pre-
supone un mínimo conocimiento sobre las estrategias
psicológicas que los medios utilizan para construir
men sajes que calen en las audiencias, además de ser
capaz de separar lo racional de los matices emociona-
les que los impregnan.

a) Nivel de identificación de los componentes emo-
cional y racional de los mensajes televisivos. Así pues, a
las amas de casa que integran la presente muestra se les
preguntó si eran conscientes y sabían discernir entre
los componentes emocionales y racionales que habi-
tualmente impregnan los mensajes televisivos, ante lo
cual se obtuvieron las siguientes respuestas: casi la

mitad de las encuestadas (un aproximado 48%) afirma
que siempre lo perciben, entre mu chas o bastantes
veces encontramos otro significativo 44,5%, mientras
que solo un 8% responde que nunca, casi nunca o
pocas veces lo percibe.

Para constatar lo que afirmaban, en los grupos de
trabajo se procedió a mostrar una selección de noticias
procedentes de distintas cadenas de TV, así como diá-
logos de series de ficción y teleseries de producción
española, pidiéndoles que separaran los matices obje-
tivos de la información –o de los relatos de los que se
tratara–, de los recursos emocionales que contribuían
a dotarlas de un sesgo que condicionaba su interpreta-
ción e impelía a adoptar determinadas actitudes. Ello
evidenció que no les era nada fácil separarlos, a pesar
de lo que habían indicado. Subrayándose que el plan
de formación para desarrollar las competencias mediá-
ticas de los consumidores de los medios debía integrar
actividades que les entrenaran en esta habilidad de dis-
cernimiento entre los componentes racionales y emo-
cionales de los discursos televisivos.

b) Fiabilidad de las noticias ilustradas con imáge-
nes. De igual modo, preguntadas por si creían que una
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Gráfico 2. Valoraciones de las encuestadas en cuanto a si identifican el com-
ponente emocional y racional que impregnan los mensajes televisivos.
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noticia acompañada de una imagen incrementaba su
grado de fiabilidad, se obtuvieron las siguientes res-
puestas presentadas en el gráfico 3. Un 43% de las
mismas considera radicalmente que siempre las noti-
cias ilustradas gráficamente merecen más credibilidad
que las que no se presentan así. Las que creen que
muchas y bastantes veces son más fiables representan
el 38%. Algunas, más escépticas (9,5%), indican que
pocas veces o casi nunca son más fiables. Otro 9,5%
lo constituyen las que señalan taxativamente que nun -
ca son fiables, pues a su juicio pueden estar trucadas o
no mostrar la realidad completa.

Más tarde, en las sesiones de trabajo con los dis-
tintos grupos se discutió sobre cómo las descripciones
de determinadas noticias acompañadas de impactantes
imágenes podrían llegar a dotarlas de una carga emo-
cional y transformarlas en un auténtico drama. Y así
condicionar las actitudes y comportamientos de la au -
diencia, con grave riesgo de manipular ideológicamen-
te el discurso y, en ocasiones, modelar su pensamiento
frente a determinado hecho o acontecimiento. Ello les
llevó a concluir que necesitaban aprender a: 1) identi-
ficar el valor añadido que confieren las imágenes a las
noticias que ilustran: credibilidad, contextualización,
posicionamiento ideológico, aclaración, síntesis, de -
nuncia, prestigio/desprestigio, legitimación/ -
des le gitimación…; 2) determinar los senti-
mientos y emociones a los que apelan y las
reacciones que son capaces de provocar en la
audiencia.

c) Detección de información sesgada o
manipulada en algunas cadenas. A menudo
los hechos y acontecimientos sociales cotidia-
nos poseen implicaciones políticas y económi-
cas de gran calado, y no en vano los medios
de comunicación se hacen eco de ello, pre-
sentándolos e interpretándolos desde la óptica
ideológica a la que se hayan adscritos. Por ello,

algunos telespectadores denuncian que la información
no sea objetiva, y que algunas cadenas de TV o de
radio adopten posturas conformes a los alineamientos
político-ideológicos que los respaldan, destacando unos
aspectos so bre otros, ocultando o mostrando me dias
verdades, en definitiva, sesgando la información y con-
fundiendo a la audiencia.

De ahí que a las amas de casa se les solicitase que
manifestaran si creían que «algunas cadenas de TV
y/o radio ofrecen información sesgada o manipulada»,
obteniéndose datos muy críticos, pues para el 44,5%
de las mismas existen cadenas que siempre obran de

ese modo; entre muchas o bastantes veces lo
destaca un 41,2% de las mismas. Solo un
6,3% de ellas, más «consideradas», afirma que
pocas veces, y solo un 8% opina que casi
nunca. Aunque ninguna se decanta por afir-
mar que nunca obran de ese modo. Tal como
se refleja en el gráfico 4.

Las conclusiones formuladas a este res-
pecto, por los grupos de discusión, reflejaron
de forma unánime una demanda de mayor ri -
gor y objetividad a los me dios de comunica-
ción a la hora de transmitir la información. Y

por su parte, concienciarse para adoptar una
mayor responsabilidad para formarse, para no

de jarse llevar por la inercia de «escuchar solo determi-
nadas voces», contrastar la información vertida por
distintos medios para tener una visión más ajustada a
la realidad y poder juzgar la misma.

d) Criterios de selección de los medios para infor-
marse. En consecuencia, parecía interesante hacerlas
reflexionar sobre los criterios de selección que, cons-
ciente o inconscientemente, adoptan para elegir las
cadenas de TV y/o radio para informarse. Por lo que
se les pidió que señalaran aquellos factores que deter-
minan en mayor medida su elección. Y, por encima de
cualquier otro, señalaron con un 36,5% a los profesio-
nales que trabajan en ellas como la clave para decidir-

Gráfico 3. Creencias de las espectadoras encuestadas en cuanto a si es más
fiable una noticia al acompañarse de una imagen.

Gráfico 4. Creencia de las encuestadas sobre si algunas cadenas manipulan o
sesgan la información que ofrecen.
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se siempre por una cadena de TV y/o radio concreta
para informarse. Seguido de la independencia política
de la misma con un 30%.

El partido político o ideología que representa una
cadena de TV o radio nunca o casi nunca determina
la elección de la misma para un 46% de las encuesta-
das, junto al 21% de las que afirman que pocas veces
esa es la razón para elegirla. A diferencia del 19% que
lo señala como el factor que siempre determina su
elección, junto al 14% de las que afirman que muchas
o bastantes veces lo condiciona.

Consecuentemente, la independencia política de
la cadena elegida parece ser el factor que más de la
mitad de las encuestadas (54%) señalan como funda-
mental para decidirse por una cadena u otra a la hora
de informarse. Curioso resulta analizar el 25,5% de las
que prefieren informarse desde un punto de vista ideo -
lógico concreto, es de imaginar acorde con su personal
alineamiento político. Un aproximado 37% indica que
bastantes o mu chas veces la puesta en escena o el for-
mato –más o menos innovador–, adoptado en los pro-
gramas informativos por las diferentes cadenas es otra
de las causas que determinan su elección.

No cabe duda de que las encuestadas realizaron
un interesante ejercicio de reflexión que les ayudó a
ser conscientes de sus decisiones y a identificar los au -
ténticos factores que determinan la selección que ha -
cen de las cadenas de TV y/o radio para informarse.
Posteriormente, tras los debates suscitados en los gru-
pos de discusión se señaló la necesidad de comparar
las informaciones difundidas por los distintos medios,
para contrastarlos, cotejar los divergentes puntos de
vista que adopta cada uno de ellos, entender los posi-
cionamientos ideológicos que los sustentan y subrayar
las diferencias sustanciales que presentan al describir
los hechos y fenómenos que acontecen. Asimismo, se
concluyó con la idea de que para es tar bien informado
y no ser manipulado es preciso co nocer los distintos
enfoques interpretativos que los diversos medios hacen
de la realidad, únicamente de ese modo se logrará sos-
tener posturas más libres y evitar la manipulación.

3.3. Participación activa
A menudo, un alto grado de conciencia crítica de

la ciudadanía frente a los medios de comunicación –o

a algunos de los programas que estos emiten–, puede
relacionarse directamente, por un lado, con la conse-
cuente participación activa en foros o espacios espe-
cializados con ocasión de manifestar su opinión,
acuer do o desacuerdo con lo que en ellos se emite. O
por otro, con la adopción de formas de boicot para no
verlos y reducir drásticamente su audiencia y, por con-
siguiente, contribuir a que sean eliminados de sus pa -
rrillas de programación, por su falta de rentabilidad,
entre otros.

Los medios están obsesionados por conocer el
grado de penetración social real que tienen, e invierten
buena parte de sus presupuestos en conocer sus índi-
ces de audiencia en comparación con su competencia
directa, pues de ello dependen las inversiones de ter-
ceros (publicidad) y su supervivencia en el mercado de
las telecomunicaciones. Por todo ello, es preciso con-
vencerse de que el verdadero empoderamiento de la
audiencia tiene lugar cuando esta es consciente de ello
y actúa en consecuencia, haciendo valer sus derechos
y respetar las leyes que los regulan en tanto consumi-
dores de los medios.

a) Conocimiento sobre los sistemas de medición
de audiencia. Hay que subrayar que más del 67% de
las encuestadas no tiene conocimiento sobre el sistema
empleado para medir la fidelidad de la audiencia a los
distintos programas. Mientras que algo más del 25% de
las mujeres que han formado parte de la muestra de
estudio manifiesta tener un alto nivel de conocimiento
sobre dicho sistema, pues algunas indicaron tener un
aparato en su propio televisor doméstico para el men-
cionado efecto, y apuntaron que estaban suscritas al
programa que realiza este tipo de cómputo bajo con-
trato.

b) Opinión sobre la existencia de contenidos tele-
visivos denunciables. Por otro lado, preguntadas con-
cretamente por su consideración acerca de si la pro-
gramación televisiva da motivos de queja por los con-
tenidos que difunde, un 43% declara que siempre, se -
guido del aproximado 27% de las que opinan que mu -
chas o bastantes veces existen razones para protestar,
ambas opiniones representan un considerable 70%
que evidencia un descontento generalizado. Contra -
riamente, un 16% de las mujeres encuestadas se mues-
tra muy conforme con los contenidos televisivos difun-



didos pues considera, a su juicio, que nunca dan moti-
vos de crítica, y otro 14% se muestra benévolo, denun-
ciando que pocas veces o casi nunca se emiten cosas
que merezcan quejas.

En los grupos de discusión, se vio conveniente
confrontar aquellos elementos de la programación que
subjetivamente ellas creían podrían ser susceptibles de
queja y los que de forma explícita se contemplaban en
la Ley General de Contenidos Audiovisuales (BOE,
2010). Tras lo cual se pudo evidenciar su gran desco-
nocimiento de sus derechos como telespectadoras, lo
que explica –en gran medida– el grado de conformis-
mo y tolerancia con todo lo que se emite en los dife-
rentes programas televisivos, especialmente el 30% de
las encuestadas, anteriormente señalado. Evidente -
men te, este es otro punto clave a incorporar al progra-
ma de formación, explicar y desgranar –de forma ase-
quible– los contenidos de la LGCA, para que siendo
conscientes de sus derechos puedan reclamarlos.

c) Conocimiento de la existencia de organismos
para la defensa de los derechos de los telespectadores.
Un paso más allá llevó a comprobar si conocían institu-
ciones u organismos a los que dirigirse y pedir respon-
sabilidades en caso de que no estén de acuerdo con lo
que se emite en la televisión, y así se pudo constatar
que casi el 60% lo desconoce. Tan solo el 40% declara
saber dónde debe dirigirse, señalando como principal
institución la Asociación de Telespectadores (59,5%),
seguida por las Asociaciones de Consu mi do res (36%),
ocupando los últimos lugares la Admi nis tración de
Justicia (3%) y las propias cadenas televisivas (1,5%).

Ciertamente se trata de datos preocupantes pues
ello contribuye a que las quejas, manifestadas por el
considerable 70% de descontentas con lo que se emite
en determinados programas televisivos –anteriormente
señalado–, nunca lleguen a materializarse, primordial-
mente por ese desconocimiento generalizado de los
cauces que la sociedad civil contempla a tal efecto. Es

evidente que el papel protagonista que adquieren las
distintas asociaciones de consumidores y usuarios de
los medios –también denominadas de telespectadores
y radioyentes–, tras la aprobación de la LGCA (BOE,

2010), va más allá de la de meros ga rantes de
su cumplimiento. Fuente (2010) se ñala que
además pueden constituirse en au ténticos
agentes de alfabetización mediática.

d) Formulación de quejas. Y en efecto,
tras solicitar a las encuestadas que indicaran si
se habían dirigido, personalmente en alguna
ocasión, a las instituciones –que ellas mismas
mencionaron– para manifestar su descontento
o formular sus quejas respectivas con relación
a su consideración sobre contenidos o mensa-
jes inadecuados difundidos en TV, se pudo

constatar que el 94% de ellas declaró que nun -
ca había efectuado dicha actuación, tan solo

un 6% había acudido a la Asociación de Con -
sumidores para presentar formalmente sus protestas en
relación a la publicidad engañosa que anunciaba de -
terminados servicios.

Si bien es cierto que el 40% de las mismas conoce
donde remitir sus quejas o protestas por lo que consi-
deran una vulneración de sus derechos, sin embargo,
se detecta una falta de decisión para romper con la
inercia del «laissez faire».

En perfecta sintonía con la relación de interdepen-
dencia que Bustamante y Aranguren (2005) establecen
entre la participación ciudadana y una televisión de
calidad, en los grupos de discusión se subrayó la nece-
sidad de adoptar un mayor compromiso para partici-
par activamente en foros o espacios que faciliten la
difusión de la opinión de los ciudadanos. Así como, la
urgencia por hacer operativos los mecanismos recono-
cidos socialmente para defender los derechos de los
telespectadores y adoptar posturas reivindicativas que
redunden en una mayor calidad de los medios de co -
municación, en general, y de la TV en especial, tal co -
mo apunta Boza (2005).

4. Discusión y conclusiones
La muestra que formó parte del presente estudio

estuvo compuesta por mujeres, la mayoría de ellas
abuelas a cargo de sus nietos. Las competencias y ha -
bilidades mediáticas que estas posean son vitales para
promover desde los hogares un consumo responsable
y crítico de los medios, de ahí el interés en focalizar la
atención en este colectivo. De la presente investigación
se han obtenido resultados de gran interés que han
dado lugar al diseño de un plan formativo.

En primer lugar, las mujeres encuestadas manifies-
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Gráfico 5. Valoración de las telespectadoras encuestadas en cuanto a su consi-
deración sobre si la programación televisiva ofrece motivos de queja.



tan no estar influenciadas por los mensajes persuasivos
transmitidos por la publicidad. Consideran que su con-
sumo atiende principalmente a sus necesidades fami-
liares y económicas, y no se dejan seducir por los men-
sajes publicitarios. De sus opiniones se infiere que un
alto porcentaje de ellas es capaz de detectar las estra-
tegias utilizadas en los spots para conducirles a un con-
sumo desmedido.

En segundo lugar, manifiestan su preocupación
por la existencia de medios que ofrecen a los especta-
dores una información sesgada y manipulada, critican-
do su falta de rigor y objetividad a la hora de transmitir
la información. Dada esta desconfianza no es de extra-
ñar que la elección que efectúan de las cadenas de
TV y/o radio para mantenerse informadas atienda a
dos criterios fundamentales: por un lado, la confianza
que les generan los profesionales que trabajan en ellas
y, por otro, la independencia política del medio. A par-
tir de sus respuestas se puede inferir que poseen la
capacidad suficiente para discernir los valores ideoló-
gicos presentes en los medios informativos.

En último lugar, a pesar de que gran parte de las
mujeres encuestadas detectan la existencia de emisio-
nes que vulneran los preceptos delimitados en la Ley
General de Contenidos Audiovisuales (BOE, 2010),
exhibiendo gratuitamente escenas violentas (Fernán -
dez, Revilla y Domínguez, 2011), atentando contra la
in tegridad de las personas, etc., no han manifestado su
descontento ni tramitado sus quejas ante los organis-
mos e instituciones creados al efecto. Por ello, una de
las líneas de acción a integrar en el plan formativo de
alfabetización mediática se debe dirigir a promover no
solo la adquisición de los conocimientos y habilidades
necesarias para propiciar un consumo responsable de
los medios, sino también a impulsar su participación
activa, para denunciar y reclamar responsabilidad a los
medios para que cumplan la ley, en especial, lo relati-
vo a la protección de la infancia.
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RESUMEN
La investigación «Cine, Diversidad y Redes» pretende aislar los principales estímulos o reticencias en el consumo de
productos generados por pequeñas cinematografías, analizando el caso concreto de la circulación a través de las
redes digitales interactivas de contenidos cinematográficos producidos en Galicia. Se trata de una investigación mul-
ticéntrica en la que participan universidades radicadas en Argentina, Brasil y Uruguay –países con una significativa
presencia migratoria gallega–, a través de grupos de recepción principalmente universitarios, por su especial predis-
posición al consumo mediático intercultural. Nuestro trabajo aborda una determinación estadística del perfil socio-
demográfico, axiológico y de hábitos de consumo de los grupos participantes, como proemio a su encuentro con una
muestra representativa, integrada por obras cinematográficas producidas en Galicia entre 2003 y 2008, a los efectos
de precisar la influencia de determinadas variables temáticas, formales y lingüísticas en la aceptación o recusación
de determinados mensajes. La investigación responde, en suma, a los modelos de investigación básica y aplicada:
básica, por su análisis de indicadores culturales determinantes del consumo cinematográfico en comunidades que,
aunque geográficamente dispersas, preservan elementos identitarios como la lengua; y aplicada, en la medida en que
la investigación contempla una transferencia de conocimiento a sus socios tecnológicos, coadyuvante de la apertura
de nichos inexplorados de consumo transnacional, a través del potencial que actualmente brindan las redes digitales.

ABSTRACT
The research «Cinema, Diversity and Networks» tries to isolate the principal stimuli or reticences in the consumption
of products generated by small cinematographies, analyzing the particular case of the diffusion through the digital
interactive networks of cinematographic contents produced in Galicia. It is a multicentral investigation with the colla-
boration of the universities of Argentina, Brazil and Uruguay – the countries with a significant migratory Galician pre-
sence–, with special focus on the university groups of reception for their special predisposition to the media intercul-
tural consumption. Our work addresses a statistical determination of the social-demographic and axiologic profile as
well as the habits of consumption of the participant groups as an introduction to the confrontation with some repre-
sentative films produced in Galicia between 2003 and 2008 in order to establish the influence of certain thematic,
formal and linguistic variables in the acceptance or objection to certain messages. The study can be identified with
the models of basic and applied investigation: basic, for its analysis of the cultural determinant indicators of the cine-
matographic consumption in communities, which although geographically dispersed preserve their identity elements
such as the language; and applied, as our investigation provides a transfer of knowledge to their technological part-
ners in addition to the opening of unexplored niches of transnational consumption through the potential that the digi-
tal networks offer nowadays.
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1. Introducción y estado de la cuestión
La Declaración de UNESCO sobre Derechos Lin -

güísticos, sancionada en Barcelona en junio de 1996,
alertaba acerca de una inmarcesible exclusión comu-
nicativa en aquellas comunidades geolingüísticas tradi-
cionalmente obliteradas por los flujos culturales de ca -
rácter global.

Apenas transcurrida una década, aquella exclu-
sión se había recrudecido tanto por los incrementos
exponenciales de los flujos migratorios –con su inexo-
rable mestizaje intercultural–, como por la imparable
irradiación de aquellas industrias culturales desarrolla-
das que, al socaire de la brecha digital, habían amplifi-
cado y diversificado sus modos de difusión y consumo.
Con el fin de revertir esta tendencia, UNESCO pro-
clamó 2008 como «Año Internacional de las Lenguas»,
celebrando un mosaico internacional de eventos vindi-
cativos de la diversidad cultural, a los que habrían de
sumarse iniciativas como el «Plural+ Youth Video
Festival» en el marco de UNAOC (Aguaded, 2011:
7).

Por su parte, las políticas de comunicación de la
Unión Europea (UE) impulsan desde 2000 el desarro-
llo de acciones conjuntas con otras cinematografías
(Montero & Moreno, 2007), cuya materialización nor -
 mativa culminaría en diciembre de 2007 con la vi gente
Directiva de Servicios de Comunicación Au diovisual
(DSCA). Así mismo y a través del Pro gra ma MEDIA,
la UE intensifica su programa de apoyo específico a las
cinematografías nacionales.

Asumimos, en este sentido, la conceptualización
de Vitali y Willemen (2006), en torno a «cine nacio-
nal» en tanto industria y conjunto de estrategias cultu-
rales que no excluyen el reconocimiento de las cultu-
ras nacionales como plurales, heterogéneas y diversas.
Una opinión compartida por Hjort y Petrie (2007) en
torno a la cinematografía producida por pequeñas
naciones –de las que Dinamarca, Gales y Escocia, en
Europa, o Taiwan y Hong Kong, en Asia, constituirían
adveraciones paradigmáticas–, al cifrar la visibilidad
ex   terior de su producción como una de sus priorida-
des culturales: no obstante, hacer de este tipo de con-
tenidos idiosincrásicos algo accesible a nivel global
exige tanto de una neutralización de los factores con-
dicionantes de su circulación, como de una explota-
ción intensiva de las redes globales. 

Y precisamente esta reflexión, aplicada a la circu-
lación de la cinematografía gallega en distintos países
de América Latina, se erigió en vórtice de la investiga-
ción que aquí presentamos: «Cine, Diversidad y Re -
des». Un estudio sobre el actual potencial de circula-
ción de la cinematografía identitaria en la que conflu-

yen tradiciones investigadoras que abarcan desde los
estudios del British Film Institute (Crofts, 2006) a los
canadiense -quebequeses (Lizárraga, 2007), en torno a
las particularidades que harían de cierto tipo de obras
una manifestación cultural inequívocamente identita-
ria, entre las que cabría destacar el empleo de una
determinada lengua, la mostración de ciertos espacios
comunes y la iteración de temáticas como el reflejo de
su historia, la presencia de tradiciones culturales, étni-
cas o religiosas, la plasmación de su organización so -
cial y la singularidad de los conflictos que atraviesan la
sociedad en cuestión.

Esta acerada taxonomía entroncaría tanto con la
teoría sociológica del «Habitus» de Pierre Bordieu
(2005), por la que la sociedad formula sus definiciones
sobre la realidad en clave mediática, como con las
consecuencias de la «migración digital» para la indus-
tria cinematográfica hollywoodiense y el cine indepen-
diente apuntadas por Marzal (2003) o a los temores
de Gozálvez (2011) en torno a las repercusiones en el
buen funcionamiento del orden democrático de una
eventual reducción de la ciudadanía a una suerte de
consumidores digitales. Del mismo modo, en lo tocan-
te a las repercusiones de la creciente globalización co -
municativa sobre aquellas comunidades con menor
pe so demográfico, lingüístico o político, resulta obliga-
do citar las contribuciones capitales de Tristan Mat te -
lart (2009), Sinclair y Cunningham (2000), Ar mand
Mattelart (2006) o García Canclini (2004).

Así pues, esta nueva investigación del Grupo de
Es tudios Audiovisuales (GEA) asume desde la Uni ver -
sidad de Santiago de Compostela (USC) ese reto,
otro ra promovido por UNESCO y UE, a través del
estudio de una de las materializaciones más interesan-
tes de la diversidad cultural: la producción y difusión
de cinematografías minoritarias. Más concretamente,
nuestro estudio se centra en el análisis de la produc-
ción cinematográfica en Galicia y su irradiación a la
diáspora secular gallega en América Latina –y de mo -
do muy especial a su colectivo universitario–, extremos
nunca antes analizados desde las perspectivas que
proyectamos en nuestro trabajo.

La localización geográfica de los grupos de recep-
ción –Argentina, Uruguay y Brasil– se ve justificada
por la existencia en estos países de comunidades emi-
grantes que, ya por su peso sociodemográfico o por su
preservación de activas señales identitarias, se consti-
tuyen en universos referenciales de enorme interés
para nuestro estudio. 

Por su parte, la predilección en nuestro target por
el colectivo universitario se fundamenta en su activa
fruición intercultural, mientras que la elección de Ga -
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li cia y su proyección latinoamericana se justifica por la
propia singularidad identitaria de una Comunidad Au -
t ó noma que participa de dos espacios geolingüísticos
tan diversos como son la Lusofonía y la His pa no fonía.
En este sentido, no podemos soslayar en nues tro tra-
bajo los vestigios de las «Imagined Com munities» de
Anderson (1983: 7), en lo referente a su conceptuali-
zación de la génesis de la identidad colectiva, a partir
de la asunción de ciertos mensajes y rituales simbólicos
por sus integrantes. 

En suma, la complejidad del objeto de estudio
exige una serie de propósitos que conciernen a áreas
tan diversas como la antropología, la economía, la cul-
tura o la tecnología, y que podrían verse sintetizadas
en los siguientes puntos:

1) Analizar la recepción y los hábitos de consumo
de contenidos cinematográficos gallegos, localizando
las barreras socioculturales que, ya de modo latente o
patente, condicionan su circulación a través de las re -
des digitales interactivas, en base a criterios como la
comprensión lingüística o el reconocimiento de una
serie de elementos en clave sociocultural, a fin de for-
mular una serie de recomendaciones potenciadoras de
una mayor circulación de obras audiovisuales produci-
das en Galicia.

2) Como adveración de los intereses testificados
por la diversidad, otra de las inquietudes de «Cine, Di -
versidad y Redes» apunta a la elucidación de las pre-
ferencias de consumo de cine en versión original, do -
blado o subtitulado.

3) La investigación busca, además, conjugar la po -
lisemia del concepto de red en una doble acepción:
por una parte, la idea de comunidad que funciona en
la distancia por medio de núcleos diferenciados y, por
otra, la de red tecnológica vertebradora de grupos dis-
tantes geográficamente, en los que la difusión de cier-
tos contenidos contribuiría a la creación o reforza-
miento de determinados valores identitarios. 

4) Contribuir a futuras investigaciones basadas en
los estudios comparativos de recepción entre distintos
países, determinando la relevancia (tecnológica, social,
cultural…) de las redes comunicativas entre la diáspo-
ra emigrante, así como el aislamiento de aquellos mar-
cadores identitarios preservados en el seno de comu-
nidades geográficamente dispersas, en el sentido plan-
teado por León (2009).

5) Explorar nuevos nichos de mercado para el ci -
ne digital producido en Galicia, y por extensión para el
cine español, en países de habla hispana y lusa. El im -
perativo universitario de transferencia de conocimien-
to a la sociedad en la que se inscribe, nos obliga a po -
ner a disposición de los organismos públicos y privados
comprometidos en la difusión de la cultura gallega –y,
de modo muy especial, a nuestros socios tecnológicos
en el proyecto1– resultados útiles para el desarrollo de
futuros proyectos de coproducción cinematográfica y
de comunicación intercultural.

2. Material y métodos
Tal y como pormenoriza el diagrama de flujo in -

mediato, nuestro reto cardinal en lo tocante al instru-
mental metodológico a implementar en nuestra inves-
tigación se cifraba en la combinación sinérgica de has -
ta cuatro tipos de extracción y gestión de datos: aque-
llos provenientes del universo referencial (divididos, a
su vez, en perfil sociodemográfico y de hábitos de con-
sumo), aquellos dimanantes del enfrentamiento de la
población encuestada con las muestras audiovisuales
objeto de análisis y, por último, los resultantes de los
foros de discusión on-line con nuestro universo refe-
rencial.

La principal aportación metodológica de nuestro
estudio apunta precisamente a su original instrumental
on-line, diseñado ad hoc, basado en un sistema gestor
de contenidos web denominado CMS Orchestra, soft-
ware de tipo CMS (Content Management System) o



WCM (Web Content Management), desarrollado
por Imaxin Software. El modus operandi de la plata-
forma debía garantizar simultáneamente tanto el
soporte on-line de la encuesta, los foros y las muestras
de análisis, como la extracción de datos resultantes y la
interactividad entre los grupos participantes y el grupo
matriz: de ahí los vectores bidireccionales que figuran
en el gráfico precedente.

Como complemento al CMS Orchestra, tal como
puede apreciarse en el gráfico precedente, situamos
como elemento terminador del proceso la versión 19
del Predictive Analytics Software (PASW Statistics
19), por su probada capacidad de colaboración múlti-
ple en una plataforma única. Como puede inferirse
fácilmente, la complejidad de los elementos de mues-
treo implicados exigían de un enorme potencial pre-
dictivo en la gestión de datos y en la sistemática de
análisis, además de cierta capacidad de generación de
informes y de prevención de errores o valores perdi-
dos.

En todo caso, nuestra prioridad en cuanto al dise-
ño de esta herramienta on-line apuntaba a su manejo
cuasi intuitivo, atendiendo a la diversidad de compe-
tencias telemáticas de nuestros grupos de recepción.
En este sentido, la confrontación de sucesivas versio-
nes betatest con una muestra representativa de nuestro
target contribuyó a la optimización de la herramienta,
ya en sus aspectos conceptuales, ergonómicos o pro-
cedimentales. Asimismo, la capacitación de los coordi-
nadores de cada grupo de recepción requirió la asis-

tencia presencial de los miembros del GEA en las zo -
nas geográficas de radicación de los grupos participan-
tes. Para una mejor comprensión de nuestro diseño
metodológico, desglosaremos en los próximos tres sub -
epígrafes las distintas fases del muestreo polietápico –en -
cuesta, visionado y foros de discusión–, añadiendo un
último subepígrafe para una aproximación al perfil de
la población encuestada.

2.1. La encuesta
El acceso a la encuesta se restringió a aquellas

cuentas de usuario registradas mediante clave. A partir
de su identificación en la página de acceso que repro-
ducimos a continuación, el usuario debía responder a
una primera batería de 16 preguntas –13 cerradas,
una abierta y dos mixtas– correspondiente a la deter-
minación del perfil de usuario. La segunda batería,
orientada a los hábitos de consumo, constaba de 27
preguntas, siendo 19 cerradas y 8 mixtas2.

2.2. El visionado
Con esta propuesta de análisis pretendimos con-

culcar riesgos típicos como los fetichismos del dato em -
pírico y del contexto, así como el retorno del biografis-
mo, pertinentemente señalados por Zunzunegui
(2007: 51-58). Así, el tipo de estudio propuesto a los
grupos participantes se enmarca en la tradición del
«Análisis de Contenido», reseñada por Krippendorf
(2004), abundando en la incidencia de la narrativa au -
diovisual en las re laciones interculturales en contextos

educativos (Bau tista,
2009) y anticipando
prejuicios identitarios
procedentes de la lite-
ratura o el cine (Ro -
dríguez, 2011).

En lo tocante al
corpus cinematográfi-
co objeto de análisis,
optamos por una se -
lección final de ocho
obras audiovisuales
producidas en Galicia
entre 2003 y 2008,
con el objetivo de
precisar la influencia
de determinadas va -
riables temáticas, for-
males y lingüísticas en
la asimilación y acep-
tación de ciertos con-
tenidos. A los efectos
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de agilizar el visionado y análisis por parte de nuestro
universo de recepción, las muestras se limitaron a un
máximo de quince minutos de duración, seleccionan-
do aquellas con mayor número de ítems representati-
vos para nuestra investigación.

2.3. Foros de discusión
Desde su concepción on-line inicial, «Cine, diver-

sidad y redes» proyectó un espacio para el diálogo vir-
tual entre los grupos participantes y el grupo matriz.
Desde esta perspectiva, los sucesivos foros de discu-
sión habilitados atienden a dos necesidades: la infor-
mación de incidencias conceptuales, ergonómicas o
procedimentales por parte de los usuarios o bien el
intercambio de reflexiones en torno a las cuestiones
nucleares planteadas por la investigación.

Aunque en un principio la mayoría de las consultas
tenían una finalidad procedimental, como la confirma-
ción de datos de ingreso, la cumplimentación de for-
mularios, etc., paulatinamente surgieron debates que
excedían las previsiones iniciales del GEA. Así, en
torno a la identidad cultural, uno de los aspectos noda-
les del estudio, surgió un intenso debate en torno a ele-
mentos sociodemográficos y culturales que, aunque
ausentes en el corpus del análisis cinematográfico pro-
puesto, se antojaban como definitorios de la comuni-
dad gallega3.

Por último, el análisis de la participación en los
foros de discusión en función del grupo de proceden-
cia evidencia la predilección por los foros de aquellos
usuarios pertenecientes a las comunidades de emi-

grantes, al
permitirles
una mayor
libertad a la
hora de ex -
presar sus
sentimien-
tos y emo-
c i o n e s ,

mientras que los usuarios pertenecientes a centros uni-
versitarios se sintieron más proclives a la metodología
cuantitativa de los cuestionarios.

2.4. La población encuestada
Nuestro estudio se articuló «ab initio» en torno a

dos tipos distintos de universos de recepción: grupos
compuestos por miembros de las distintas comunida-
des de emigrantes gallegos de distintas generaciones y
grupos carentes de contacto con la cultura gallega. En
ambos casos se trabajó de forma telemática, cumplien-
do así con uno de los principales requerimientos del
programa de investigación.

Por su parte, la definición de la población de aná-
lisis se reveló especialmente intrincada tanto por el
propio modelo de obtención de información propues-
to por el GEA, como por la capacitación tecnológica
precisa para el manejo de una herramienta telemática
de extracción sistemática de información y por la evi-
dente heterogeneidad de un entorno cultural y huma-
no de carácter transnacional y transcontinental, a
pesar de que dichas dificultades fueran anticipadas
desde la propia génesis de nuestro estudio. 

Como se ha señalado anteriormente, «Cine, Di -
versidad y Redes», se articula a través de una red de
grupos de recepción radicados en Brasil, Argentina y
Uruguay, procurando el rigor preciso para transformar
una muestra, a priori de conveniencia, en una mues-
tra, con mayor razón, estratégica. De ahí nuestra inda-
gación de la diversidad formativa y de rasgos etarios,
de género y sociodemográficos, así como del grado de
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proximidad con la cultura gallega. Asimismo, los gru-
pos de recepción, con un número mínimo de 10 inte-
grantes y máximo de 20, fueron articulados a partir de
dos grupos de interés (A y B) y uno de contraste (C).

Por lo demás, el perfil dominante en la población
global de nuestro estudio  –finalmente integrada por
setenta y nueve encuestados válidos, sobre una mues-
tra poblacional que inicialmente superaba ampliamen-
te el centenar4– acusa una preponderancia femenina
(65,8%), con un rango etario significativo de entre 25-
34 años (29,1%), localizado en núcleos urbanos –ya
comprendidos entre la franja del medio millón a los
dos millones de habitantes (31,6%) o de los dos a los
cinco millones de habitantes (31,6%)–, con un nivel de
estudios mayoritariamente universitarios (78,48%) –sien -
do un 40,51% estudios universitarios medios y un
37,97% superiores– y, en menor medida, estudios me -
dios (21,52%), y con una adscripción preeminente a las
clases «Media-Media» (65,8%) y «Media-Baja» (24,1%).

3. Análisis y resultados
Antes de enfrentar a los encuestados con el visio-

nado de las muestras cinematográficas, juzgamos im -
prescindible establecer su perfil de partida –axiológico,
de proximidad cultural y de hábitos de consumo– para
un mejor acendramiento de barreras o estímulos po -
tenciales.

3.1. Rasgos axiológicos y de proximidad con la cul-
tura gallega

A fin de establecer las oportunas recomendaciones
en torno a la implementación u obliteración de deter-
minados valores axiológicos en aquellos contenidos
susceptibles de circulación transnacional, la indaga-
ción en torno a los valores sociales considerados más
importantes por los encuestados arrojó la siguiente
pre lación: «Justicia», «Derechos humanos», «Paz»,
«Ide n tidad», «Derechos colectivos», «Derechos indivi-
duales», «Tolerancia», «Democracia», «Solidaridad»,
«Respeto por el medio ambiente» y «Religión». Por su
parte, el «Sistema Educativo» encabeza la referencia
de problemas sociales considerados más acuciantes
por los encuestados, seguido de «Asistencia So cio sa -
nitaria», «Violencia de Género», «Deterioro Me dio -
ambiental», «Crisis Económica», «Desempleo», «Ago -
tamiento energético», «Delincuencia», «Inmigra ción» y
«Terrorismo». 

La siguiente batería de interrogantes de nuestro
cuestionario se orientaba a la determinación de la pro-
ximidad –familiar, turística, cultural…– de los encues-
tados con Galicia: en este sentido, algo más de la mitad
(54,8%) declararon carecer de parentela gallega,

mientras que el 9,6% declaró parentela de primera
generación, el 24,7% de segunda y el 8,2% de tercera.
Asimismo, el 65% de los encuestados afirmó no haber
visitado nunca Galicia, mientras que el 22,8% fijó su
número de visitas entre 1 y 5, el 2,5% entre 6 y 10 y
el 8,9% manifestó visitar Galicia periódicamente. A la
pregunta de una posible pertenencia a alguna asocia-
ción de emigrantes gallegos, tan solo el 25,3% de los
encuestados respondió asertivamente.

Por último, y a pesar de que el perfil resultante
muestra hasta este punto una palmaria ajenidad con
Galicia, sorprenden, sin embargo, los datos resultantes
del grado de contacto con la lengua gallega, cifrado
por los encuestados en un 49,4%.

3.2. Hábitos de consumo
El primer dato definitorio de los hábitos de consu-

mo sitúa a Internet como el medio de mayor consumo
(50,6%), seguido de Libros (16,9%), Cine (13%),
Pren sa (10,4%), Televisión (9,1%), Radio (9,1%) y
Vídeo-DVD (7,8%), extremo que refuerza la focaliza-
ción exclusivamente telemática de nuestro estudio. 

Como se ha referido anteriormente, uno de los
objetivos nodales de nuestro estudio apuntaba a cuan-
tificar la actitud de los usuarios ante las versiones cine-
matográficas dobladas o subtituladas, decantándose el
92,2% por la versión original, ya fuera con o sin subtí-
tulos.

En lo atinente a las preferencias fílmicas, se requi-
rió de los encuestados una relación de cuatro obras
cinematográficas actuales de su interés, especificando
además la vía de consumo de las mismas. El estadillo
resultante arroja un total de 305 títulos con una extra-
ordinaria pluralidad de formatos, temáticas y países de
procedencia, entre los que destacan5: «Black Swan»,
«The King’s Speech», «El secreto de sus ojos», «Un
cuento chino», «El hombre de al lado», «Invictus»,
«You Will Meet a Tall Dark Stranger», «Copie con-
forme», «El laberinto del fauno», etc. El medio indis-
cutiblemente preferente de consumo fue la sala cine-
matográfica (52,8%), seguido de DVD (19,4%), des-
cargas en red (11,1%), consumo on-line en Internet
(8,3%) y televisión (4,2%).

Los encuestados identificaron hasta un total de 79
obras producidas en Galicia, de las que destacamos: «A
Lingua das bolboretas», «O lapis do carpinteiro», «Mar
adentro», «O bosque animado», «Trece badaladas»,
«Pradolongo», «A rosa de pedra», «Castelão e os ir -
máns da liberdade», «Os luns ao sol», etc., repitiéndose
como vía de acceso preferente la sala cinematográfica,
DVD, descargas y consumo on-line en In ternet.

El conocimiento de los profesionales más destaca-
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dos de la cinematografía internacional, arrojó un total
de 214 valores útiles reseñados, entre los que destacan
Woody Allen, Juan José Campanella, Ricardo Darín,
Javier Bardem, Pedro Almodóvar, Quentin Tarantino,
Tim Burton, Natalie Portman, Álex de la Iglesia, etc.
Una relación que muestra una alusión dominante a las
categorías de Director/a (62,8%) y Actor/Actriz
(30,7%), repetida asimismo en el caso de la referencia
a profesionales gallegos, con un total de 57 valores úti-
les principalmente vinculados a las categorías de
Actor/Actriz (54,2%) y Director/a (34,7%): Luis Tosar
–con un elevado índice de no -
toriedad (24,6%)–, Antón Reix a,
Margarita Ledo, Carlos Pi ñeiro,
Juan Pinzás, Manuel Ri vas, An -
drés Pazos, Antonio Du rán «Mo -
rris», Carlos Núñez, Cha no Pi -
ñeiro...

Interrogados por una posi-
ble dominancia de género en -
tre los protagonistas más desta-
cados de la cultura audiovisual,
el 47,4% señaló un predominio
masculino y tan solo el 1,3%
femenino. Igualmente, se inte-
rrogó acerca de un posible pre-
dominio etario entre los prota-
gonistas más destacados de la
cultura audiovisual, obteniendo la frecuencia de cita-
ción más significativa (36,8%) en el lapso de 31 a 40
años, seguido de frecuencias decrecientes, inversamen-
te proporcionales al incremento de los rangos etarios.

En cuanto al consumo televisivo, más de la mitad de
nuestros encuestados (52%) cifraron su media de con-
sumo diario entre las 2 y 3 horas6, mientras la me dia dia-
ria de consumo radiofónico (48,1%) se estableció entre
0 y <1 hora. La dedicación diaria a la lectura, entre las
2 y las 4 horas, mostró un dato relevante al identificar el
papel como soporte preferido para la lectura (72,9%),
seguido de Internet (25,4%) y E-book (1,1%).

Un 98,7% de los encuestados se reveló como ave-
zados internautas, señalando su domicilio como espa-
cio preferente para la conexión (83,1%) y mostrando
una dedicación preferente al correo electrónico, bús-
quedas on-line, redes sociales, mensajería instantánea,
consumo audiovisual on-line, descarga de contenidos
audiovisuales, creación de perfil profesional, radio on-
line, participación en foros, etc. Asimismo, los encues-
tados se declararon como usuarios activos de una
treintena de redes de descarga –entre las que destacan
por su frecuencia de mención Ares (29,9%) y Skype
(27,3%)– y de redes sociales, siendo las más frecuen-

tadas Facebook (58,6%), Twitter (17,2%), LinkedIn
(7,1%) y Last.fm (5,1%). El fomento de relaciones de
amistad se revela como la principal motivación de uso
de las redes sociales (55,7%), mientras que el 7,2% de
los encuestados se decanta por el conocimiento de
otras culturas. En este sentido, existen otros datos ilus-
trativos de la especial apetencia intercultural de nues-
tros encuestados: así, el 83,1% frecuenta webs de
otros países en versión original, sin apoyo de traducto-
res on-line, siendo el cine el contenido intercultural
más demandado.

La última pregunta sobre los hábitos de consumo
de los encuestados requería su valoración acerca de la
trascendencia de la producción y distribución audiovi-
suales en la configuración identitaria de cierta cultura,
planteándose cuatro opciones predeterminadas que
obtuvieron los siguientes porcentajes de adscripción:
«Imprescindible» (63,2%), «Útil» (36,8%), «Poco útil»
(0%) y «Prescindible» (0%).

3.3. Visionado de las muestras audiovisuales
Para el visionado de las obras propuestas los en -

cuestados optaron mayoritariamente por la versión en
gallego con subtítulos en castellano (58,2%), seguida
por la versión en gallego con subtítulos en gallego
(14,1%), la versión en gallego sin subtítulos (12,9%), la
versión en castellano sin subtítulos (6,4%), la versión
en castellano con subtítulos en gallego (4,1%) y la ver-
sión en castellano con subtítulos en castellano (3,9%).
Por su parte, el grado de comprensión lingüística entre
quienes escogieron la versión en gallego sin subtítulos
se situó entre el 80% y el 90%. Seguidamente, la rela-
ción de las temáticas centrales en cada obra visionada
registró más de 1.600 entradas en campo abierto, lo
que exigió una intensa homogeneización semántica y

Entre los hallazgos metodológicos de nuestra in ves tigación,
apuntamos la consolidación de una extranet operativa para
la cooperación académica multicéntrica, fácilmente extrapo-
lable a cualquier estudio conducente a la eliminación de
barreras en la circulación cultural transnacional y que, una
vez culminado su trámite de registro, será puesta a disposi-
ción de la comunidad investigadora internacional.
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or tográfica: «Migración», «Fa milia», «Amor», «Iden ti dad»,
«Educación», «Nostalgia», «Trabajo», «Paro», «Es    qui zo -
frenia», «Solidaridad», «Me   moria», «En fer me dad», «Raí -
ces», etc.

Los encuestados cifraron su grado de familiaridad
con el contexto cultural reflejado en las muestras fílmi-
cas en porcentajes cercanos al 100%, identificando
asimismo numerosas temáticas como definitorias de la
cultura gallega: «Tradiciones», «Historia», «Conflictos
sociales», «Migración», «Arte y arquitectura», «Idio -
ma», «Música», «Religiosidad», «Rural», etc.

A efectos de valorar la incidencia de las variables
formales en la asimilación y aceptación de los conteni-
dos ofrecidos, se solicitó de los encuestados una valo-
ración numérica, entre 0 y 5, de diferentes aspectos de
su diseño o producción fílmica. Entendiendo como
calificación de excelencia la comprendida entre 4 y 5,
el aspecto cinematográfico más valorado por los
encuestados (75%) fue el «Guión», seguido, por orden
decreciente de valoración, de los ítems: «Dirección de
Fotografía», «Producción», «Dirección de Arte», «Edi -
ción y Postproducción» y «Sonido y Banda So nora».

4. Discusión y conclusiones
La difusión de obras cinematográficas producidas

por aquellas industrias culturales de carácter minorita-
rio, exige del establecimiento de flujos alternativos de
intercambio que, a través de una explotación intensiva
de las redes digitales interactivas, posibiliten un contac-
to constante, bien con aquellas comunidades concer-
nidas por determinados rasgos indentitarios, o bien
con otras industrias culturales que, con un marcado
ses go diferencial, actúan al margen de los mercados
mediáticos con pretensiones unificadoras.

En este sentido, debemos subrayar que las princi-
pales barreras detectadas en nuestra experiencia no
fueron de índole lingüística, temática o axiológica, sino
tecnológicas y de accesibilidad, derivadas de los insal-
vables desequilibrios entre anchos de banda, que nos
obligaron a la contratación de servidores autóctonos,
de la capacitación telemática de los usuarios y del
acceso a los circuitos de cine identitario. 

Consecuentemente, como principal recomenda-
ción a dirigir a las administraciones públicas, adverti-
mos de la necesidad de minimizar la brecha digital in -
centivando las infraestructuras tecnológicas y la alfabe-
tización digital. Resulta paradójico que Latinoa mérica
registre los mayores incrementos de internautas, redes
sociales o consumo de productos on-line, siendo una
de las áreas planetarias con menor implantación de
redes de banda ancha por densidad poblacional (Com -
Score, 2011).

La vindicación de las versiones originales como
elemento diferenciador, la plasmación de aquellos lu -
gares identificadores de un territorio, el recurso a las
temáticas definitorias de cada comunidad, de su histo-
ria y de los conflictos que la atraviesan, figuran entre
nuestras recomendaciones básicas para una mejor
aceptación del cine identitario, no siendo de aplica-
ción exclusiva a aquellas comunidades que comparten
repertorios comunes, sino a cualquier comunidad fo -
ránea. 

Como síntoma diacrítico de la apetencia por la di -
versidad, apuntamos el hecho de que la totalidad de
los participantes solicitaron el acceso a la obra íntegra
en aquellos casos en que se había dispuesto solo un
fragmento para su visionado.

Debemos advertir, asimismo, de una persistente
pre valencia etaria y de género entre los protagonistas
mediáticos más relevantes, décadas después de que la
An nenberg Scholl of Communications (Gerbner,
1980) alertase de un creciente protagonismo mediáti-
co detentado por varones jóvenes de raza blanca, per-
tenecientes a una clase media o alta y con profesiones
liberales de éxito social, de modo proporcional a la vic-
timización mediática de mujeres, niños y minorías étni-
cas: un reflejo sesgado que permanece refractario a la
actual realidad sociodemográfica.

La investigación constató, asimismo, los beneficios
que comportan los repertorios culturales de tipo iden-
titario, en tanto que activos para la configuración de la
mundialización, profundizando en el conocimiento de
la industria cinematográfica como dinamizadora de la
diversidad cultural y de la alfabetización digital. En es -
te sentido, en la pregunta referente a la incidencia
audiovisual en la configuración identitaria, resulta tan
sintomático que los ítems «Prescindible» y «Poco útil»
quedaran al margen de la valoración de los usuarios,
como que el porcentaje de elección se focalizase en
las categorías «Imprescindible» y «Útil».

Entre los hallazgos metodológicos de nuestra in -
ves tigación, apuntamos la consolidación de una extra-
net operativa para la cooperación académica multi-
céntrica, fácilmente extrapolable a cualquier estudio
conducente a la eliminación de barreras en la circula-
ción cultural transnacional y que, una vez culminado
su trámite de registro, será puesta a disposición de la
co munidad investigadora internacional.

Como mejor adveración de la transferencia de co -
nocimiento estratégico a nuestros socios tecnológicos,
permítasenos referir el proyecto «Mar Maior»: un nue -
vo sello orientado a la edición y comercialización de
productos culturales –principalmente audiovisuales–
que comenzará su andadura en Argentina en 2013,



participado por el Centro Galicia de Buenos Aires y el
Grupo Editorial Galaxia.

Somos asimismo conscientes de que la principal
limitación de nuestro estudio se localiza en su número
de encuestados y de países participantes, de cara a una
universalización de sus resultados. En efecto, los pro-
blemas logísticos y de financiación inherentes a un
estudio transnacional, unidos a la exhaustividad de los
datos a recabar, obligaron a una constricción cartográ-
fica de nuestro estudio y a la concentración en un tar-
get específico. Lo que no obsta para que considere-
mos nuestra investigación como pionera en su campo,
anhelando sucesivas implementaciones que profundi-
cen y amplíen lo que entendemos como un modelo
operativo de referencia para la relación entre peque-
ñas cinematografías, políticas de la diversidad y nuevos
modos de consumo cultural: un modelo que viene a
imbricarse en la cadena de esfuerzos precedentes y
venideros de una comunidad investigadora internacio-
nal comprometida con la circulación de producciones
culturales de carácter identitario que devienen en acti-
vos para la construcción de la diversidad y de la cultu-
ra de la paz.
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Notas
1 Bren Entertainment (Grupo Filmax Animation), Cinemar Films,
Compañía de Radiotelevisión de Galicia, Imaxin-Software y Merlín
Comunicación (Grupo Editorial Galaxia).
2 A fin de evitar redundancias, consúltese el epígrafe 3º para acce-
der al desglose de la encuesta a través de sus resultados.
3 Sin duda fue el debate que suscitó mayor interés y emociones, es -
pecialmente entre aquellos emigrantes de segunda y tercera genera-
ción, como ilustra el siguiente fragmento: «Para mí esta muestra es
muy representativa de la cultura gallega, aunque yo no puedo hablar
mucho del tema porque mi familia trató de olvidarla, para integrarse
o para no sufrir, no lo sé; yo ahora estoy tratando de internarme en
esta cultura, que también es la mía».
4 La nominación de «encuestado válido» se restringió a quienes
cumplimentaron la totalidad de ítems de la encuesta y el visionado,
además de registrar una participación activa y regular en los foros de
discusión.
5 Ante el elevado número y variedad de citas aportadas por los usua-
rios, en esta ocasión y en adelante tan solo referiremos una es cueta se -
lección de las mismas, jerarquizadas según su frecuencia de mención.
6 A la luz de los postulados de Gerbner (1982), que equiparan la
intensidad del «efecto de cultivo» con la exposición al medio televi-

sivo, la media de consumo televisivo igual o superior a cuatro horas
diarias diferencia los «Heavy Viewers» de los «Light Viewers», en
torno a las dos horas diarias.
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RESUMEN 
El presente estudio se centra en los repositorios institucionales universitarios como instrumentos que posibilitan el
acceso en abierto a la producción científica y académica. Se analizan los Top50 repositorios universitarios europeos
diferenciando, en primer lugar, aquellos repositorios vinculados a universidades españolas frente a los pertenecientes
a universidades del resto de Europa y, en segundo lugar, los repositorios que incluyen en sus contenidos exclusiva-
mente resultados de investigación frente a aquéllos que también albergan recursos docentes. En concreto, este tra-
bajo complementa estudios previos sobre la consolidación de los repositorios, profundizando en el análisis del entor-
no competitivo a partir de sus cuotas relativas de participación y de visibilidad web. El análisis efectuado, a través
del diseño de mapas competitivos y la aplicación del método de la ventaja relativa, permite identificar los repositorios
universitarios europeos líderes en sus segmentos respecto a sus niveles de participación y visibilidad web en el mer-
cado. A nivel general, sin establecer diferencias por segmentos, los resultados muestran que el liderazgo a nivel euro-
peo, en términos de participación, lo ostenta el University College of London (Reino Unido), mientras que el repo-
sitorio de la Universidad de Umea (Suecia) es líder en visibilidad.

ABSTRACT 
This study focuses on academic institutional repositories as tools that allow us open access to scientific and academic
production. Specifically, we analyze the Top 50 European University repositories differentiating, firstly, those repo-
sitories linked to Spanish universities compared to those belonging to universities throughout Europe and, secondly,
repositories that only include research content as opposed to those that also include teaching content. Specifically,
this work complements previous studies on the consolidation of the repositories, focusing on the analysis of the com-
petitive environment by considering their participation and relative visibility shares. The analysis, using competitive
maps and comparative advantage method, allows us to identify European university repositories that lead their seg-
ments, in terms of their levels of participation and web visibility in the market. In general, without distinguishing by
segments, results show that the leadership at European level in terms of participation is held by the University College
of London (UK) and the repository of the University of Umea (Sweden) is the leader in visibility.
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El estudio de los repositorios digitales cobra espe-
cial relevancia en el momento actual ya que desde la
Declaración de Budapest (BOAI, 2002), en la que se
establece la primera definición formal del movimiento
open access, ratificada y ampliada en las Declara cio -
nes de Bethesda y Berlín en el año 2003, la implanta-
ción y desarrollo de depósitos de documentos electró-
nicos ha experimentado un notable crecimiento. Se -
gún el Ranking Web de Repositorios del Mundo exis-
ten más de mil quinientos repositorios digitales en 2012.
La importancia adquirida por los repositorios co mo
instrumentos de comunicación del conocimiento cien-
tífico y potenciador del espíritu cooperativo en la in -
vestigación científica, lleva a plantearse la necesidad
de analizar este tipo de aplicaciones.

Si bien, es en la década de los 90 coincidiendo
con la aparición de la World Wide Web cuando co -
mienzan a surgir proyectos vinculados al movimiento
open access, entendido como el acceso libre sin res-
tricciones económicas o de derechos de copyright a la
literatura científica a través de Internet (Suber, 2005).
De hecho, el depósito de pre-publicaciones arXiv, fun-
dado en 1991 en el ámbito de la Física, es considera-
do pionero en el desarrollo de los repositorios digitales. 

Centrándonos en las estrategias que caracterizan
la implantación y el desarrollo del movimiento open
access, es el autoarchivo o ruta verde la que origina y
nutre a los repositorios digitales (Harnad & al., 2004;
Sánchez & Melero, 2006). Dicha estrategia supone,
además de la publicación en revistas de suscripción, la
disposición de una copia del artículo en un depósito
estable que permite su acceso en línea y de forma gra-
tuita. En este contexto, el término repositorio supone
la ampliación de las características de preservación y
conservación propias de los archivos, ya que además
de almacenar la información, el repositorio posee otras
funcionalidades como son el suministro, gestión, recu-
peración, visualización y reutilización de documentos
digitales (Pinfield, 2009). En este sentido, el acceso
abierto de un repositorio añade a las ventajas de gra-
tuidad o acceso ilimitado a la información, la fácil dis-
ponibilidad de contenidos que pueden proceder de
diversos proveedores. Con independencia del carácter
de proveedor, ya sea de datos y/o de servicios (Her -
nández, Rodríguez & Bueno, 2007), los repositorios
pueden ser implementados por instituciones, comuni-
dades temáticas, centros de investigación u otros gru-
pos. El presente trabajo se centra en el estudio de los
repositorios institucionales que, según la De claración
de Budapest (BOAI, 2002), surgen como respuesta de
las instituciones, fundamentalmente académicas, a la

ne cesidad de conservar, preservar y poner a disposi-
ción de la comunidad docente e investigadora su patri-
monio intelectual.

Una cuestión ampliamente debatida se refiere al
contenido que debe formar parte del repositorio. Cier -
tos autores (Crow, 2002; Johnson, 2002) defienden la
docencia-aprendizaje como una de las funciones clave
de los repositorios institucionales universitarios conside-
rando que, además de los resultados de investigación,
los materiales docentes también deben in cluirse en los
repositorios. Aún más, los repositorios es pecializados
en diseños del aprendizaje pueden cons tituir una herra-
mienta abierta al profesorado para co nocer diferentes
estrategias de enseñanza, así como para describir de
forma pormenorizada los pasos a se guir en su imple-
mentación (Marcelo, Yot & Mayor, 2011). Frente a la
postura anterior otros autores, apoyándose en la premi-
sa de que la finalidad de todo re positorio institucional
es la difusión de resultados de investigación, defienden
que el factor clave de un re positorio institucional es el
acceso en abierto de di chos resultados de investigación,
dejando al margen los recursos docentes (Harnad,
2005; Sánchez & Me lero, 2006). 

Al margen del debate abierto, Lynch (2003) define
el repositorio institucional en el ámbito universitario,
como un conjunto de servicios que la universidad ofre-
ce a los miembros de su comunidad para la gestión y
difusión de materiales digitales creados por la institu-
ción y por sus miembros. Así, se trata de un compro-
miso organizativo para la gestión de materiales digitales
que incluye su preservación a largo plazo, así como su
organización y su acceso o distribución (Lynch & Lip -
pincott, 2005). En línea con Crow (2002), los re -
positorios institucionales permiten dar respuesta a dos
factores estratégicos de las instituciones universitarias.
Por un lado, este tipo de repositorios dota de un com-
ponente crítico al sistema de comunicación académica
al expandir el acceso a la investigación, incrementar la
competencia y reducir el poder monopolista de las re -
vistas. Por otro lado, pueden convertirse en indicado-
res cuantitativos de la calidad de la universidad y de -
mostrar la relevancia científica, social y económica de
la actividad académica, incrementando por tanto la
visibilidad, el estatus y el valor público de la institución.
En sentido amplio, los repositorios institucionales uni-
versitarios recogen parte de la producción intelectual
de las universidades, al ser entendidos como el «lugar»
donde se organiza, preserva y difunde la producción
de documentos digitales derivados del trabajo acadé-
mico de las universidades. 

El estudio de los repositorios es un tema candente
en el momento actual (Barrueco & García, 2009; Eze -
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estudio podemos encontrar distintas líneas de investi-
gación, como las centradas en el análisis de los factores
técnicos en torno a la implementación de los reposito-
rios (Koopman & Kipnis, 2009; Subirats & al., 2008),
en las actitudes frente al auto-archivo (Carr & Brody,
2007; Chuk & McDonald, 2007; Xia & Sun, 2007),
en el acceso libre y el impacto de citas (Davis, 2010;
Gaulé & Maystre, 2011; Giglia, 2010) y en la evolu-
ción de los repositorios (Kee fer, 2007; Krishnamurthy
& Kemparaju, 2011; Peset &
Fe rrer, 2008; Wray, Mathieu
& Teets, 2009). El presente
trabajo se enmarca en esta últi-
ma corriente de investigación
con objeto de analizar el entor-
no competitivo en que se desa-
rrollan los repositorios institu-
cionales universitarios a partir
del volumen de contenidos di -
gi tales albergados, la participa-
ción del repositorio en la oferta
de contenidos digitales y la visi-
bilidad web del repositorio.
Ade más, el estudio se amplía
con siderando una do ble segmentación que contempla
tanto el ámbito geográfico de las universidades que
desarrollan los repositorios como el tipo de contenido
digital recogido en los mismos. 

Bajo estas consideraciones iniciales, en el siguiente
epígrafe se describe la metodología y se identifican las
fuentes de información y variables utilizadas. A conti-
nuación, se presentan los resultados de forma diferen-
ciada por zonas geográficas y por tipo de contenidos
de los repositorios universitarios, finalizando con la ex -
posición de las conclusiones derivadas del estudio rea-
lizado.

2. Material y métodos
2.1. Metodología

Tras describir el panorama actual de los reposito-
rios vinculados a las instituciones universitarias en el
contexto europeo, se emplea la visualización de la in -
formación (Chen, 2003) para analizar el entorno com-
petitivo en que se desarrollan los repositorios mediante
un mapa comparativo. En concreto, se emplea una
variante del diagrama de dispersión donde se posicio-
nan los repositorios universitarios españoles frente a
los del resto de Europa en términos de dos dimensio-
nes, como son sus cuotas de participación y visibilidad
respecto al resto de competidores en su segmento; ca -
da repositorio se representa por un círculo, indicativo

del volumen de documentos digitales derivados de la
producción académica de las universidades que se al -
berga en el mismo. El análisis por áreas geográficas se
extiende considerando una segmentación adicional en
función del contenido de los repositorios, diferencian-
do aquellos con contenidos derivados exclusivamente
de resultados de investigación de aquellos otros que
incluyen, además, recursos destinados a la docencia
(de nominados estos últimos como repositorios mixtos).

La posición que ocupan finalmente los repositorios

en el diagrama descrito en el párrafo anterior permite
identificar los líderes en cada una de las dimensiones
analizadas (aquellos repositorios que presenten cuotas
relativas superiores a la unidad). En el caso de que un
mismo repositorio no lidere en ambas dimensiones, la
identificación del líder se realiza por medio del método
de la ventaja relativa. Este método implica obtener ini-
cialmente las ventajas, tanto en términos de participa-
ción como en términos de visibilidad, para aquel par
de repositorios que resulte líder en cada una de las di -
mensiones. Seguidamente se comparan las anteriores
ventajas, actuando como criterio de identificación del
repositorio líder aquella dimensión que obtenga una
mayor ventaja relativa. 

2.2. Datos y variables
La identificación de los repositorios universitarios

objeto de análisis se realiza siguiendo el Ranking Web
de Repositorios del Mundo (RWRM) desarrollado por
el Centro Superior de Investigaciones Científicas
(Aguillo & al., 2010). A partir de la última edición dis-
ponible (abril de 2012), se seleccionan los cincuenta
principales repositorios vinculados a instituciones uni-
versitarias europeas, desestimando aquellos reposito-
rios con información incompleta sobre el número de
registros en el periodo objeto de análisis (ver tabla 1).
Asimismo, dicho ranking proporciona el grado de visi-

El presente trabajo se enmarca en esta última corriente de
investigación con objeto de analizar el entorno competitivo
en que se desarrollan los repositorios institucionales universi-
tarios a partir del volumen de contenidos di gitales alberga-
dos, la participación del repositorio en la oferta de 
contenidos digitales y la visibilidad web del repositorio. 
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bilidad de los repositorios previamente seleccionados.
El Registry of Open Access Repositories (ROAR) se
utiliza para cuantificar el tamaño del repositorio a par-
tir del número acumulado de registros desde la fecha
de fundación del repositorio hasta el 31 de diciembre
de 2011. La evolución de sus registros a lo largo del
año 2011 permite cuantificar las cuotas de participa-
ción en dicho periodo para cada repositorio. Fi nal -
men te, el Academic Ranking of World Uni ver sities
(ARWU) posibilita identificar la institución universita-
ria y la distribución por zonas geográficas. 

A partir de la información anterior, se construyen
las siguientes variables que permitirán analizar el en -
torno competitivo en el que se desarrollan los Top50
repositorios universitarios europeos.

1) Cuota de participación relativa (CPRijk) del re -
positorio institucional universitario i (i=1,…, Ij) en la
zona geográfica j (j=1(España), 2(Resto de Europa)) y
de tipo k (k=1(mixto), 2(de investigación), tal que:

, (1)

con           y , y donde:     y                       y donde: 

• CPijk: Cuota de participación del repositorio institucional univer-
sitario i en la zona geográfica j y de tipo k.
• CPC1jk: Mayor cuota de participación de los repositorios institu-
cionales universitarios en la zona geográfica j y de tipo k.
• CPRC1jk: Cuota de par ticipación relativa del repositorio con ma -

yor cuota de participa-
ción en la zona geográfi-
ca j y de tipo k.
• CPC2jk: Cuota de par-
ticipación del segundo ma -
 yor competidor en la zona
geográfica j de tipo k.
• RTijk: Registros totales
del repositorio institucio-
nal universitario i en la
zo  na geográfica j de tipo
k en el año 2011.
• RTjk: Registros totales
de los repositorios institu-
cionales universitarios en
la zona geográfica j de ti -
po k en el año 2011.

2) Cuota de visi-
bilidad relativa (CV -
Rijk) del repositorio
institucional universi-
tario i (i=1,…, Ij) en
la zona geográfica j
( j = 1 ( E s p a ñ a ) ,
2(Resto de Europa))

y de tipo k (k=1 (mixto), 2(de investigación), tal que:

, (2)

con                                 y                      , y donde:

• CVijk: Cuota de visibilidad del repositorio institucional universita-
rio i en la zona geográfica j y de tipo k.
• CVC1jk: Mayor cuota de visibilidad de los repositorios institucio-
nales universitarios en la zona geográfica j y de tipo k.
• CVRC1jk: Cuota de visibilidad relativa del repositorio con mayor
cuota de visibilidad en la zona geográfica j y de tipo k,
• CVC2jk: Cuota de visibilidad del segundo mayor competidor en
la zona geográfica j de tipo k.
• Vijk: Visibilidad del repositorio institucional universitario i en la
zona geográfica j de tipo k.
• Vjk: Visibilidad de los repositorios institucionales universitarios en
la zona geográfica j de tipo k.

Teniendo en cuenta que el grado de visibilidad
(V) del repositorio institucional universitario i (i=1,…,
50) es:

(3)

donde Elinki representa la posición en términos de vi -
sibilidad proporcionada por el RWRM, obtenida a tra-
vés del número de links externos que recibe el reposi-
torio institucional universitario i (Aguillo & al., 2010).

3) Tamaño del repositorio (TR) del repositorio

Tabla 1. Universidades y países de los Top50 repositorios institucionales universitarios analizados.
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(31 diciembre 2011): 
(4)

donde:
• DDit: Número de documentos digitales del repositorio institucio-
nal universitario i en el día t.

• Fi: Día de fundación del repositorio institucional universitario i. 

Así, a partir de ecuación 1 se cuantifican las cuotas
de participación relativas de los repositorios –como me -
dida del grado de participación que cada repositorio
tiene en la oferta de contenidos digitales albergados en
el conjunto de repositorios universitarios considera-
dos–, diferenciando por un lado los repositorios espa-
ñoles frente a los del resto de Europa y, por otro, los
repositorios con contenidos exclusivos de investigación
frente a los repositorios mixtos. Para el caso genérico
de un determinado repositorio perteneciente a un seg-
mento concreto, la cuota de participación relativa se
obtiene como el cociente entre su cuota de participa-
ción y la mayor de su segmento; para aquel repositorio
con mayor cuota de participación, se divide su cuota
entre la segunda mayor. 

En el cálculo de las cuotas de participación se con-
sidera el número de registros que el repositorio alberga
durante el año 2011, frente al número de registros de
la totalidad de los repositorios incluidos en su segmen-
to en el mismo periodo temporal. Siguiendo una ope-
rativa similar, la ecuación 2 permite obtener las cuotas
de visibilidad relativas de los repositorios por segmen-
tos –como medida del nivel de penetración en el mer-
cado–, considerando la visibilidad como la inversa de
la posición en términos de esta variable proporcionada
por el RWRM. Por último, en la ecuación 4 referida
al tamaño del reposi-
torio –como medida
de la producción aca-
démica digital– se con-
sidera el nú mero total
de do cumentos digita-
les acu  mulados en el
re positorio desde el
día de su fundación
hasta el 31 de diciem-
bre de 2011.

3. Análisis y resulta-
dos

Los Top50 repo-
sitorios europeos anali-
zados se distribuyen

de forma que un 12% pertenece a instituciones universi-
tarias es pañolas y el restante 88% a universidades del
resto de Europa. En cuanto al contenido de dichos
repositorios, mientras que el 56% alberga exclusivamen-
te resultados de investigación, el 44% restante son repo-
sitorios mixtos. Los repositorios considerados poseen
por término medio 33.630 documentos digitales, si bien
el rango varía entre los 234.760 registros del University
College of London (Reino Unido) y los 1.502 de la
Universidad de Oulu (Finlandia). 

Centrándonos en el análisis del entorno competiti-
vo de los repositorios universitarios europeos sin esta-
blecer diferencias por segmentos, mientras el reposito-
rio de la Universidad de Umea (Suecia) es líder en visi-
bilidad, el liderazgo en términos de cuota de participa-
ción lo detenta el University College of London (Reino
Unido). No obstante, atendiendo a la doble segmenta-
ción considerada y que diferencia, por un lado, la zo -
na geográfica a la que pertenece el repositorio (Es paña
frente al resto de Europa) y, por otro, el tipo de con-
tenidos que alberga (investigación frente a mixto), en
la figura 1 se representan exclusivamente aquellos re -
positorios que lideran en alguna de las tres dimensio-
nes analizadas. Cada repositorio viene representado
en términos de sus cuotas relativas de participación y
de visibilidad, así como en función de su tamaño. 

El análisis comparativo efectuado, atendiendo a la
doble segmentación expuesta y centrándonos inicial-
mente en el mercado de los repositorios españoles, re -
vela que son los repositorios de las universidades Au -
tónoma de Barcelona y Politécnica de Madrid los que
presentan cuotas de participación relativas superiores
a la unidad. En este sentido, los repositorios de dichas
universidades son líderes en cuanto a la oferta de con-
tenidos digitales, siendo la universidad Poli téc nica de

Figura 1. Repositorios universitarios líderes en oferta de contenidos, participación y visibilidad web.



198

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 193-201

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3 Madrid líder en el seg mento de los repositorios de in -

ves ti ga ción y la Au tónoma de Barcelona en el segmen-
to de los repositorios mixtos. Si bien, atendiendo a la
visibilidad de los re po sito rios, el liderazgo en el merca-
do es pañol lo detentan las universidades Poli téc nica de
Cataluña y, de nuevo, Autó no ma de Barce lona para el
caso de los repositorios de in vestigación y mixtos, res -
pectivamente. Dado que la visibilidad se relaciona con
el número de enlaces que recibe cada repositorio, es -
tas dos últimas universidades son las que lideran en
tér minos de penetración del mercado. 

Trasladando el análisis al resto de Europa, las uni-
versidades de Liège (Bélgica) y el University College of
London (Reino Unido) son líderes en participación en
los segmentos de los
repositorios de investi-
gación y re positorios
mixtos, res pectiva -
men te. Por otra parte,
el li derazgo en térmi-
nos de penetración
corresponde a las Uni -
ver sidades de Umea
(Sue cia) en el caso de
los repositorios de in -
ves ti gación y Utrecht
(Ho landa) en los mix-
tos. 

Adicionalmente, el
tamaño de las burbujas
de la figura 1, indica-
dor de la oferta de con-
tenidos digitales, permi-
te identificar los repositorios de mayor volumen por los
segmentos considerados. Así, mientras que la
Universidad Carlos III de Madrid posee el mayor re -
positorio de investigación, la Autónoma de Barce lona
posee el ma yor repositorio mixto. En el resto de Eu -
ropa, los repositorios de la Universidad de Áms terdam
(Ho landa) y del University College of London (Reino
Unido) son los mayores en la tipología de investigación
y mixto, respectivamente. 

Se constata que, a excepción del liderazgo absoluto
detentado por el repositorio de la Universidad Au tó -
noma de Barcelona en el segmento de los repositorios
españoles mixtos (aquellos que también incluyen en sus
contenidos recursos destinados a la docencia), no exis-
ten otros repositorios que lideren de forma conjunta en
ambas dimensiones; mientras unos lideran en términos
de participación otros lo hacen en términos de penetra-
ción. Así, en estos casos y para el resto de segmentos,
la identificación del repositorio líder en ambas dimen-

siones se lleva a cabo aplicando el método de la ven-
taja relativa descrito en el epígrafe anterior. La aplica-
ción de dicho método evidencia que el segmento de
los repositorios españoles de investigación lo lidera la
Universidad Politécnica de Cataluña; la Universidad
de Umea (Suecia) es líder en el segmento de reposito-
rios de investigación del resto de Europa; y, por últi-
mo, el segmento de los repositorios mixtos del resto de
Europa es liderado por la Uni versidad de Utrecht
(Ho landa). 

Seguidamente, con objeto de profundizar en la ca -
racterización de los repositorios que no detentan posi-
ciones de liderazgo en ninguna de las dimensiones
consideradas, la figura 2 identifica aquellos reposito-

rios con oferta de contenidos, cuotas relativas de par-
ticipación y de visibilidad superiores a los respectivos
valores medios del conjunto de repositorios no líderes.
Estos valores medios se obtienen a partir de los valores
máximo y mínimo en cada dimensión.

A partir de la figura 2 y centrándonos en el contex-
to de los repositorios españoles, se evidencia la exis-
tencia de tres repositorios que destacan por poseer
valores superiores al valor medio en cuanto a cuotas
re lativas de participación y de visibilidad. En concreto,
mientras que el repositorio de investigación de la Uni -
versidad Carlos III de Madrid y el repositorio mixto de
la Universidad de Alicante destacan en términos de
participación, los repositorios de las universidades
Com     plutense de Madrid y, de nuevo, Alicante y Car -
los III de Madrid lo hacen en términos de penetración
de mercado. Respecto al resto de repositorios euro -
peos, los repositorios de investigación de las Uni ver -
sida des de Milán (Italia), Ámsterdam (Holanda) y Glas -

Figura 2. Repositorios universitarios no líderes con posiciones destacadas en oferta de contenidos, 
participación y visibilidad web.
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de la Escuela Politécnica Federal de Lausanne (Suiza)
y de la Universidad de Southampton (Reino Unido)
destacan en participación. Asimismo, en términos de
pe netración destaca el repositorio de investigación de
la Universidad de Humboldt (Alemania), así como los
repositorios mixtos de las universidades de Oulu (Fin -
landia), Stuttgart (Alemania), Saint Gallen (Suiza) y
Sou thampton (Reino Unido). 

Con objeto de sintetizar la información presentada
en las figuras 1 y 2, la tabla 2 recoge tanto los reposi-
torios institucionales universitarios líderes como aque-
llos caracterizados por superar los valores medios en
las dimensiones participación, visibilidad y tamaño del
repositorio para los diferentes segmentos considera-
dos. En dicha tabla aparecen los repositorios que de -
tentan el liderazgo absoluto en su segmento tras aplicar
el método de la ventaja relativa; es decir, aquellos que
resultan líderes en participación y penetración de for -
ma conjunta.

4. Discusión y conclusiones
A medida que el acceso abierto, como modelo de

co municación científica, va arraigando en el mundo
científico-académico y surgen cada vez más reposito-
rios institucionales, se plantea la necesidad de evaluar
este tipo de aplicaciones. El presente trabajo analiza el
mercado de los Top50 repositorios universitarios eu -
ropeos diferenciando en un mismo entorno competiti-
vo, aquellos repositorios vinculados a instituciones uni-
versitarias españolas frente a los pertenecientes a uni-
versidades del resto de Europa y, a su vez, los reposi-
torios que incluyen en sus contenidos exclusivamente
resultados de in -
vestigación frente
a aquellos que
también al bergan
re cursos docen-
tes. En concreto,
este trabajo com-
plementa estudios
previos sobre la
consolidación de
los repositorios
que se centran en
el volumen de
contenidos digita-
les derivados de la
producción de las
instituciones uni-
versitarias. Como
novedad, se pro-

fundiza en el análisis del entorno competitivo de los
repositorios a partir de sus cuotas relativas de partici-
pación y de visibilidad web, permitiendo identificar los
repositorios líderes atendiendo a una doble segmenta-
ción, geográfica y por tipo de contenidos.

Centrándonos en el mercado español de los repo-
sitorios, cabe destacar que en el momento actual ya
son seis las universidades españolas que han consegui-
do posicionar sus repositorios entre los Top50 reposi-
torios institucionales a nivel europeo. Tal es el caso de
los repositorios desarrollados por las Universidades
Autónoma de Barcelona, Politécnica de Cataluña, Ali -
cante, Complutense de Madrid, Politécnica de Madrid
y Carlos III de Madrid. Profundizando en el estudio
del contexto nacional y destacando las primeras posi-
ciones en las dimensiones analizadas, los resultados
del estudio permiten concluir que son las Uni ver si da -
des Carlos III de Madrid y la Autónoma de Barce lona
aquellas que poseen el repositorio más consolidado de
investigación y mixto, respectivamente. Si bien, el lide-
razgo por cuota de participación en el segmento de los
repositorios de investigación lo detenta la Po litécnica
de Madrid, la Autónoma de Barcelona li dera el seg-
mento de los repositorios mixtos. Por su parte, en
cuanto a penetración de mercado, el liderazgo corres-
ponde a los repositorios de las Universidades Poli téc -
nica de Cataluña y, de nuevo, al de la Autó no ma de
Barcelona en los segmentos de investigación y mixtos,
respectivamente. 

Trasladando el análisis al resto de Europa, la Uni -
versidad de Amsterdan (Holanda) y el University Co -
llege of London (Reino Unido) poseen los mayores
repositorios, la primera en contenidos de investigación

Tabla 2. Principales repositorios institucionales universitarios.
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de Liège (Bélgica) y el University College of London
(Reino Unido) quienes lideran en participación en los
segmentos de los repositorios de investigación y repo-
sitorios mixtos, respectivamente. Por otra parte, el lide-
razgo en términos de penetración lo detentan el repo-
sitorio de investigación de la Universidad de Umea
(Suecia) y el repositorio mixto de la Universidad de
Utrecht (Holanda). 

En este sentido cabe señalar que las universidades
que detentan posiciones destacadas en sus cuotas de
participación relativa otorgan mayor importancia a las
funciones básicas de almacenamiento y preservación
que caracterizan a los repositorios institucionales. De
este modo, estas universidades apuestan por desarro-
llar repositorios como un complemento a las alternati-
vas utilizadas tradicionalmente para mostrar su pro-
ducción académica. En esta línea, los repositorios se
estarían empleando para dar a conocer mejor a la pro-
pia universidad al ofrecer el acceso en abierto a una
gran variedad de producción docente y/o investigado-
ra desarrollada por su personal académico. En térmi-
nos de penetración, posiciones destacadas en el nivel
de visibilidad web de la producción académica de la
universidad potencian la función de difusión de cono-
cimiento propia del repositorio institucional como me -
dio de comunicación. Por tanto, posiciones destacadas
tanto en participación como en penetración permitirán
a una universidad no solo darse a conocer mejor que
otras, respecto a su producción académica, sino que
además incrementarán la posibilidad de acceso a dicha
producción académica. En este sentido, los reposito-
rios institucionales de las universidades líderes en las
dimensiones contempladas cobran importancia como
medio de comunicación del conocimiento docente e
investigador, destacando las funcionalidades de alma-
cenamiento, preservación y difusión del conocimiento. 

Si bien el presente trabajo ha permitido caracteri-
zar los principales repositorios universitarios en térmi-
nos de volumen de contenidos digitales, participación
en la oferta de este tipo de contenidos, así como en vi -
sibilidad web, cabría proseguir en esta línea de inves-
tigación con objeto de identificar, a través de un análi-
sis causal, los factores determinantes de las posiciones
de liderazgo detentadas en las diferentes dimensiones.
Entre otros aspectos, cabría analizar si factores tales
como el idioma del repositorio, la diversidad de conte-
nidos, el tamaño de la institución o la financiación de
las mismas constituyen factores que influyen en las
posiciones de liderazgo. Asimismo, y partiendo de la
premisa de que no solo es relevante tener una gran
presencia en el mercado a través de un elevado volu-

men de contenidos, también cabría investigar la cali-
dad de los contenidos albergados en los repositorios
como un factor adicional clave en la evolución de es -
tos instrumentos que posibilitan el acceso abierto a la
producción científica; constituyendo esta otra línea de
investigación futura. 
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t Elvira Molina-Fernández

Aunque este libro fue publicado en 2008 continúa su
impacto por la forma innovadora en que se abordan los
diferentes temas, desde una perspectiva comparativa inter-
cultural asumiendo la perspectiva humanística así como
desde las aportaciones de las ciencias sociales. El selecto
conjunto de investigadores/as de renombre internacional,
cada cual experto en su campo, se afana en captar la diver-
sidad de niños y culturas de los jóvenes cultivadas en los
medios de comunicación de todo el mundo. Sus editoras
destacan en la obra la particularidad de los diferentes con-
textos nacionales y cuidan las diferentes miradas desde tra-
diciones y teorías novedosas. Sonia Livingstone, profesora
de Psicología Social y directora del Departamento de Me -
dios y Comunicaciones en la London School of Economics
and Political Science ha dedicado gran parte de su investi-
gación a los niños y el uso de Internet, ha puesto de mani-
fiesto la influencia de los medios de comunicación en el
público más joven. Mientras Kirsten Drotner, directora de
DREAM (Danish Research Centre on Education and Ad -
vanced Media Materials) en la Universidad de Southern
(Dinamarca) se ha interesado sobre la globalización de los
medios de comunicación. La forma innovadora en que se
combinan los marcos teóricos críticos y las metodologías de
investigación cualitativa permiten abordar cómo la gente
construye su sentido de identidad en un entorno de comu-
nicación repleta de significados. El tema transversal explora
cómo los medios de comunicación se convierten en una

parte crucial de la vida cotidiana de los
niños, cada vez más importante y más
influyente. Al abordar estas cuestiones,
los autores presentan casos empíricos
detallados para descubrir cómo los niños
comparten todo un mundo simbólico en
un orden social que determina sus rela-
ciones sociales. Al mismo tiempo, las preo -

cupaciones de muchos en relación con la participación de los niños con los medios de comunicación, lleva a los contribuyentes
también a indagar en los aspectos problemáticos de un mundo altamente mediado. Cada capítulo presenta los principales debates
y cuestiones básicas relacionadas con la construcción desigual de la infancia desde las diferentes culturas, explorando su relación
con los medios desde una perspectiva multidisciplinar desde la que se sugiere una abigarrada agenda para la investigación de la
relación de los niños y jóvenes con sus contextos desde perspectivas culturales diferentes reconociendo que son muy fácilmente
olvidados por estas mismas disciplinas por lo que este volumen pretende reconocer sus intereses e inquietudes como auténticos
ciudadanos. Aunque la mayoría de los autores pertenecen al campo de estudio de los medios de comunicación se presentan des-
tacadas aportaciones desde perspectivas educativas como las de David Buckingham o Alan Prout, desde el conocimiento socio-
lógico como David Oswell, Dominique Pasquier, Rich Ling o antropológico como Mizuco Ito. En su conjunto queda un panora-
ma que recoge los cambios en la construcción de la infancia, las nuevas problemáticas relacionadas con soportes emergentes
como los videojuegos, móviles, grabaciones o los tradicionales medios de comunicación, la mediación cultural en diez contextos
mundiales diferentes y, especialmente, los derechos e implicación política de los nuevos ciudadanos en la transformación cultural.
Obra, pues, de referencia y consulta obligada si se quiere tener un panorama actualizado del papel de los medios en la educación
de los niños en contextos culturales diferenciados. Permite disfrutar de un panorama internacional desde un acercamiento mul-
tidisciplinar y holístico desde el que se cuestionan asuntos tan relevantes como la infancia, los medios y la cultura.

The International Handbook of Children, Media and Culture;
Kirsten Drotner y Sonia Livingstone (Eds.); London / New York,
Sage, 2008; 537 páginas
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En la última década la evolución de las tecnologías ha pro-
vocado grandes cambios en la mentalidad de la sociedad.
Los videojuegos y la interactividad son piezas de este gran
motor de cambios. De hecho no solo los adelantos y mejo-
ras de estas áreas han quedado reducidos al mundo lúdico,
sino que su interés se ha ampliado a otras áreas como son,
por ejemplo, el cine o la realidad aumentada. Esta es la
temática que aborda este manual, que parte de la tesis doc-
toral del autor así como de diferentes investigaciones que el
propio Mora realizó en centros educativos en el campo de
las artes interactivas y cinemáticas durante los últimos doce
años. Estos trabajos de investigación, donde los jóvenes
son, en la mayoría de los casos, el objeto de estudio, le ha
permitido crear un modelo de investigación y análisis para
la implantación de interfaces hipermedia que puede ser
aplicado a distintos campos (lúdicos, culturales, educati-
vos…) y direccionado a la creación de proyectos inmersi-
vos fisiológica, psicológica y emocionalmente. La obra se
divide en cuatro capítulos, los cuales se crean a partir de
varios apartados. El primer capítulo aborda cómo la comu-
nicación multimedia interactiva ha transformado los hábitos
de comunicación en las relaciones sociales, culturales y
económicas así como los conceptos de espacio y tiempo.
Explica, por otro lado, las innovaciones que los sistemas de
comunicación hipermedia posibilitan con respecto a los sis-
temas de comunicación anteriores gracias a las nuevas tec-
nologías de la información. En otro apartado se realiza una
ligera aproximación a la metodología que
defiende este libro para el estudio de la
eficacia comunicativa lúdica-educativa
de los sistemas hipermedia. En el segun-
do apartado se formula la integración
multidisciplinar científica y profesional
necesaria para el análisis crítico y la pro-
ducción de sistemas hipermedia comuni-
cativas eficaces. Por otro lado, se desglosa y describen todos los elementos y características de los productos multimedia, interac-
tivos, hipermedia, necesarios para el análisis estético, funcional y de contenido. También se sintetiza, compone y presenta un
modelo de análisis válido para cualquier producto comunicativo e interfaz hipermedia que sirve para conocer detalladamente su
composición expresiva, narrativa, emotiva, de valores y de niveles de interacción. El tercer apartado detalla cómo se aplica expe-
rimentalmente el modelo de análisis de productos hipermedia a la muestra de productos comunicativos seleccionados. Asimismo,
se explican los cómos y los porqués de los pasos metodológicos empleados para determinar los elementos hipermedia: estéticos,
narrativos, emocionales y de valores que resultan más eficaces comunicativamente. Enumera los elementos interfaciales eficaces
en la comunicación cultural y sus aplicaciones en nuevas áreas de innovación y describe los hallazgos relacionados junto con la
hipótesis y los datos recogidos y los hechos observados sobre los elementos de la interfaz hipermedia que son más eficaces e
inmersivos comunicativamente, tanto a nivel multisensorial como a nivel psicológico. Además se clasifican las distintas aplicaciones
y líneas de investigación que abren los hallazgos de la presente obra sobre los elementos hipermedia más inmersivos y eficaces
comunicativamente a nivel expresivo, narrativo, emocional y de valores y se exponen las nuevas hipótesis plausibles surgidas de
esta investigación que necesitarán ser comprobadas en futuras investigaciones sobre los sistemas hipermedia para evolucionar en
los hallazgos científicos en este campo. La obra concluye con un amplio repertorio de todos los recursos bibliográficos e hiper-
media que se emplearon como referencia en esta obra. 

Lorena Valor-Rodríguez t 

La interfaz hipermedia: el paradigma de la comunicación interactiva
(videojuegos, cine, realidad aumentada, museos, web); Jorge Mora-

Fernández; Madrid, Fundación Autor, 2009, 553 páginas
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Keri Facer, profesora del Instituto de Educación e In ves ti -
gación Social de la Universidad Metropolitana de Man -
ches ter, especializada en culturas digitales, justicia so cial y
cambio radical en educación, y anterior directora de inves-
tigación de Futurelab, dirigió el programa «Más allá de los
horizontes actuales» para el Gobierno del Reino Unido
centrado en el estudio del cambio socio-tecnológico y sus
implicaciones para la educación. Resultado de su experien-
cia como investigadora en este libro plantea la necesidad de
reescribir la relación entre educación, cambio socio-tecno-
lógico y futuro para evitar llegar a un paisaje de profundas
desigualdades. A lo largo de la obra cuestiona quiénes son
los y las beneficiarias de los futuros adaptados a una eco-
nomía del conocimiento global que siempre tendemos a
imaginar para la educación, argumentando que ni existe un
único futuro plausible, ni este está predeterminado sino que
se construye en un continuo «diálogo recíproco de antici-
pación, adaptación y creación». La autora aborda y polemi-
za sobre los temas clave que se encuentran en el centro del
debate actual sobre las nuevas tecnologías: el papel de las
escuelas en una sociedad de la información competitiva y
fragmentada; las relaciones intergeneracionales caracteriza-
das por el envejecimiento progresivo, el cuestionamiento
del rol adulto y la redefinición del niño y la niña como
agentes activos que se inserta en torno al debate sobre los
«nativos digitales» y el «aprendizaje a lo largo de toda la
vida»; la relación entre la tecnología y la evolución humana,

materializada en la integración de la bio-
logía y las computadoras, que abre el
debate sobre el efecto que la posibilidad
de mejorar inteligencia y cuerpos puede
ejercer sobre el mantenimiento de la
diversidad; las luchas por nuevas formas
de conocimiento y democracia y el papel

de la inteligencia y el conocimiento co lectivos; las escuelas como comunidades locales y engranajes para el cambio económico
en el barrio y las posibilidades de las herramientas de los nuevos espacios públicos de la esfera virtual para el cambio social. En
este sentido justifica la posibilidad de que estudiantes y comunidades contesten las visiones del futuro que les son presentadas y
trabajen conjuntamente por la lucha por los futuros posibles para todas y todos. Para ello, la autora argumenta que hay que des-
mitificar ese futuro de la educación que solo enmascara la adaptación sumisa y prepara a sus estudiantes para la economía del
conocimiento. Al contrario, propone la escuela como un espacio prefigurativo para futuros socio-tecnológicos justos, un auténtico
laboratorio para imaginar, probar y darse cuenta de futuros alternativos. Una cosa es imaginar un futuro posible para la educa-
ción, y otra muy distinta empezar a construirlo. La autora apunta que tenemos que saber que otros están también trabajando en
esta dirección y que hay medidas a tomar para llegar allí. Actualmente hay elementos que están siendo desarrollados por educa-
dores e investigadores de todo el mundo, y hay pasos estratégicos que los líderes escolares, los responsables políticos, organiza-
dores comunitarios, investigadores y desarrolladores de tecnología pueden tomar para acercarla a la realidad. En definitiva, apun-
ta la dirección que debemos tomar cumpliendo algunas condiciones: construir nuevas estructuras de gobierno y funcionamiento
de las escuelas que permitan el diálogo permanente entre comunidad y escuela, asegurar el derecho de las escuelas a desarrollar
un currículum local, volver a conectar la educación con la vivienda, el transporte, y las políticas económicas y ambientales, valorar
la adquisición de competencias no la certificación, repensar las políticas de protección de la infancia, repensar la formación del
profesorado elaborando un programa de compromiso público con la educación, asegurar las relaciones entre la universidad y las
escuelas para democratizar la investigación y elaborar un código ético para el uso de las tecnologías digitales.

t Almudena Ocaña-Fernández

Learning Futures. Education, Technology and Social Change; Keri
Facer; London / New York, Roudledge, 2011; 1.481 páginas
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Cada vez más en nuestro país se van trazando líneas de
investigación consolidadas desde grupos de investigadores
que van cristalizando sus aportaciones en torno a temáticas
claves y que expanden los resultados de las investigaciones
a la comunidad educativa en sus dimensiones social, profe-
sional y científica, como es el caso del Grupo de Inves ti ga -
ción Esbrina amplificado en REUNI+D (Red Univer sitaria
de Investigación e Innovación Educativa) del Mi nisterio de
Ciencia e Innovación. Este no es un texto que nos incite a
la desafección política o a la defensa partidista en la justifi-
cación de decisiones por parte de las administraciones au -
tónomas. Muy al contrario, pretende explorar la dimensión
política desde su carácter más noble y justo en tendiendo
que las propuestas políticas acerca de las TIC han de abor-
darse desde la relación explícita e implícita entre la dimen-
sión normativa de la administración y las po tencialidades de
los centros y sus agentes escolares. Algu nas investigaciones
han demostrado que las políticas se ha cen a través de tec-
nologías así como las tecnologías siempre transportan ideas
políticas en su instrumentación (Sá daba y Gordo, 2008). La
mirada que aportan las y los autores de esta compilación de
Juana María Sancho y Cristina Alonso intenta señalar los
marcos de interpretación subyacentes en las políticas y
prácticas relacionadas con el uso de las tecnologías en la
enseñanza primaria y secundaria. Así, co mienza la obra
con el análisis de los discursos presentes en los documentos
que el Departamento de Educación de la Generalitat de
Catalunya publica du rante los últimos
cinco lustros y la presentación de los
resultados de esta primera exploración
lo que justifica el título del libro y la tesis
mantenida acerca de la inconsistencia y
fugacidad de a lgu nas decisiones políti-
cas. La parte empírica se aborda desde
estudios más naturalistas profundizan-
do en cuatro contextos o estudios de campo, dos en centros de primaria y dos en secundaria. A continuación en el texto se puede
acceder a los diferentes casos cuyo trabajo de campo da visiones singulares situadas entre el acercamiento de la enseñanza al
mundo actual y la identificación de variados matices en la aplicación contextualizada de las TIC. Y es a partir de esta presentación
y análisis de los estudios de casos cuando se presentan temáticas transversales relacionadas con la falta histórica de armonización
y continuidad entre las políticas y las prácticas, lo que ha ocasionado cierta profundización en la brecha entre la administración
y los centros, produciéndose cierta inestabilidad en las relaciones. El rápido crecimiento y desarrollo de las TIC y de la posible
veracidad de la «obsolescencia programada», la inflexibilidad de los presupuestos públicos y la ausencia de implicación de los
centros en la macropolítica del gasto tecnológico producen desajustes y contradicciones que son documentadas finalmente en el
capítulo siete. De alguna manera se finaliza rescatando de nuevo las invariantes pedagógicas relacionadas con las teorías y prác-
ticas curriculares, la aproximación a la cultura del centro o al instrumentalismo antieducativo de algunas prácticas de las TIC y
las necesidades de revisar la formación del profesorado justamente en el contexto de las condiciones de la posmodernidad, donde
se socializa el alumnado en un mundo mucho más interactivo, hiperestimulado en la economía del placer y en el que la escuela
se atrinchera en su función acreditadora, muy lejos de la concepción del conocimiento como experiencia y como construcción
crítica; lo cual puede agrandar el consumo acrítico de las TIC, significando más un obstáculo técnico que un aprendizaje socio-
político para la comunidad que lo necesita.

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293
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t Jacqueline Sánchez-Carrero

El espectador en la era digital es todavía un fenómeno en
exploración. No se sabe a ciencia cierta qué es lo que
realiza con más frecuencia delante de las pantallas: con-
sumir, aprender, entretenerse, informarse, o, incluso
edu  carse. Este libro comprende una serie de presentacio-
nes realizadas a propósito de las IX Jornadas Profe -
sionales, organizadas por la Fundación Audiovisual de
Andalucía (www.fundacionava.org). Como bien lo ex -
presa Pablo Carrasco, director de RTVA, en la introduc-
ción del texto, en el audiovisual «como en cualquier sec-
tor, hay dos actividades que son esenciales: Por un lado
producir, y por otro lado vender» (pág. 13). Apunta ade-
más, la importancia de conocer al cliente del audiovisual,
que no es ni más ni menos que el espectador en la era
digital. El primer capítulo da respuesta a la pregunta:
«¿Cómo se mide la audiencia en televisión?». En él M.A.
Fontán hace una descripción de los distintos métodos de
medición de audiencia desde el panel de escucha, pasan-
do por el panel de audimetría y el proceso de cálculo de
resultados hasta los controles de calidad y el futuro de
esta audimetría. Silvia Gozálvez Vega hace referencia al
tema titulado «Unidades de audiencia, consumo y repar-
to». Se introduce de lleno en el consumo televisivo, las
franjas horarias de programación de la televisión genera-
lista y los hábitos de consumo frente a la paradójicamente
pantalla chica. Por su parte, J. M. Eleta hace un recorri-
do por el panorama de la televisión de 2010, en la cual

destaca la fragmentación de las audien-
cias y la programación de TVE sin publi-
cidad, entre otros aspectos. Pero ¿cómo
son las audiencias de las nuevas venta-
nas? Acerca de ello escribe Fernando
Santiago, director técnico de la Aso cia -
ción para la Investigación de los Medios
de Comunicación (AIMC). Aclara lo

con cerniente al potencial económico en el contexto tecnológico digital, y la medición actual de la televisión. En definitiva, las nue-
vas ventanas desvelan que la televisión se convierte en contenido televisivo proyectándose así en múltiples plataformas. Otro de
los capítulos, el cinco, muestra la estrategia de programación, contenidos y retos de Canal Sur Televisión. Mario López, su direc-
tor de Antena, describe las programaciones de otros canales como TVE, Telecinco y Antena 3 antes de extenderse en el posi-
cionamiento de Canal Sur. Incluye puntos relacionados con el análisis de la audiencia, la financiación de la producción y las estra-
tegias de futuro del canal. Gustavo Núñez escribe sobre «Medición de medios digitales: tendencias y perspectivas». Señala la des-
pedida del espectador de la pantalla única y su apertura hacia otras nuevas y variadas pantallas como la del teléfono móvil, la del
smartphone, la de la tablet, la del ordenador personal o la de la consola de videojuegos. Indica cómo los internautas han crecido
frente a un «prime time» que cambia. Otro tema distinto es el de las «Marcas en televisión». A esto dedica el texto Ricardo Vaca,
presidente de Barlovento Comunicación. Hace hincapié en la radical transformación del sector audiovisual y, sobre todo, en las
razones de la fragmentación de la audiencia televisiva, y en las causas del cambio del modelo de negocio en la TV. Segmento
interesante es el dedicado en concreto a las marcas, que es definida como «una representación emocional basada en criterios
racionales» (p. 156). Felipe Romero, director de Cocktail Analysis, delimita lo que somos como «Televidentes 2.0», lo hace gra-
cias a un estudio realizado en dicha empresa desde el 2007. Vincula diversos aspectos que conforman al espectador de hoy en
el mundo 2.0, como son las descargas y el streaming, los vídeos online, las redes sociales, la mobileTV, y la televisión de pago.
Cierra el texto David Martínez, director de ficción de Telecinco, quien describe al público amante de la ficción en la era digital,
concluyendo que más allá de las nuevas tecnologías «el nuevo espectador quiere que le cuenten historias que le complazcan ínti-
mamente y que pueda compartir en sociedad» (pág. 190). 

A la búsqueda del espectador en la era digital; May Silva (Ed.);
Sevilla, Fundación Audiovisual de Andalucía / Radio Televisión de
Andalucía (RTVA), 2011; 207 páginas
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«El futuro de la televisión pública» puede leerse como una
conversación mantenida entre académicos de varios países
de Europa y periodistas de TVE sobre los retos de futuro
de Televisión Española. Se trata de un libro colectivo, en -
tre cuyos autores se hallan los estudiosos que más han con-
tribuido al ámbito de la televisión pública en España, en
combinación con las perspectivas de prestigiosos profesio-
nales de TVE. El volumen, además, ofrece los resultados
de cuatro ambiciosos estudios recientes, relativos a la radio-
televisión pública en diferentes países de Europa. De este
modo la conversación incluye temas y preocupaciones que
trascienden nuestras fronteras y que sitúan al lector en los
debates que conciernen a la radiotelevisión pública en Eu -
ropa. El libro se estructura en torno a tres bloques: el pri-
mero trata el valor de la radiotelevisión pública para una
democracia de calidad, el segundo realiza un diagnóstico
sobre los logros y retos de Televisión Española en el perio-
do 2006-11, es decir, antes del decreto aprobado por el
gobierno del Partido Popular el 20 de abril de 2011 que
permite que «un gobierno con mayoría absoluta pueda ele-
gir al presidente de RTVE, y que ha sido calificado como
una involución democrática» por parte del Consejo de In -
for ma tivos de TVE, la Federación Internacional de Perio -
distas, el Foro de Periodistas (FOP) y la Asociación de aca-
démicos ULEPICC. Por su parte, el tercer bloque trata so -
bre el acceso y la participación de la sociedad en los me -
dios de comunicación. La lectura del libro ofrece datos y
argumentos que permiten sostener que
los ecosistemas mediáticos con unos me -
dios públicos independientes y sólidos
contribuyen a un ejercicio democrático
sano, como re vela el estudio comparati-
vo entre la dieta informativa británica y
finlandesa, elaborado por James Curran
y otros au tores que aparece en su segun-
do capítulo. Los finlandeses están más expuestos a noticias de relevancia pública que los británicos y ello implica que tienen
mayor conocimiento sobre tales cuestiones. Y ello, enlazando con la investigación de Couldry, Livingstone y Markham (2007)
también citada en el libro implica que la conexión con lo público estará más afianzada entre los finlandeses que entre los britá-
nicos. Académicos y periodistas se dan cita en la segunda parte del libro para tratar los logros y retos de RTVE en los últimos
años. Enrique Bustamante y Patricia Corredor encabezan la sección con un análisis pormenorizado de la política audiovisual de
los gobiernos de José Luis Rodríguez-Zapatero, especialmente centrado en la última legislatura. En una línea similar, Pedro Soler,
periodista de Informe Semanal, trata las primeras decisiones gubernamentales del PP respecto de Televisión Española, que ya
resultaban preocupantes incluso antes del mencionado Real Decreto. A su vez, dos miembros del Consejo de Informativos de
TVE analizan su funcionamiento y Manuel Aguilar reflexiona sobre el proceso de digitalización de los contenidos de La Casa.
Por su parte, Rafael Díaz Arias, analiza en profundidad el marco legal amplio en el que se encuadra la protección del pluralismo
interno en RTVE. El volumen también ofrece una aproximación a la percepción que los receptores y profesionales de noticias
de TVE tienen sobre las mismas, realizada por un equipo de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid. El tercer bloque trata
sobre las posibilidades reales y las demandas sociales relativas al acceso de la ciudadanía a los medios y a su participación. A ello
dedican sendos artículos Javier Callejo Gallego y Juan Carlos Miguel, junto a Miguel Ángel Casado. Por su parte, Yael de Haan
y Jo Bardoel ofrecen los resultados de un estudio cualitativo sobre la aproximación de los servicios informativos holandeses públi-
cos a la ciudadanía. Irene Costera también analiza, en virtud de un extensísimo estudio cualitativo la percepción del público sobre
el significado de «televisión de calidad». Para cerrar, el volumen incluye un estudio preliminar que permite reflexionar sobre el
rol que los académicos tienen y podrían tener en el ecosistema mediático español, gracias a su comparación con el sistema fin-
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Cine de ensayo, imágenes pensantes, filmosofía... La utili-
zación del discurso audiovisual como herramienta desde la
que pensar la realidad que nos rodea es, como advirtiese
en su momento Jean-Luc Godard, la asignatura pendiente
del cine, atrapado entre las figuraciones de la ficción y las
aspiraciones a mostrar una realidad no mediada que, de
formas diversas, han sostenido el desarrollo del género do -
cumental. Si bien es cierto que cine y pensamiento no han
hecho buenas migas históricas, el trabajo de ciertos franco-
tiradores escogidos (el cine de no-ficción de Vertov, Vigo,
Buñuel, Resnais, Marker, Bitomsky, Farocki o Jordá, entre
otros) ha generado un hilo que hoy día reclama nuevas fór-
mulas en nuestra cultura audiovisual, espacios desde los
que reivindicar una imagen que se reconozca como tal, que
aborde críticamente el papel que juega en un complejo
entramado social que, de forma creciente, se asienta sobre
patrones de visibilidad/invisibilidad. Pensar es aquí pensar
la imagen, resistir su poder, su hábito de convertirse en una
segunda naturaleza, para enmarcarla en el espacio de la
subjetividad, de la intención, del discurso. El presente volu-
men firmado por David Montero y publicado por Peter
Lang aborda estas cuestiones desde la concepción del cine
ensayístico como práctica dialógica. La idea central es cla -
ra: más que como monólogo ensimismado es necesario
concebir la tarea de pensar en cine desde la lógica del diá-
logo abierto, en la que el gesto esencial consiste en la su -
perposición de discursos de corte muy diverso. En definiti-

va, una forma que piensa, pero que lo
hace a partir de la yuxtaposición de ele-
mentos (imágenes, sonidos, música) y
con vocando voces diferentes en el pro-
pio tejido del ensayo. Como explica el
texto, «cine de la confrontación; el cono-
cimiento deriva aquí del acto de contras-
tar, ya sea imágenes, experiencias o dis-

cursos» (Montero, 155). Se trata de una propuesta que, sin cuestionarlas de forma frontal, invita a reconsiderar posiciones teóri-
cas que han presentado el ensayo fílmico como la sublimación del cine de no ficción en primera persona. Las bases para entender
las dinámicas de conocimiento que pone en juego el cine ensayístico, explica Montero, se encuentran ya en los diálogos socráti-
cos, en la reformulación que de los mismos realiza Montaigne en sus Ensayos y en el trabajo filosófico de Mijail Bajtin. Frente a
una concepción cartesiana, que separa sujeto y objeto, se apuesta aquí por un conocimiento tentativo, de prueba y error, que
parte de la experiencia individual, pero moviliza necesariamente la experiencia de otros para alcanzar conclusiones provisionales.
«Thinking Images. The Essay Film as a Dialogic Form in European Cinema» parte de este planteamiento teórico para examinar
desde una nueva perspectiva aspectos como los desplazamientos discursivos entre ensayistas y espectadores en este cine dialógico
o las dinámicas de representación autorreflexiva propias del cine-ensayo. Aunque todos los ejemplos están tomados del ámbito
europeo, el libro se centra en el trabajo de tres autores: el recientemente fallecido Chris Marker, Harun Farocki y José Luis
Guerín. Desde presupuestos estéticos diferentes sus películas ejemplifican las distintas vertientes del cine ensayístico en la tradición
europea, desde el diálogo multimedia markeriano a las imágenes destiladas de Farocki pasando por la reivindicación que hace
Guerín de un cine con memoria cinematográfica. En este sentido, y más allá de la propuesta teórica, el lector encontrará aquí
referencias útiles desde las que acercarse a obras clave de este cine de la inteligencia (la fórmula preferida por el propio Farocki
para hablar de cine-ensayo) que, por otra parte, aún están desigualmente publicadas en nuestro país. Filmes como «Level 5»
(Chris Marker, 1997), «Videogrammer einer Revolution» (Harun Farocki, 1992) o «Arbeiter» verlassen die Fabrik (Farocki, 1995)
resultan imprescindibles para entender los caminos transitados por el cine de no-ficción de los últimos veinte años, aunque sobre
ellas aún se haya discutido poco y de forma deslavazada.

Thinking Images. The Essay Film as a Dialogic Form in European
Cinema; David Montero; Berna, Peter Lang LTD, 2012; 
191 páginas
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La comunicación es considerada en las principales herra-
mientas de clasificación temática una disciplina genérica,
transversal. Genérica porque su principal objeto de estudio
es la información y cómo esta es difuminada y comunicada
a los diferentes públicos a fin de desarrollar habilidades y
destrezas. La comunicación es por tanto estudiada desde
múltiples campos y especialidades, y con esta visión se ha
elaborado el libro «Medios de comunicación en el aula»,
un libro donde varios profesionales de referencia, desde
diferentes enfoques y perspectivas, analizan la influencia de
los fenómenos comunicativos en el aula y aportan un con-
junto heterogéneo de variadas y enriquecedoras visiones
que permiten al lector comprender mejor el papel que jue-
gan los medios de comunicación como instrumento didác-
tico. Como señalan los coordinadores, la obra parte de la
premisa de que los textos periodísticos en general (conside-
rando también los nuevos soportes multimedia surgidos en
la denominada «era digital») constituyen una valiosa herra-
mienta para el desarrollo del alumnado en las diferentes
etapas educativas. Conviene, por tanto, prestar atención a
la creciente necesidad de aplicación de las nuevas (y tradi-
cionales) tecnologías de la información en el aula. Los capí-
tulos recogidos en el volumen pueden agruparse en torno a
tres ejes temáticos principales: la aplicación de la prensa en
el aula, el rol social de la prensa en la educación y forma-
ción de los ciudadanos y el eje familia-escuela como punto
de partida crucial de la formación del alumnado. El primer
eje, lo conforman los capítulos de la Dra.
Sevillano, quien profundiza en estilos de
enseñanza-aprendizaje para el uso de los
medios en clase, teniendo en cuenta que
resulta esencial «preparar al profesorado
para que puedan explotar debidamente
los medios de comunicación, mostrarles
los campos aplicativos, fomentar su parti-
cipación directa en la preparación del material y sensibilizarlos hacia la necesidad de conseguir objetivos y competencias educa-
tivas mediante su utilización» (pág. 13); Dra. Núñez (Universidad de Sevilla), que se adentra en la influencia de los mensajes de
la publicidad analizando dos casos específicos en los que se trataba el papel del docente; Pablo Aparicio, que estudia el valor
didáctico de los artículos de Lázaro-Carreter (Universidad de Granada) «El dardo en la palabra»; más general es el trabajo de
Remedios Sánchez-García, centrado en la función de la prensa escrita como instrumento de trabajo en el aula de primaria «para
motivar el aprendizaje en distintas disciplinas» (pág. 102); Tolchinsky, Buisán y Ríos, que dedican su estudio a las prácticas docen-
tes de la lengua escrita en Educación Primaria que se ven complementadas con la aportación de Martínez-Peral, que explica una
experiencia didáctica sobre la aplicación de los medios de comunicación en las aulas de las escuelas rurales. Sobre la segunda
línea abordada, el rol de la prensa en la educación, se trabaja en los capítulos del Dr. Sánchez-García (función didáctica de la
retórica en la prensa), la profesora y periodista Paz Isla, a propósito de la divulgación educativa en los medios de comunicación
–esto es: la retroalimentación entre escuela/comunicación–, la Dra. Loscertales (Universidad de Sevilla) que estudia el rol de las
mujeres profesoras en el cine, Lucía Benítez (Universidad de Cádiz), que entiende el papel de los medios de comunicación como
objeto de consumo social condicionador de actitudes y modos de actuación. El apartado dedicado a la relación entre familia y
escuela es fruto de las reflexiones de Díez y Terrón (Universidad de León); Ana Mª Ramos (Universidad de Granada) dedica su
investigación al papel de los medios de comunicación en la sociedad como promotora de actitudes que marcan el devenir de la
escuela; o García-Sempere, que explica una experiencia didáctica a propósito del uso de la radio escolar por Internet. En suma,
nos encontramos ante un valioso volumen, que resultará de especial interés y utilidad para los profesionales docentes y del ámbito
de la comunicación en general, instrumentos imprescindibles por cotidianos para el trabajo eficaz en las aulas del siglo XXI.

Rafael Repiso t 

Medios de comunicación en el aula. Enfoques y perspectivas de tra-
bajo; Remedios Sánchez, Paz Isla y F.J. Sánchez; Madrid, 

Octaedro, 2012; 252 páginas
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Como indica el autor de este volumen galardonado con el
Premio Nacional de Ensayo 2011, «La cámara de Pandora.
La fotografía después de la fotografía» sigue el rastro de un
estudio anterior igualmente firmado por el profesor Joan
Fontcuberta en 1996 y titulado, esclarecedoramente, «El
be  so de Judas. Fotografía y verdad». Si aquel libro se cen-
traba en algunos de los debates fundacionales de la discipli-
na fotográfica (concretamente en su particular estatuto do -
cumental), este nuevo compendio de textos, estructurado
en dieciséis artículos publicados en prestigiosos foros foto-
gráficos y precedidos de una introducción, aborda cuestio-
nes esenciales del actual binomio tecnología digital-imagen
fotográfica. El texto en su conjunto gira alrededor del
siguiente argumento: la tecnología digital aplicada al me dio
fotográfico ha creado nuevos objetos visuales que exigen
un análisis a la luz de los cambios que propone la denomi-
nada posfotografía. La práctica fotográfica estaría mostrán-
donos, en su imbricación con la tecnología digital, numero-
sos cambios de proceso y resultado. Así, el acto fotográfico
parece ser cada vez más sencillo y barato y las imágenes
que surgen de la práctica de esta masificada actividad se
predisponen al retoque digital. Además, se suma a la explo-
tada cualidad testimonial y autentificadora del medio, un
nuevo panorama que viene a abandonar la idea de imagen
como huella. La divulgación de los software de posproduc-
ción digital, pero sobre todo la generalización de una con-
ciencia crítica para con la fotografía, nos permite ahora sos-

tener, sin riesgo a equivocarnos, que esta
disciplina es un lenguaje con el que se
pueden construir imágenes codificadas.
De esta manera, las fotografías procesa-
das digitalmente nos hablarían no solo de
una enorme sofisticación técnica, sino
tam bién de la capacidad teórica para
abordar, de una vez por todas, los deba-

tes planteados por el medio fotográfico desde su nacimiento. La fotografía ya es vista como una representación del acontecer que
podemos usar, igual que un mapa, para explorar la realidad. Bajo estas premisas esenciales, el autor analiza conocidos casos de
los ámbitos publicitario, periodístico y artístico, principalmente. Acompañan a las argumentaciones numerosos ejemplos gráficos
que aseguran una fácil recepción del texto. Especial relevancia merecen los capítulos «El ojo de dios», «Ficciones documentales»
y «El misterio del pezón desaparecido». El primer artículo compendia y explica numerosas cualidades de la imagen digital, desde
la instantaneidad de su obtención hasta sus múltiples posibilidades de retoque y transmisión en redes sociales. Además, plantea
una interesante reflexión: el fotógrafo habría recuperado parte de su autoría perdida y estaría pasando a ser entendido, de forma
generalizada, no como mero transmisor de datos icónicos, sino como escritor de textos visuales. En el segundo capítulo citado,
Fontcuberta sostiene que el modelo canónico de interpretación fotográfica (el ya señalado estatuto documental) estaría, tras la
aplicación de la tecnología digital, redimensionando algunos de sus pilares nocionales. De esta manera, explica detalladamente el
autor, una fotografía puede reflejar una realidad sin ser por ello la copia exacta de esa escena. Por último, el tercer capítulo des-
tacado estudia, con un curioso título, diversas fotografías situadas en distintos espacios discursivos (fotografías de prensa o anun-
cios publicitarios en su gran mayoría) para mostrar los debates éticos y deontológicos que plantea la aplicación del retoque digital.
Puede sorprender al lector la particular manera del autor a la hora de explicar, con una clara intención divulgativa, las complejas
relaciones entre el referente y la representación que plantea la imagen digital. Pero es necesario saber que, aunque como se indi-
caba al comienzo de esta reseña el presente volumen ha sido reconocido como una obra ensayística, La cámara de Pandora. La
fotografía después de la fotografía se está convirtiendo en uno de los más esclarecedores estudios sobre imagen estática digital
publicados en los últimos tiempos. 

La cámara de Pandora. La fotografí@ después de la fotografía; Joan
Fontcuberta; Barcelona, Gustavo Gili, 2010; 192 páginas

t Nieves Limón
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Esta monografía, que tenemos la posibilidad de analizar, re -
coge los resultados de un proyecto de innovación docente
e investigación educativa, promovido por la Universidad de
Zaragoza, sobre las metodologías activas para la coordina-
ción curricular del Grado en Periodismo. En ella, se pre -
sen  ta un estudio de las competencias interdisciplinares de
las titulaciones relacionadas con la comunicación y la infor-
mación. Doce profesores de distintas universidades españo-
las y extranjeras aportan reflexiones y experiencias en torno
al tema con una claridad y realidad sorprendente. Sus apor-
taciones se basan en datos empíricos, argumentados de
forma tajante, contundente que nos delata la rigurosidad de
sus conclusiones. Se estructura en dos partes y comprende
nueve capítulos, que se complementan entre sí, haciéndose
contribuciones a esta temática, aportando enfoques com-
plementarios. La primera parte aborda las distintas di men -
siones relacionadas con las competencias universitarias del
siglo XXI, en la que Marta invita a recuperar las capacida-
des de reflexión, autoevaluación y crítica, cualidades tradi-
cionales del periodista. Rey y Canales, de la Uni ver sidad de
Zaragoza, abogan por un enfoque sistémico, una propuesta
de intervención docente autopoiética que tiene por finali-
dad la autonomía del educando propuesto para el de -
sarrollo de las competencias comunicativas. Cortés Mon -
 talvo de la Universidad de México al tratar las competen-
cias comunicativa en la formación universitaria afirma que
esta es genérica, transversal y de base metodológica pa ra
toda la profesión, actividad y proceso de
conocimiento, por tanto, cualquier pro-
fesor, gestor, investigador, instructor y
guía académico de cualquier campo de
conocimiento es tán obligados al dominio
de los más ele vados niveles de los ámbi-
tos de la com petencia de comunicación.
Agustín La cruz, en base a las competen-
cias informacionales de la sociedad digital, argumenta que la adquisición de competencias básicas de carácter trasversal relacio-
nada con el desarrollo de habilidades para el manejo eficaz de las tecnologías, de los medios y de la información resulta impres-
cindible. Ruiz del Olmo, de la Universidad de Málaga, referida a las competencias digitales y en red en el contexto de los estudios
superiores de comunicación, insiste en la necesidad de establecer y de estudiar una serie de competencias específicas cuya pro-
blemática difiere de las digitales en red y que denomina competencias de la movilidad contextual y espacio-temporal. En la segun-
da parte, Real Rodríguez se centra en la aplicación de las titulaciones: las competencias y destrezas de los estudios de periodismo
en España, en su análisis entiende que hay que facilitar unos conocimientos básicos que se concentran en contenidos científicos,
profesionales, intelectuales, culturales, humanos, éticos y deontológicos. Martínez y Sán chez Martín, de la Universidad de Gra -
nada, con gran contundencia aseveran lo imprescindible que se ha vuelto poseer una competencia digital para el desarrollo de
cualquier profesión. Marcos Recio y Alcolado apuestan por unos profesores de la universidad del siglo XXI flexibles y polivalen-
tes, que posean habilidades sociales que les permita la gestión de la comunidad de aprendizaje, por lo tanto conocedores de las
TIC. Gómez Quintero diserta sobre el mercado laboral y las condiciones de trabajo en comunicación, haciendo una lectura
sociológica en el contexto de la crisis económica, aludiendo al cambio tan drástico y radical que ha tenido el panorama profesional
de los informadores y comunicadores. Todas estas aportaciones, desde diferentes puntos de vista, pero tan complementarias a la
vez, hacen de esta monografía un documento importante y necesario para todo profesional de la comunicación independiente-
mente de la rama o disciplina que sea. 

Competencia interdisciplinares para la comunicación y la informa-
ción en la sociedad digital; Carmen Marta, Carmen Agustín e Isabel

Ubieta; Madrid, Icono 14, 2012; 214 páginas

Cinta Aguaded-Gómez t



218

L I B R O S

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

t Jacqueline Sánchez-Carrero 

Para quienes hemos tenido la posibilidad de trabajar en
televisión –detrás de las cámaras– este es el libro que hu -
biéramos querido escribir. No tanto por lo de la creativi-
dad –que es un mundo muy subjetivo– sino sobre todo por
los entresijos que Toledo deja ver en su bien hilado discur-
so. Dedica una primera parte a la citada creatividad, exten-
diéndose no solo en las teorías existentes en este campo
sino también en los tipos de pensamiento, los usos que hace
el ser humano de esta capacidad tan especial, las etapas, las
técnicas, y describe con curiosidad los hábitos y costumbres
de una persona que posee una actitud creativa. Esta apor-
tación la complementa con la opinión de destacados profe-
sionales que en los últimos años nos han puesto a pensar en
esto de la creatividad, como son: Ken Robinson, Oliviero
Toscani, Alejandro G. Vigo Alan J. Rowe, entre otros.
Des   pués el autor pone su empeño en sintetizar la historia
de la televisión pero no como la solemos leer o consultar en
los textos de estudio, sino desde un enfoque global, enla-
zándola con los contenidos que este medio de comunica-
ción ha hecho llegar a multitud de espectadores en diversas
épocas. No sin antes detenerse en la televisión y sus conte-
nidos en España. Luego se pregunta: ¿es lo mismo ser cre-
ador que ser creativo?, ¿en qué se distingue un creativo de
un pensador de programas para la televisión? Toledo
muestra ese mundo con un lenguaje diáfano, que comple-
menta con algunos gráficos y esquemas que posibilitan una
mejor comprensión de lo que quiere transmitir. Así, térmi-

nos como imaginación, experimentación,
aprendizaje y construcción –de ideas–
son como piezas de un rompecabezas
que sitúa estratégicamente a lo largo de
la obra. Es fácil entender que el proceso
de creación de un programa no es cosa
de un día, ni de dos, como afirma el

autor. Por eso hace referencia al lector del «paso a paso» de dicho proceso, desde la idea hasta el programa, pasando por el for-
mato. Responde a preguntas como ¿cuáles son las motivaciones y fuentes creativas que alimentan este tipo de ideas?, ¿qué es el
«preformato»?, ¿y el formato?, ¿en qué consiste un programa piloto?, ¿a qué se le llama book en este entorno?, entre otras cues-
tiones del mundo interno de la televisión. Como si esto no fuera poco para reunir en un libro, Toledo desvela también su receta
para un programa de éxito, haciendo énfasis en el llamado «coeficiente de confluencia», que no es más que las dos fuerzas que
convergen para conseguir un efecto deseado, y en este caso son, por un lado los creadores y pensadores de un programa, y por
el otro, el espectador. Pero esto no debe interpretarse como una sencilla inferencia, existen diversos grados de esos «coeficientes
de confluencia» que deben ser puestos en práctica para tener éxito en la pantalla. Por otro lado, dedica un gran espacio del libro
a la tan mencionada audiencia de televisión. Y lo hace porque lo merece. Todos somos audiencia, aunque por regla general, no
nos percatemos de ello. Y es que para quienes están detrás de las cámaras la audiencia es todo «porque se venera, se desea y se
busca incesantemente» (p. 94). Toledo analiza la audiencia en televisión, incluyendo variables como la edad, el target comercial...
y cierra otro de los grandes apartados del libro con lo que llama «cápsulas reflexivas», es decir, un conjunto de pensamientos
meditados en relación con el género, cómo enganchar al espectador, la estrategia de la televisión en la actualidad, la considera-
ción de espectador activo, los problemas de la creación televisiva, la irrupción de Internet, el «branded content», la televisión al
servicio de la publicidad y el futuro de este medio tan controvertido, entre otros aspectos. «La televisión se decanta por una doble
función: responder a las expectativas de ocio de los espectadores pasivos y activos, e informar de la realidad que quiere transmitir»
(p.129). Así comienzan las conclusiones de un texto interesante, en el cual se trata a la televisión como objeto de estudio desde
el enfoque de la creación y la producción audiovisual. Innegablemente un libro de consulta, básico para los profesionales de la
televisión y los que aspiran a serlo. 

Cómo crear un programa de TV. La creatividad y su aplicación a lo
audiovisual; Sergio Toledo; Barcelona, Laertes, 2012; 178 páginas
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En «Nordicom Review», nos encontramos una publicación
de amplio recorrido en torno a los medios y la comunicación
en países nórdicos. Esta revista semestral dirigida a la comu-
nidad académica internacional presenta lo mejor de la inves-
tigación en la región y trata de reflejar la gran variedad de
tradiciones intelectuales en este campo. En concreto, el pre-
sente número monográfico, resultado de una colaboración
entre Nordicom Review y la revista web «Glocal Times»,
publicada por la Universidad de Malmö en Suecia, se su -
merge en los problemas y las preocupaciones para empren-
der y mantener una comunicación para el desarrollo y el
cambio social, y las perspectivas de futuro de esta. El mo -
no gráfico comienza con un artículo del antropólogo social
Thomas Hylland Eriksen, que, a partir de la revisión del
tratamiento de la identidad en diversos países, sostiene que
la democratización de los medios de comunicación podría
ser una clave para la consecución de un mundo menos
inestable y una dimensión importante para una sociedad
glo  bal más equitativa. En «Mobilizing for Gobal AIDS
Treatment», Lisa Richey, apuesta por una movilización de
la comunicación a nivel mundial desde una perspectiva in -
terdisciplinaria que vaya más allá de los métodos de co -
mercialización que se han venido utilizando en lo referente
a la lucha contra el SIDA. Bella Mody llama la atención
sobre el potencial de la información en la configuración o
la promoción a largo plazo de ayuda para la transformación
nacional. La autora Nora C. Quebral se centra en la inte-
racción de los conceptos de de sarrollo y
comunicación en los países de sarrollados
o en vías de desarrollo. Por su parte,
Paula Chakravartty analiza el pa pel de la
industria de la tecnología de la informa-
ción en la promoción de una agen da de
desarrollo específico en el ca so concreto
de la India, dado su emergente mercado
y sus controvertidas acciones. También en el marco de la India, Pradip Thomas examina el papel desempeñado por el software
del sector público en el cambio social de este país. La comunicadora y académica Rosa María Alfaro argumenta, desde la pers-
pectiva de Perú, la importancia de los ciudadanos como protagonistas en el diálogo con otros actores clave, como gobiernos, sec-
tor empresarial, sociedad civil… para la promoción de un desarrollo nacional equitativo. Silvia Balit retoma la experiencia de la
FAO para extraer lecciones del pasado reciente e identificar los desafíos para el futuro, concluyendo con un análisis de los requi-
sitos de un entorno propicio para la integración de la comunicación para el desarrollo. En «The limits of communication», los
autores reflexionan, desde una experiencia propia, sobre los problemas de las estrategias de comunicación en la industria de desa-
rrollo. Los siguientes tres artículos prestan una especial atención a los medios de comunicación con sendas experiencias en comu-
nidades africanas, en primer lugar Peter da Costa explora el crecimiento de la radio comunitaria en África; Ramafoko, Andersson
y Weiner abordan la utilización del formato reality TV para fomentar el desarrollo de la comunidad; y en tercer lugar, los autores
de «The globalization of the pavement» se centran en la profusión de los nuevos medios y cómo las formas de comunicación tra-
dicionales se adaptan a la era digital. Sobre la educación y la formación profesional como punto importante en la comunicación
para el desarrollo, Helen Hambly Odame y Natalie Oram analizan experiencias en la enseñanza y el aprendizaje de procesos
de comunicación orientados al cambio social y, por su parte, Lemish y Caringer abogan por una formación de comunicadores
críticos y usuarios participativos. Centrados en las perspectivas de futuro y el potencial de la comunicación en el cambio social se
encuentran los artículos de Emile McAnany y Cees Hamelink. Y para cerrar el monográfico, Oscar Hemer y Thomas Tufte nos
advierten del poder de la movilización de los medios de comunicación social y la importancia de una atención a estos procesos
emergentes.

Águeda Delgado-Ponce t 

Nordicom Review, 33, Special Issue. Communication, Media and
Development. Problems and Perspectives; Göteborg (Sweden),

Nordicom, University of Gothenburg, 2012; 240 páginas

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3



220

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

Esta publicación, realizada por la «Asociación Civil Pe -
riodismo Social» y el «Observatorio de Televisión» de la
Universidad Austral, muestra la calidad de la cobertura
acerca de la infancia en cinco noticieros nocturnos que
se emiten en el área metropolitana argentina: Tele no -
che, Telefé, Telenueve, América y Visión 7. Esta inves-
tigación desvela con datos precisos una situación que se
evidencia en la televisión de muchos países –sobre todo
en los espacios noticiosos–, donde se emiten con fre-
cuencia situaciones crudas en las que están involucra-
dos menores de edad. Son imágenes innecesarias, que
exhiben acciones de violencia sin poner el menor cuida-
do; no olvidemos que se trata de las personas más vul-
nerables de la sociedad por lo que deberían de estar
especialmente protegidas. El aspecto más interesante de
esta investigación recae indudablemente en la inclusión
inadecuada de la infancia en la cobertura informativa
que hace uno de los medios de comunicación más po -
pulares, como es la televisión. ¿Cómo se llevó a cabo
ese análisis de noticias? Las autoras dejan entrever que
el proceso comenzó por identificar qué noticias incluían
a los menores en cada uno de los noticieros. Pos terior -
mente un grupo de periodistas y estudiantes de periodis-
mo –con sensibilidad hacia el tema– analizaron las pie-
zas informativas clasificándolas según una veintena de
categorías, entre otras: temas principales, temas secun-
darios, fuentes consultadas en la noticias, términos pe -

yorativos, cita de políticas públicas, ci ta
de legislación, mención de estadísticas, si
integra títulos principales del noticiero,
quién es el presentador, y si la informa-
ción tiene perspectiva de género. La pu -
blicación incluye un resumen donde figu-
ran los principales datos como por ejem-
plo el bajo porcentaje de noticias que

incluye a chicos y chicas (12,4%) y la referencia a los temas de esas noticias donde destaca la violencia, que ocupa un 43,2% del
total. También hace énfasis en los puntos centrales de la calidad informativa de la noticia. En relación con los derechos del niño
el informe enfatiza cuatro noticias en las cuales denuncia la vulneración de algunos de esos derechos, como lo es la difusión de
fotografías de menores en informaciones dramáticas, sin el concebido resguardo del rostro. Finalmente aparece una sección titu-
lada «Noticieros por dentro» donde se dedica un espacio, acentuando la atención en los temas principales, las fuentes de infor-
mación, algunas cifras destacadas... Ese segmento subraya un caso en concreto en el que dicho canal vulnera la imagen del
menor, no informa adecuadamente o, por el contrario, lo hace de una forma destacada. En el caso de Telenoche ese apartado
se denomina «Visibilizar la violencia de género»; en Telefé Noticias «La adicción de Paco y un informe revelador»; en Telenueve
«El que más espacio brinda a los temas de salud»; en Visión Siete «Los chicos, con su palabra»; y en América Noticias «La historia
de un nene esclavizado». Desde el punto de vista del diseño, las autoras presentan un informe de investigación en forma de revis-
ta, con un diseño moderno y colorido en el que se enfatizan las fotografías, las columnas de texto y sus títulos, así como los gráficos
y las citas importantes de los entrevistados englobados en rectángulos por separado. «La Asociación Periodismo Social» –que tra-
baja por un periodismo de calidad– y el «Observatorio de Televisión de la Universidad Austral» han unido esfuerzos para desa-
rrollar esta investigación que se enmarca dentro de una gran alianza para la acción. Tienen como fundamento observar el medio
televisivo con el objetivo de analizar los contenidos y sobre todo su calidad. Para ello lleva a cabo un monitoreo continuo de la
programación de los cinco canales de televisión en abierto. En ellos supervisan la temática, los valores, la adecuación a la realidad
social de los grupos representados y el respeto por la diversidad. Sin duda, un objetivo loable que tiene como premisa proteger
a los niños y adolescentes y defender sus derechos. 

t Jacqueline Sánchez-Carrero

L I B R O S

La niñez en los noticieros; Alicia Cytrynblum y Gabriela Fabbro
(Ed.); Buenos Aires, Asociación Civil Periodismo Social, 2011; 
23 páginas
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Un alto porcentaje de la ciudadanía aun sostiene la cre-
encia de que los episodios de violencia de género tienen
una relación directa con el alcohol y el consumo de dro-
gas. Sin embargo, en los orígenes de la violencia –de las
«explosiones» de violencia, que son las que tienen cabi-
da en los medios en la gran mayoría de las veces– no se
encuentran patrones relacionados con las adiciones.
Co mo tampoco ha sido posible establecer perfiles de
agresores (ni bebedores ni agresivos ni de determinadas
clases o niveles socio-culturales) ni de víctimas. Todo
es te conjunto de sustratos del imaginario colectivo, que
vuelven a manifestarse en cada encuesta ciudadana so -
bre la cuestión, arroja la preocupante incertidumbre de
los efectos de la información mediática. Los encuadres
de las noticias, orientadas a la lógica del dato y en mu -
chos casos del suceso, todavía resaltan hechos como el
consumo de drogas o la «enajenación mental» en su
configuración discursiva lo que, añadido a los mitos so -
ciales sobre la relación de la violencia machista y el con-
sumo de drogas o los problemas mentales hace plante-
arse la relación entre ambos de una forma casi ontoló-
gica. Ante la coincidencia unívoca de los encuadres no -
ticiosos y de la expresión del imaginario colectivo sobre
un conflicto social las dudas propias de la comunicolo-
gía se ciernen nuevamente: ¿es el imaginario so cial el
que se ve reflejado en los periodistas que narran?, ¿es
por lo que narran los informadores por lo que se da de -
terminada conceptualización social del
fenómeno? Estas preguntas, y muchas
otras, laten en esta obra que desde una
pers pectiva multidisciplinar y rigurosa
abor da la inevitable y necesaria relación
del grave problema social de la violencia
de género con la comunicación (como
estrategia de sensibilización pero también como una segunda posible violencia) así como con la justicia y sus lógicas propias de
funcionamiento. En este sentido y adoptando el enfoque de la inevitable educación social que ejercen los media, así como desde
el paradigma de los efectos de estos sobre la opinión pública se pronuncia este libro que, en uno de sus capítulos establece una
tipología exhaustiva y en ciertos aspectos novedosa sobre esta temática específica y las consecuencias de la mediación periodística
de la misma. Como esta cuestión, la obra compendia los principales asuntos de interés en cuanto a violencia de género y medios
de comunicación hoy día: pervivencia de la estereotipia y sus consecuencias sobre la configuración identitaria de género asociada
a roles fuertemente sexualizados, encuadre mediático de las noticias de violencia de género y sus efectos, limitaciones a la libertad
de información en casos de violencia, críticas al excesivo protagonismo del agresor en los discursos mediáticos y una no poco
controvertida aproximación al problema de la observación (directa y mediada) de una agresión desde una perspectiva cinemato-
gráfica pero que puede extrapolarse, por ejemplo, a la recreación del horror de las agresiones en las imágenes de víctimas de vio-
lencia machista. Esta obra supone una revisión de la crítica académica al proceso noticioso en casos de violencia de género insu-
flando nuevos aires a la trayectoria de estos estudios. Destaca por ejemplo una perspectiva poco abordada hasta el momento y
es la conexión entre el perverso narcisista y las características psicológicas subyacente en los maltratadores y de esta relación en
sí misma con el excesivo protagonismo de ellos (y sus egos) en las noticias. Esta mirada, poco común, planteada por el profesor
Suárez, se complementa con otras no menos lúcidas que hacen de esta obra una referencia ineludible en un momento de especial
virulencia del fenómeno y de necesaria renovación en los análisis académicos. 

Belén Zurbano-Berenguer t 

Comunicación y justicia en violencia de género; Inés Iglesias y María
Lameiras; Valencia, Tirant lo Blanch, 2012; 165 páginas 
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t Daniel Ponce-Guardiola

La obra que tenemos en nuestras manos es un ensayo per-
sonal y coloquial, que con gran sentido del humor y realis-
mo analiza aquellos componentes de la que es conocida
como revolución digital, de igual forma ofrece soluciones
para poder lograr sobrevivir en una era superpuesta a la de
un mundo que se encuentra en síntomas de extinción y en
el que ciertas generaciones nacieron, en un mundo analó-
gico. El libro de Montero Díaz recoge, dentro de sus 127
páginas, historias y anécdotas del día a día actual planteado
desde un punto de vista profundo pero a la vez irónico y
original, con referencias biográficas no solo del autor sino
de su entorno más cercano incluyendo familiares, amigos o
compañeros de profesión. Entre los contenidos de la obra,
afirma el autor que «Para empezar. Esto es serio» pues
cuando se habla con un nativo de la era digital, el nativo
analógico parece estar en otro nivel de análisis y en ocasio-
nes no sabe qué preguntar para que los expertos digitales
resuelvan sus posibles dudas, por tanto no nos encontra-
mos ante un problema de escasa índole. De esta forma se
da paso a «Temores infundados, pero arraigados» donde
los miedos ancestrales se conservan y extienden ante las
nuevas posibilidades que nos brindan nuevos temores que
en cierta forma son desconocidos y nos hurtan de aquellas
destrezas conseguidas en largos años de adiestramiento. El
segundo de los temas nos guía hacia «Unas redes diferen-
tes; pero no tan distintas» donde se realiza un análisis de las
redes sociales ancestrales y aquellas que florecen en la

actualidad, pues como el autor corrobora
estas redes siempre han existido, no son
un invento de la actual generación, ni el
hecho de su cambio es consecuencia del
impulso de las tecnologías de cada mo -
mento, aunque sí que es cierto, que las
redes actuales van de la mano de aque-

llas tecnologías conocidas como tecnologías de la información y la comunicación. Seguidamente el autor nos adentra en «El
mundo digital: nativos e inmigrantes» realizando una definición detallada de lo que se entiende por cada uno de los conceptos
anteriormente citados; el nativo digital pertenece a una generación que comienza a aprender de la mano de nuevas tecnologías
sin que sean enseñadas por sus padres, en contraposición se encuentra el inmigrante receloso de nuevas situaciones en las que
todos saben cómo actuar excepto él, pues no conoce bien cuáles son los códigos. El cuarto bloque analiza profundamente el
mundo de «Los nativos analógicos» o de los emigrantes digitales, aquellos que han nacido bajo el signo de la semejanza, pues
para ellos es una necesidad la semejanza entre el acto y sus resultados, sin embargo ser emigrante digital es una opción mientras
que ser nativo analógico es un problema generacional; es en este mismo tema donde la resistencia se presenta como solución
apocalíptica, a los más radicales no les agrada lo digital, resaltan sus limitaciones y anteponen las soluciones que les ofrece lo ana-
lógico; sin embargo como forma de integración está finalmente la rendición a lo digital. En «La revolución digital» no solo han
cambiado las máquinas para producir efectos, sino que de igual forma ha cambiado la lógica para crearlos. El sexto bloque aporta
«Algunas consecuencias…posibles» donde además de hablarnos el autor de la verdadera brecha digital, la relaciona con la polí-
tica, la capacidad mental y la transmisión de la cultura y la información. El libro finaliza con «Planes de convivencia…mientras
los analógicos morimos» sabiendo que la separación entre nativos analógicos y digitales es de enorme envergadura debido a la
mayor revolución de la humanidad; la convivencia entre ambos no es tan complicada. En definitiva, nos encontramos ante un
interesante ensayo, de lectura amena y grandes reflexiones en el que no resulta complicado reconocerse ante las anécdotas que
recoge.

Adiós… Analógicos Adiós; Julio Montero; Madrid, Rialp, 2012; 
127 páginas
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Este volumen es una guía didáctica realizada por expertas
en materia educativa con el apoyo institucional de la Uni -
ver sidad de Navarra y del Parlamento de Navarra. Consta
de cinco apartados estructurados según las convenciones
de los programas pedagógicos, y de tres anexos. El primer
apartado es una introducción en la que se realiza un repaso
histórico de la noción de competencia social y cívica, así
como de su mayor o menor presencia en los documentos
legales que han regulado la educación en la etapa demo-
crática. Se incide en la transversalidad de los valores que
conforman esta competencia y se delimitan nueve unidades
didácticas básicas. El segundo apartado profundiza en el
concepto ya planteado, así como en los rasgos que debe
reunir un buen ciudadano. Se explica que la ciudadanía
implica una participación en la responsabilidad democráti-
ca y presupone un desarrollo individual imposible de desli-
gar del avance social. El tercer capítulo presenta tres vías de
canalización del aprendizaje cívico: la transmisión de cono-
cimientos, fundamentalmente acerca del funcionamiento
del Estado y de la sociedad democrática; la promoción de
actitudes, de entre las que se destacan cinco básicas (el
altruismo optimista, la responsabilidad política y social, el
respeto, la lealtad y la justicia); y, finalmente, el entrena-
miento en habilidades intelectuales y sociales que creen
hábitos de conducta adecuados. El cuarto apartado consti-
tuye sin duda el eje central del libro, pues en él se desarro-
lla el proyecto pedagógico anunciado, y concebido para
estudiantes de Secundaria. Se divide a su
vez en siete subapartados: el primero en -
marca el plan en el seno de la Re co men -
dación que el Parlamento Europeo hace
en 2006 acerca de la necesidad de un
aprendizaje permanente, y revisa la in -
ser ción de esta idea en la elaboración de
la LOE. El segundo presenta el objetivo
fundamental del programa: adquirir las actitudes de participación y de compromiso social adecuadas, que muevan a los alumnos
a realizar acciones de comunicación y cooperación en su entorno. Este se plasma en una serie de objetivos específicos. El tercer
subapartado enumera los contenidos, divididos en tres grupos: unos de índole teórica, otros referidos a virtudes y actitudes socia-
les, y otros a elementos de acción social y participación. Los principios metodológicos que guían el proyecto se recogen en el
punto cuarto de este capítulo, y son la interacción y la motivación positiva, la transversalidad evaluable, la intervención activa y
participativa, el trabajo cooperativo y el service-learning y, por último, el voluntariado. Los tres últimos puntos del capítulo cuarto
presentan una reflexión sobre los agentes implicados, fundamentalmente el profesorado y el alumnado, así como instrumentos
para una futura evaluación y una mención a la atención a la diversidad. El volumen se cierra con una bibliografía completa, pre-
cisa y pertinente sobre la cuestión, y con dos anexos fundamentales. El primero incluye las nueve unidades didácticas, en las que
se trabajan temas como la democracia y los estados democráticos, la Constitución y el sistema político español, los europeos en
el mundo, los Derechos Humanos, la afectividad y los lazos sociales, las relaciones personales, el bien común, la participación
social y ciudadana y, por último, la cooperación y la solidaridad. El segundo anexo consta de dos documentos: una escala de acti-
tudes de compromiso cívico y un cuestionario para medir las habilidades de participación. Una breve nota bibliográfica acerca
de las cinco autoras que componen el grupo Parlamento Cívico concluye el libro.

Margarita García-Candeira t 

La competencia social y cívica. Guía didáctica; E. Arbués, C. Naval,
C. Reparaz, C. Sádaba y C. Ugarte; Pamplona, Universidad de

Navarra y Parlamento de Navarra, 2012; 79 páginas
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En 1986 un grupo de manifestantes se congrega en la
«Piazza di Spagna» en Roma como protesta por la apertura
de un restaurante de una conocida cadena de comida rápi-
da, dejando patente que hay otros modos, otros ritmos, en
nuestra vida y sociedad que no siempre han de ir vincula-
dos con el consumo acelerado. Nace de este modo el mo -
vimiento «slow», que nos cuestiona acerca de cómo inver-
timos nuestro tiempo, a la vez que anima a disfrutar y sabo-
rear la vida. Estos planteamientos han ido ganando adeptos
con el transcurso de los años, y precisamente el germen de
este volumen se encuentra en el papel relevante que lo
«slow» tuvo en el desarrollo de Com-Interactiva 2011, el
XIII Congreso de Comunicación Interactiva, donde se ex -
presó la necesidad de que la propia comunicación, con ma -
yúsculas, pasase a ser una pata más de este movimiento. A
partir de esas reflexiones, de la revisión de las diferentes
velocidades a las que asistimos en nuestro día a día, y que
se pueden aplicar para facilitar distintos niveles e intensida-
des de percepción, se entreteje esta renovación que se inti-
tula como «comunicación slow», donde intervienen y se
entremezclan investigadores y profesionales de estos cam-
pos. El libro se articula a partir de nueve capítulos que se
ordenan de manera desigual dentro de tres bloques temáti-
cos donde se abordan, respectivamente, la cultura, comu-
nicación y tecnología, desde el prisma del citado movimien-
to. En el primero de ellos, hallamos un diagnóstico coetá-
neo del momento cultural, un perfil de la sociedad, que a

su vez demanda un perfil de co mu ni ca -
dor de terminado; también se trata la ace-
leración progresiva de las sociedades, y
la ne  cesidad de alternativas, como la del
mo vimiento «slow», para refrenar ese
em    puje, recalcando la necesidad de un
aprendizaje y por ende una difusión me -
diática, para que llegue a arraigar; co mo

también nos plantean la vuelta a los orígenes de la propia comunicación, una comunicación estimulante y creativa. El bloque
segundo es el de mayor peso específico, pues trata directamente la «comunicación slow», tratada primordialmente desde el ángu-
lo de la publicidad, tal y como recoge el propio subtítulo de la publicación. En él se reconocen las nuevas formas literarias que
gestan los medios digitales, propuestas colmadas de imaginación y creatividad que avivan los negocios «slow» (con especial auge
en la artesanía); igualmente se adentra en el diseño de «eventos slow», con repaso a algunas experiencias de marcas significativas,
eventos de promoción y marketing donde la experiencia hace que el potencial consumidor obtenga una doble vertiente sensorial
de satisfacción y de fidelidad; otro capítulo aborda la franja de espacio en la que se mueve en la actualidad el espectro de la publi-
cidad; para cerrarse el bloque con la comunicación publicitaria, con una mirada al nuevo marketing, las nuevas demandas que
dejan obsoleta la tradicional publicidad unidireccional, y es necesario conocer las demandas de la audiencia en cuanto a publici-
dad se refiere, en especial por el abanico abierto por lo tecnológico, abriendo paso al último bloque. La tecnología «slow» es por
tanto el cierre del libro, con dos capítulos que abordan en primera instancia el reto de un buen uso de la tecnología de la infor-
mación desde el campo de la comunicación, ofreciendo una aproximación teórica a las posibles acciones en ese universo hiper-
conectado, y en segundo lugar esa «Uuopía posible», el lugar remoto pero existente, en el que bien podría encontrar un equilibrio
entre el apabullante número de opciones que ofrecen las TIC, de manera que la dependencia de estas también sea compatible
con una autonomía en su gestión y consumo.

t Manuel González-Mairena

Comunicación Slow (y la publicidad como excusa); Juan Salvador
Victoria, Alicia Gómez y José Borja Arjona (Coords.); Madrid;
Fragua; 2012; 368 páginas
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Que las radios universitarias están en un momento de ma -
durez lo demuestra una nueva publicación que las tiene
como protagonistas. Este segundo libro dedicado a este tipo
de medios de comunicación, tras uno primero titulado «La
radio universitaria como servicio público para una ciudada-
nía democrática», centra ahora su mirada en el aspecto tec-
nológico y en todo lo que las radios universitarias puedan
aportar en este sentido. El libro está dividido en tres blo-
ques; además de uno final, que actualiza la Guía de Radios
Universitarias de Españas, nos encontramos con el primero
de ellos dedicado a reflexionar, desde un punto de vista
teórico, sobre los derroteros por los que van encaminadas
las radios en general y la universitaria en particular, tenien-
do un especial protagonismo la transformación que las tec-
nologías, Internet y el entorno digital están provocando en
las emisoras. Por eso tiene sentido una primera mirada a los
contenidos, a las programaciones y por tanto, a la oferta ra -
diofónica actual de estas emisoras, con la intención, de bus-
car en ellas lo que complementa, lo «alternativo» frente a
los medios convencionales; además, este primer análisis se
centra en cómo las emisoras universitarias españolas que
emiten regularidad hoy desarrollan aplicaciones para su
escucha en dispositivos móviles o qué incidencia tienen en
las redes sociales y por tanto, cómo interaccionan con los
oyentes. Precisamente en esto último se centra otro de los
capítulos del libro, donde se realiza un recorrido por las
aportaciones teóricas que a lo largo de los últimos tiempos
han venido reflexionando sobre la evolu-
ción de la radio en el contexto de In ter -
net y en el de la Web 2.0. Otro de los
apartados imprescindibles desde el punto
de vista tecnológico para las radios, son
las aplicaciones móviles. A lo largo de va -
rios capítulos dedicados a esta cuestión,
se reflexiona sobre cómo el teléfono mó -
vil se ha consolidado y está propiciando una nueva forma de escucha radiofónica y cómo las emisoras universitarias se vienen
adaptando. La radio a la carta, los podcast y las nuevas formas de diálogo con los oyentes impregnan este apartado teórico del
libro. El segundo bloque, está dedicado a exponer experiencias prácticas que se están llevando a cabo en la actualidad en algunas
de las emisoras universitarias españolas. Desde la inquietud por convertirlas en altavoz de colectivos en riesgo de exclusión, que
no solo a través de la misma radio, sino gracias a la expansión de esta por Internet y las redes sociales, ven como se acrecienta
su visibilidad; o, por ejemplo, la utilización de plataformas educativas para incorporar contenidos audiovisuales para la mejora de
la docencia. Pero también se exponen experiencias de programaciones que hoy se basan principalmente en la creación de micro-
espacios y el impacto a nivel de difusión que esto ha tenido gracias a Internet. Y precisamente sobre las nuevas formas de producir
contenido, los nuevos modos de trabajo y las estrategias de emisión incipientes, podemos encontrar en la publicación una intro-
ducción a lo que hoy denominamos «redacciones digitales», que ya están prácticamente presentes en casi todas las redacciones
de las emisoras de este tipo. En todas estas adaptaciones ha tenido que ver, sin duda, el empuje que los avances tecnológicos,
que han propiciado una urgencia singular para estos medios. Pero desde luego, la audiencia y su demanda han sido y siguen sien-
do el mayor factor propulsor de este desarrollo. El enriquecimiento de los debates radiofónicos y por ende, la mayor interacción
medio-audiencia denota que estamos ante una nueva forma de entender la radio, y muy concretamente, las radios universitarias.

Paloma Contreras-Pulido t 

Sintonizando el futuro: radio y producción sonora en el siglo XXI;
Ignacio Gallego y Trinidad García (Coord.); Madrid, Instituto 

Radio Televisión Española, 2012; 365 páginas
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t Paloma Contreras-Pulido

Los medios de comunicación convencionales se encuen-
tran inmersos hoy en profundas transformaciones que sus-
citan numerosos debates referidos, entre otras cuestiones, a
si seguirá siendo posible su subsistencia. El caso de la radio,
además, ha sido uno de los que más predicciones fatídicas
han generado a lo largo de la historia. Pero sin embargo, los
argumentos más agoreros nunca se han cumplido.
Que la radio se ha reinventado es ya una evidencia. De ahí
que los autores de esta obra nos propongan una mirada al
futuro de este medio de comunicación, que sigue conser-
vando fieles oyentes y nuevos adeptos. La publicación está
distribuida en tres grandes bloques, que recogen distintas
reflexiones cargadas de documentación y análisis de gran
utilidad tanto para profesionales, estudiantes, como investi-
gadores de este campo. El primero de ellos, titulado «Po -
líticas públicas y mercado», nos ayuda a entender las diná-
micas que se generan en el mercado radiofónico español.
La visión empresarial, pero también las decisiones políticas,
la legislación, está muy presente, acercándonos a la actual
regulación española y su ubicación en Europa. En este pri-
mer bloque además, se dedica un apartado a la experiencia
de la Red de medios Comunitarios de España que, aunque
con muy poca visibilidad, aparecen reconocidos en la Ley
General Audiovisual nacional actual. Por otro lado, el se -
gundo bloque «Tecnologías de emisión y recepción», está
dedicado al aspecto más tecnológico que, sin duda, es uno
de los elementos más decisivos en la revolución que ha

experimentado la radio en la actualidad.
Los cambios en el modelo productivo, el
papel cada vez más protagonistas de los
oyentes y de las producciones generadas
por estos y sobre todo la importancia de
los contenidos siempre, su organización,
difusión y calidad siguen siendo priorida-
des para mantener el medio. Además, en

este segundo bloque de contenido se nos invita a indagar en nuevos formatos y estándares de transmisión que ayudan al lector a
entender y a aprender las dinámicas actuales del medio, pero también las tendencias futuras. Todo esto sin olvidar a la audiencia,
los oyentes y su nuevo papel en el medio. El protagonismo que la Red le ha aportado como creadores, difusores e incluso como
programadores, con la posibilidad que ofrecen hoy la radio a la carta, las aplicaciones móviles, la radio híbrida, etc. Por último,
el tercer bloque está dedicado al «Lenguaje y contenidos», haciendo un apartado destacado a la estética, al arte y el lenguaje
radiofónico. La publicidad en el medio, su evolución y los desafíos a los que se enfrenta, centrándose principalmente en la forma
del mensaje, sus debilidades y fortalezas, también está presente aquí. La música en el medio radio impregna parte de esta publi-
cación, como no podía ser de otra manera. En el último apartado, además, se dedica un espacio a la música popular y a la radio
en el siglo XXI, así como una mirada específica a Radio 3, una emisora que sin duda se ha centrado en su proceso de transfor-
mación. Por tanto, esta publicación compartida, se convierte, sin duda, en un referente actual para el análisis del medio radio,
aportando contenidos, sobre todo desde el punto de vista tecnológico, imprescindibles hoy, tanto para profesionales, estudiantes
e investigadores. Igualmente, los amantes del medio, disfrutarán de una publicación que emana pasión por la radio, apuesta por
su evolución, sin olvidar la calidad y la creatividad de sus producciones, y por supuesto, a los oyentes, factor clave y protagonista
hoy, como nunca antes había sucedido. 

Las radios universitarias, más allá de la radio. Las TIC como recur-
sos de interacción radiofónica; Cinta Espino y Daniel Martín (Eds.);
Barcelona, UOC, 2012; 294 páginas
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La CRUE (Conferencia de Rectores de las Universidades
Españolas) ha editado el informe «Tendencias TIC» como
resultado de las Jornadas desarrolladas en la Universidad
de Granada, durante marzo de 2012. A través de su Sec -
torial TIC vienen tratando los temas relacionados con las
tecnologías y su implicación en el ámbito universitario, y
por primera vez, han elaborado el primer informe de
«Tendencias TIC para el apoyo a la Docencia Universi -
taria», cuyo objetivo es tener un resumen, útil como guía,
no solo para los que participaron, sino también para los que
no. Por un lado, se centran en estas Jornadas en la pers-
pectiva tecnológica y su evolución a corto y medio plazo y,
por otro lado, cómo usar estas innovaciones y fomentar su
uso docente, para conseguir así el cambio de modelo edu-
cativo en las universidades. De hecho, son conscientes en
estas Jornadas de la actual crisis en la que estamos inmer-
sos, y que para sortearla hay que hacer una apuesta firme
y decidida por la tecnología. De hecho, las instituciones que
ocupan las primeras posiciones en los rankings universita-
rios reconocen los beneficios de la enseñanza en su versión
no presencial, y la utilizan como motor para aumentar sus
niveles de excelencia. Pero aún, como bien reconocen en
estas Jornadas, hay una falta de normalización de la ense-
ñanza virtual, y lo que se pretende conseguir es promover
en la mayor brevedad posible, una serie de reglas de fun-
cionamiento, con una serie de indicadores metodológicos,
que permitan ofrecer unos mejores servicios docentes. El
programa recogió cuatro sesiones, con
12 presentaciones invitadas, y una mesa
re donda, surgiendo a raíz de esto, el pun -
to de partida desde el que la Co misión
Sectorial CRUE-TIC ha de diseñar un
marco colaborativo de referencia para
los diferentes campus virtuales universita-
rios, que permitan a las universidades
ofrecer sistemas de enseñanza-aprendizaje más flexibles y accesibles, además de aumentar la oferta de asignaturas y materiales
docentes, creando así un verdadero avance a nivel pedagógico, y una producción en innovación educativa adecuada al Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES). Como conclusión, los participantes a estas Jornadas son unánimes en cuanto que las
TIC deben dar soporte no solo a la modalidad mixta o a distancia, sino también a la presencial. Para ello han afrontado tres pun-
tos fundamentales: en primer lugar «los retos tecnológicos que hay que afrontar para dar soporte a este cambio»; en segundo
lugar, «los mecanismos para articular estas innovaciones» y por último, «una visión estratégica de cara a tendencias y cambio de
paradigma en las universidades». Para ello, y tal como se recoge en este informe, es muy importante que adoptemos una nueva
concepción de la Universidad como modelo hacia una implantación de una cultura digital, que provocará cambios radicales en
los procesos tradicionales de enseñanza dentro de la Universidad. Pero además, en esta evolución, hay que dar también un giro
importante al sistema de enseñanza-aprendizaje donde aparece una unidad de medida única, el crédito europeo (ECTS). Este
sistema facilita la movilidad e intercambio cultural entre estudiantes, adoptando las universidades un marco de colaboración glo-
bal, al que por tanto también deben adaptarse las Universidades Españolas. Claro está, que un pilar fundamental, que debe adap-
tarse con rapidez a todo esto es el docente, al que le supone un coste de aprendizaje, de preparación y de adquisición de habi-
lidades en su uso didáctico. De hecho, este informe finaliza con una serie de tendencias a seguir, dividida en dieciséis puntos que
viene a reflexionar sobre todo lo expuesto, de forma resumida, donde podemos encontrar un referente a seguir tanto como
docente y como entidad universitaria.

Tendencias TIC para el apoyo a la docencia universitaria. Como
afrontar los cambios y la colaboración intercampus; Faraón Llorens

(Coord.); Madrid; CRUE, 2012; 28 páginas
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El avance y la evolución en las herramientas tecnológicas
han supuesto una gran revolución en el ámbito educativo,
hecho que genera un nuevo entorno de aprendizaje como
es el virtual. Pues, tal es la penetración de los escenarios
virtuales para la capacitación que en la formación superior
está presente bien de forma directa (e-learning) o en su ver-
sión mezclado con la formación presencial (b-learning). La
presente publicación nos desarrolla, a través de un estudio
enmarcado en el proyecto de investigación «Formación del
docente tutor para el aprendizaje en línea: Una consolida-
ción Integral» correspondiente a la convocatoria emitida
por el Sistema Nacional de Educación a Distancia de Mé -
xico, la situación actual de la acción del profesor en los
entornos virtuales que se aplican en la universidad, cen-
trándose, concretamente, en la forma en la cual ponen en
acción la tutoría virtual y el asesoramiento de los estudian-
tes. En ella participan expertos en la utilización de Internet
en la práctica educativa de diferentes Universidades de dis-
tintos países latinoamericanos (Universidad Metropolitana
de Venezuela, Universidad Autónoma de Tamaulipas de
México y Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra
de República Dominicana) y de España (Universidad de
Se villa y Universidad del País vasco), por lo que ofrece una
visión global. La obra analiza diferentes temáticas relacio-
nadas con la tutoría virtual: funciones del tutor, metodolo-
gías que puede aplicar, herramientas de comunicación,
aportes de las herramientas de la Web 2.0… El estudio

está compuesto por siete capítulos en los
que se abordan los aspectos más llamati-
vos y significativos de la tutoría virtual, así
como los diferentes aspectos que el tutor
debe contemplar a la hora de su puesta
en acción. Todos los capítulos presentan
estructura similar: introducción, bloque

de contenidos, referencias bibliográficas, para saber más y actividades; lo que facilita el seguimiento de los contenidos por los lec-
tores y ofrece información adicional para profundizar en las temáticas analizadas. La obra comienza considerando las diferentes
funciones que el profesor-tutor llega a desempeñar en la puesta de la acción de la tutoría virtual: académicas, organizativas, admi-
nistrativas y el dominio de diversas capacidades para su puesta en marcha. La reflexión continúa sobre los diversos papeles que
el tutor puede llegar a desempeñar tanto en los contextos e-learninig como en los b-learning y sobre los modelos con los cuales
se pueden encontrar para el desarrollo de la actividad tutorial por parte del profesor. Sobre las estrategias metodológicas para la
tutoría virtual destacan el microblogging, el edublogs y los documentos compartidos. A continuación se plantea las herramientas
de comunicación que ofrece la Web 2.0 para la tutoría virtual, haciendo hincapié, tanto en la comunicación sincrónica y asin-
crónica. La importancia del papel trascendental que juega la evaluación educativa es tratada en el antepenúltimo capítulo que
compone el manuscrito desde un estudio específico sobre la función que el tutor juega en la evaluación del proceso formativo.
Y en el último capítulo, se expone el escenario configurado por el tutor virtual y la Web 2.0 considerando que el movimiento
Web 2.0 educativo apuesta por ideas como la generación de contenidos por el usuario individual, el aprovechamiento del poder
de la comunidad, la arquitectura de la participación, la utilización de estándares abiertos, la utilización del contenido abierto, la
remezcla de datos y la creación de comunidades de aprendizajes. Pero, como apunta el profesor Julio Cabero en el prólogo, la
calidad que se alcance con los entornos de formación virtual, van a venir claramente determinados por el papel que el tutor lleve
a cabo en la acción formativa de la enseñanza.

La tutoría virtual: Un reto para el profesor del futuro; Gabriela
Padilla y otros; México, Tamaulipas, Sined, 2012; 232 páginas
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Este libro nace a raíz de los profundos cambios que se
están produciendo en la sociedad actual con el crecimiento
activo de las tecnologías de la información. A esto se une,
que con el alcance de todo usuario a Internet, nacen nue-
vas formas de comunicación interpersonales, mediante co -
municaciones electrónicas y redes digitales. Por tanto ante
este fenómeno, la Enseñanza Superior no puede quedarse
atrás, porque están surgiendo nuevos tipos de aprendizaje
y de transmisión del conocimiento. De ahí, que con este
libro, los autores quieran hacernos llegar una serie de crite-
rios y estrategias didácticas, para su implantación, sobre
todo como instrumento que facilite el aprendizaje en la dis-
tancia, como los Espacios Virtuales de Enseñanza y Apren -
dizaje (EVEA), el aprendizaje electrónico (e-learning), el
aprendizaje con dispositivos móviles (m-learning), y así
como todo recurso que conforman los entornos personales
de aprendizaje (PLE). Para ello, han dividido esta Guía en
ocho capítulos, haciendo un repaso de lo que es la educa-
ción virtual, y del docente actual en los entornos virtuales
en los dos primeros. Posteriormente, nos indican una serie
de propuestas para diseñar un entorno virtual de en se -
ñanza y aprendizaje, además de hablarnos de la plataforma
Moodle, y la forma más adecuada de crear contenidos (e-
contenidos), y cómo planificarlos para que puedan ser estu-
diado a distancia de forma fácil y creando conocimiento.
Una vez finalizados estos cuatro capítulos, donde hemos
analizado por un lado la situación actual de la educación a
distancia, el profesorado ante estas nue-
vas formas de enseñar, y cómo crear el
espacio y el contenido, en el quinto capí-
tulo, nos dan una serie de pasos que
debemos seguir a modo de propuesta
para crear actividades, qué uso estratégi-
co le podemos dar, y nos hacen un breve
repaso por actividades que han surgido como consecuencia de estos entornos virtuales de enseñanza, como son la «caza del teso-
ro», las «wequests», y cómo realizar el envió de actividades en Moodle. Una vez que ya se ha creado ese entorno virtual, uno
de los mayores problemas que encuentran tanto alumnos como profesores es la forma de comunicarse, para ello en el capítulo
seis, nos indican una serie de propuestas para el uso educativo de herramientas de comunicación, para no solo conseguir una
comunicación docente-alumno, sino también para estimular esa interacción. Por último, en el capítulo siete nos sugieren incor-
porar actividades donde el aprendizaje sea colaborativo, cómo realizarlo en Moodle, la opción del uso de «los wikis», el apren-
dizaje basado en problemas (ABP/PBL) y en el capítulo ocho nos indican de la evaluación, un concepto muy importante tanto
para el alumno, como para el docente. De hecho, nos lanzan unas series de propuestas para usar en Moodle, cómo evaluar acti-
vidades, el uso de cuestionarios como pruebas objetivas, y cómo gestionar el libro de calificaciones. Hay que destacar que al final
de cada capítulo, los autores nos dejan un decálogo donde nos dan una serie de orientaciones según el tópico hablado en ese
punto. Verdaderamente, además de guía y ayuda para el profesorado en estos nuevos entornos que están surgiendo, lo que quie-
ren estos dos autores es transmitirnos que no indiscutiblemente el uso de las TIC en el aula implica una producción en innovación
educativa, sino que para ello es necesario que se den unas condiciones adecuadas para producir renovación pedagógica en la
Educación Superior, y por supuesto un cambio metodológico, donde verdaderamente estemos aplicando las competencias ade-
cuadas a desarrollar en el alumno para verdaderamente estar generando aprendizaje. En definitiva, que el docente, dependiendo
del propósito educativo que quiera conseguir, sea capaz de saber elegir la herramienta más adecuada para poder aplicar un razo-
namiento teórico-didáctico-metodológico con mayor nivel pedagógico.

El docente de educación virtual. Guía básica; Laura Alonso y
Florentino Blázquez; Madrid; Narcea, 2012; 176 páginas
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Los cambios que se generan en la sociedad, relacionados
con la innovación tecnológica, se vinculan estrechamente
con los que se generan en el mundo educativo. Hoy día, la
Universidad está sumida en una profunda complejidad y ha
de saber dar respuestas, a los retos que plantea la calidad
de la enseñanza superior en el seno de la Unión Europea.
«Web 2.0. Innovación e investigación educativa» es el se -
gundo volumen de una colección editada por la Univer -
sidad Metropolitana de Caracas (Venezuela), con la firma
de profesores de varias universidades latinoamericanas y
españolas (Universidades de Metropolitana de Caracas,
México, República Dominicana, País Vasco, Sevilla y Cór -
doba). El libro recoge una serie de tópicos (Web 2.0:
Innovación educativa, semipresencialidad, e-learning, edu-
cación abierta, redes sociales, aprendizaje coo perativo y
Long Life learning), que abarcan las ciento sesenta y cuatro
páginas que componen la obra, con la intención de ser un
agente activo en la implementación de las nuevas formas de
aprendizaje para sí adaptarse a los nuevos cambios que sur-
gen de la evolución tecnológica social. Además, los autores
resaltan, ante los cambios tan acelerados que ge nera la
sociedad del conocimiento y la información, el compromiso
por la tecnología abierta, el contenido abierto y el aprendi-
zaje abierto como motor de la nueva educación que impul-
sa la tarea universitaria. Este trabajo es una clara apuesta
por definir un discurso pedagógico apoyado en la investiga-
ción educativa. Asimismo, en el texto se destaca que nun -
ca los profesores y estudiantes han con-
tando con tantas herramientas que los
conviertan en los propios actores de su
aprendizaje y por ello, hay que dotarlos
de las capacidades necesarias para ha cer
frente al aprendizaje continuo tan de -
man dado por nuestra sociedad, la cual se
caracteriza por el cambio y por la velocidad en la que se renuevan los conocimientos. De las líneas anteriores se desprende la
necesidad de estudiar lo que está sucediendo y de ahí el valor de este texto, cuyo contenido expone los resultados de la conso-
lidación de una red de investigación sobre formación de profesores y Web 2.0. Los resultados extraídos se presentan en diez
capítulos. El contenido de estos artículos versan sobre las redes sociales (Las redes sociales en el entramado educativo; Educar a
través de la Red. Evolución y aspectos educativos a tener en cuenta; proyectos wikis para el aprendizaje colaborativo), la moda-
lidad asistencial en el ámbito de la docencia universitaria (La semiprensencialidad en las universidades presenciales: un estudio),
los recursos educativos (Aprendizaje de lenguas en la era Web 2.0: apuntes para una nueva forma de aprender y enseñar a
hablar; Recursos educativos abiertos. Una nueva manera de ver los materiales didácticos; Alfabetización tecnológica de los alum-
nos universitarios para el uso del software social en los procesos de aprendizaje y recursos para el aprendizaje 2.0) y una reflexión
sobre las nuevas generaciones derivadas de la revolución tecnológica (Trabajando con la generación ¿Einstein?). En los distintos
apartados, se observa cómo las orientaciones metodológicas y de investigación que propugna el estudio de la actitud Web 2.0
pueden contribuir al desarrollo de la alfabetización tecnológica, a la construcción del conocimiento a través del uso de las distintas
herramientas disponibles en la web: desde ilustraciones, fotografías… hasta las virtuales; haciendo más eficientes las prácticas
educativas mediante la mejora de la comprensión de este fenómeno.

Rosario Medina-Salguero t 
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Web 2.0. Innovación e investigación educativa; Elvira E. Navas-
Piñate (Coord.); Venezuela, Caracas, 2012; 164 páginas
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Este libro es resultado de la investigación «Personitas de
colores», centrada en niños antioqueños entre 5 y 14 años
y basada en sus dibujos como representaciones de los val-
ores y derechos fundamentales. Junto al fin artístico, el
objetivo básico de este estudio era que estos niños contaran
lo que son, viven y sueñan. Durante un largo proceso de un
año se analizaron, mediante una lectura semiótica (in -
cluyendo la dimensión iconográfica como la iconológica),
una muestra de 2.960 dibujos, con un muestreo de dibujos
de niños y niñas de las nueve subregiones antioqueñas y sus
diferentes municipios. El texto que reseñamos se inicia con
una presentación, para posteriormente centrarse en un epí-
grafe explicativo de cómo leer el texto. El corpus se divide
en cuatro capítulos, en función de la edad de los grupos
infantiles, empezando por los más alevines y terminando
con los jóvenes. Al inicio del texto, los autores nos presen-
tan también una tabla con las categorías del concurso,
asignándosele una a cada grupo etario, centrándose el tópi-
co de «la familia» para niños y niñas de 5 años, «los deseos»
para los de 6 años, «los sueños» para los de 7 años, «el
tiempo libre» para los de 8 años, «la alegría» la represen-
taran los de 9 años, «los lugares» los de 10 años, «el medio
ambiente» los de 11 años, «la felicidad» la pintaron los de
12 años, «la región de Antioquia» los de 13 años y final-
mente, «el futuro», los de 14 años. En un primer momento,
este equipo investigador se encontró frente a 195.000 di -
bujos, en el que a partir de un proceso de muestreo inten-

cionado, se pasaron por seis etapas, has -
ta quedarse con los 2.960 dibujos defini-
tivos. En esta fase, el equipo de investi-
gación se centró en la pregunta-proble-
ma central del estudio: «¿Cuáles son las
narrativas icónicas infantiles sobre val-
ores y derechos fundamentales que sub-
yacen en los dibujos presentados al con-

curso «Personitas de colores» del periódico «El Mundo» de Medellín (Colombia) entre el 2003 y el 2010 por niños antioqueños
de l5 a 14 años?». Una vez leídos los cuatro capítulos que lo componen y viendo el minucioso análisis realizado por estos autores
de lo que transmiten estos dibujos, el libro termina con una serie de conclusiones denominadas «En clave de derechos», denom-
inadas conclusiones iniciales, y abiertas a que cada lector proponga las suyas propias. Resaltan especialmente dos conclusiones
generales, que consideran lo autores que están relacionadas con una visión fundamental de derechos: 1) Se evidencia que tanto
en niños como preadolescentes hay una concepción de género tradicionalista, donde se dibujan y se narran de manera diferente
y estereotipada; 2) Resalta la ausencia en todas las categorías de signos multimediales, ya que ningún dibujo está asociado con
esa realidad virtual y tecnológica que se superpone a lo cotidiano. Se trata de un interesantísimo libro, no solo por el contenido,
sino también por su novedad y originalidad en el análisis iconográfico e iconológico, y en la evolución del dibujo infantil con tópi-
cos cercanos y significativos  a cada grupo etario. A través del texto, se empieza a ver los dibujos de nuestros niños de diferente
ma nera. Además la experiencia es generalizable a otros contextos y se podría poner en práctica en otros lugares, porque a través
de sus páginas se aprende a percibir cómo los más pequeños descubren el mundo a través de sus dibujos, con una visión múltiple
de los mayores. Ahí radica lo verdaderamente llamativo de este texto y la experiencia e investigación que la soportan: observamos
qué les transmitimos como visión del mundo.

Historias en colores. La niñez y adolescencia antioqueñas vistas a
través de sus dibujos. Medellín (Colombia), Fundación Universitaria
Luis Amigó, 2012; 96 páginas
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El paradigma de la enseñanza, el aprendizaje y la evalua-
ción por competencias plantea nuevos desafíos a los profe-
sionales de la enseñanza que investigan en la necesidad de
generar alternativas a lo realizado hasta el momento, para
que sirvan de apoyo a las reflexiones didácticas que se pro-
ducirán una vez se hayan llevado a cabo las innovaciones
en la praxis docente. Así, puede verse en el libro Docentes
e-competentes, el resultado de un proceso de observación
y recopilación de información de innovaciones docentes
con base tecnológica o apoyada en ella. La recopilación
planteada por el equipo de investigación Nodo-educativo
de la Universidad de Extremadura surge de un proyecto de
investigación nacional del Ministerio de Ciencia e In no -
vación llevada a cabo entre los años 2006 a 2009. Esta pu -
blicación está estructurada en dos bloques, acompañados
de una introducción al inicio y una breve reseña curricular
de los autores colaboradores que son los miembros del
grupo de Investigación. Tras la exposición introductoria
don de se indican los centros extremeños que colaboraron
con el equipo y un resumen capitular del bloque siguiente,
el coordinador de la publicación e investigador principal
del grupo contextualiza la publicación con un brillante ale-
gato en defensa de las innovaciones llevadas a cabo en las
aulas por los docentes, no solo aquellos que han colabora-
do con el grupo sino con todos aquellos que lo intentan en
su quehacer diario. Al final de este capítulo el coordinador
nos deja una indicación relevante para reflexionar sobre el
lugar de impacto de la tecnología y los
cambios en los aprendizajes, señala que
no se están produciendo en la escuela si -
no que se producen en la educación in -
formal. Parece ser este elemento, con el
que compartimos su relevancia, una cues-
tión clave de reflexión pedagógica para el
aprovechamiento de los aprendizajes informales y las estrategias que deben ponerse de manifiesto de cara a su explicitación. El
bloque central del libro, la recogida y descripción de las buenas prácticas, se presenta en tres capítulos: actividades docentes, ges-
tión y organización y recursos didácticos. Cada uno de ellos presenta una similar estructura: 1) Introducción, 2) Breve descripción
del contenido, 3) Aspectos positivos de la buena práctica, 4) Motivación inicial que lleva a práctica excelentes, 5) Descripción de
la buena práctica, 6) Materiales vinculados, 7) Dificultades en el desarrollo de la buena práctica, 8) Factores clave del éxito: con-
diciones, circunstancias y antecedentes que hacen posible la buena práctica, 9) Consecuencias o efectos de la buena práctica,
10) Elementos de innovación educativa, 11) Proyección y transferencia a otros contextos educativos. Este esquema nos lleva a
entender todas y cada una de las circunstancias en las que se circunscribe cada buena práctica. Algunos epígrafes resultan de
verdadero interés para repensar en las tareas docentes pues también es un ejercicio eficaz, motivador y profesional, reflexionar
sobre elementos como pueden ser los motivos y la necesidad de esa innovación, los materiales que se usaron o los efectos de
nuestras actividades. Esto supone un incremento exponencial en el conocimiento de los métodos y materiales docentes que se
escapan ya a metodologías anteriores. Por último, se ofrece, por parte del grupo, de un instrumento para la autoevaluación de
buenas prácticas docentes con TIC (BPE-TIC). La utilidad, a nuestro juicio, radica en el grado de análisis efectuado por el grupo
que lleva a plasmarlo en este instrumento. El manejo de diferentes dimensiones: a) cognitiva, b) organizativa, c) comunicativa, d)
didáctica, d) tecnológica, denotan un alto conocimiento del concepto de buena práctica y ofrece aspectos en los que pararse a
observar para discernir si estamos delante de una aproximación innovadora o de una buena práctica real. Sin duda, todo el docu-
mento nos ayuda a la reflexión pedagógica, al conocimiento de lo que se está haciendo actualmente en las aulas en lo que se ha
denominado buenas prácticas con TIC, a repensar sobre las actividades que se diseñan, y en definitiva, a ver las necesidades
actuales sobre la competencia digital de docentes y alumnos para preparar la sociedad del mañana.

Docentes e-competentes: buenas prácticas educativas con TIC;
Jesús Valverde (Coord.); Barcelona: Octaedro, 2011; 126 páginas

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

L I B R O S



234

L I B R O S

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

Este libro está conformado por un conjunto de textos que
presentan, en gran medida, las líneas actuales de investiga-
ción en comunicación, infancia y juventud. Esta iniciativa
surge en el marco del proyecto PROCOTIN, que reúne a
grupos de investigación de diversas universidades, y toma
forma definitiva en las III Jornadas de Grupos de Inves ti -
gación en Infancia y Comunicación en 2011. Se trata de un
claro ejemplo del cambio que se ha dado en los últimos
años en las ciencias sociales hacia la colaboración y las
sinergias entre grupos e investigadores. Aborda una temáti-
ca, comunicación, infancia y juventud, de gran relevancia,
si tenemos en cuenta la preocupación social que conlleva,
la implicación de organismos internacionales y el aumento
de estudios en este ámbito. Si nos centramos en la organi-
zación de los capítulos del libro, nos encontramos con tres
ejes principales: Internet, grupos de investigación y educo-
municación y, por último, televisión. Tras los prólogos del
director de PROCOTIN, Luis Núñez-Ladévez, y el presi-
dente de AUC, Alejandro Perales, sobre comunicación e
infancia; se aborda el tema de la brecha digital por parte del
grupo de investigación «Conflicto, Infancia y Comuni ca -
ción (CONinCOM)» de la Universidad de Ramón Llull,
coincidiendo en temática con el texto «Competencia comu-
nicativa y competencias mediática», aunque este desde una
perspectiva más pragmática. Sobre Internet versan los si -
guientes textos que nos encontramos; desde un punto de
vista descriptivo, Garmendia, Casado y Jiménez hacen un

repaso de las propuestas de la Comisión
Europea, a través de las diversas edicio-
nes del programa Safer Internet, dedica-
das a la capacitación y protección de los
menores. «Internet, menores y adoles-
centes: una aproximación a su realidad»
presenta las investigaciones realizadas
por un grupo de investigación en el mar -

co de GICOMSOC (grupo de investigación sobre Comunicación, Sociedad y Cultura) relacionadas con este tema. Los siguientes
textos se centran en temas más concretos como los videojuegos desde una perspectiva educativa, las redes sociales como facili-
tadoras de la participación de los jóvenes en actividades cívicas y políticas; y las estrategias de la publicidad en Internet dirigida a
los jóvenes y adolescentes, respectivamente. El segundo bloque lo componen los textos en los que se presentan las líneas de
investigación en educomunicación que siguen los distintos grupos. De este modo, encontramos el Grupo Comunicar con sus vein-
te años educando en comunicación a la ciudadanía y el Grupo Ágora de la Universidad de Huelva, dedicado a la promoción y
la integración de los medios de comunicación y las tecnologías en la sociedad; ambos dirigidos por Ignacio Aguaded. Asimismo,
se presentan las líneas de investigación en relación a la regulación, autorregulación y responsabilidad social de los medios en el
ámbito de la infancia y sus derechos por el Grupo Villanueva Observatorio Comunicación y Sociedad de la Universidad
Complutense de Madrid, las relaciones entre contenidos mediáticos, estrategias de comunicación y público infantil que presenta
el grupo de la Universidad de Alicante, Comunicación e Infancia y las distintas políticas sobre medios e infancia referidas en el
capítulo de Pérez-Tornero. Y finalmente, los textos vinculados a la televisión y la infancia, desde la influencia de la información
en las audiencias más jóvenes, a las infracciones al Código de Autorregulación de los contenidos televisivos, la necesidad de medi-
ción y análisis de los contenidos audiovisuales y la responsabilidad social corporativa de las empresas de comunicación; así como
aquellos dedicados a la mediación de las familias y la preocupación formativa de los agentes responsables de los niños, como a
las dinámicas familiares en torno a las pantallas. El libro se cierra con la propuesta del Grupo «Comunicación y Menores» para
la «Puesta en marcha del Observatorio de Comunicación, Infancia y Adolescencia de la Región de Murcia (MIRA): los menores
en los medios de comunicación».

Comunicación, infancia y juventud. Situación e investigación en
España; Antonio García Jiménez (Ed.); Barcelona, UOC, 2012; 
365 páginas

t Águeda Delgado-Ponce
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Las industrias culturales y creativas (ICC), basadas funda-
mentalmente en el desarrollo de las tecnologías digitales y
multimedia, adquieren cada vez más importancia en la eco-
nomía y en la sociedad actuales. Dicho término fue acuña-
do por Adorno y Horkheimer en la primera mitad del siglo
XX pero es en la actualidad, con el auge de las tecnologías
de la información y de la comunicación (TIC) y el desarro-
llo de las redes sociales en la Web 3.0, cuando se han con-
vertido en una realidad compleja que abarca todos los
aspectos de la sociedad. Así, toman relevancia conceptos
como la creatividad y la innovación, que se traducen en la
llegada al mercado de productos simbólicos e inmateriales,
que no perecen con el consumo, y que fundamentan su
valor en la intangibilidad. Esta economía del conocimiento
abre un profundo debate en torno a sus límites, difumina-
dos por la naturaleza de dichas industrias, y que este libro
trata de esclarecer. Al tratarse de una economía de la cul-
tura y la comunicación, las fronteras no han sido definidas
de una forma precisa. Las jornadas de estudio realizadas en
la Isla del Pensamiento en Galicia (isla de San Simón) en
septiembre de 2011 bajo el nombre de «Galicia y las indus-
trias culturales y creativas ante la Agenda 2020» fueron
tomadas como origen en la concepción de este libro que
contextualiza a estas industrias en el marco de las políticas
culturales europeas y en particular en torno a las iniciativas
de la Agenda 2020 de la Unión Europea. Con aportacio-
nes de diversos autores españoles, portugueses, franceses y
brasileños se plantean cuatro apartados
en los que se exponen distintas dimensio-
nes de las industrias culturales y creati-
vas. La primera parte engloba estudios
sobre las políticas culturales europeas y
las ICC en relación a la identidad social,
el empleo, y las ideas de progreso y valor.
Se enumeran los programas culturales vigentes en Europa como el programa Media o el programa Cultura, que incluyen medidas
reguladoras en materia audiovisual y cultural. En el siguiente apartado, se analizan los nuevos modelos de negocio surgidos con
la digitalización de los contenidos, así como se examinan los derechos de autor y de propiedad intelectual en la comunicación
digital, haciendo hincapié en la problemática de la piratería. La tercera parte se presenta como un desglose de los distintos sec-
tores que representan a las industrias culturales y creativas, realizando un examen del estado de las industrias culturales más tra-
dicionales como son la editorial, la discográfica o la cinematográfica, y también las surgidas con la expansión del concepto de cre-
atividad, y que engloban la moda, los videojuegos y la arquitectura, entre otras. La última sección de este minucioso estudio mues-
tra una sintésis de las oportunidades y los riesgos que supone la sociedad digital y multimedia, como la inclusión social, la alfabe-
tización tecnológica o la globalización de los contenidos. La pretensión del libro es definir y delimitar la naturaleza de las industrias
culturales y creativas como una realidad actual que no afecta solo al ámbito económico sino que al tratarse de un fenómeno de
raíz cultural ejerce su influencia en todos los aspectos de la sociedad, incidiendo de forma particular en la identidad individual y
colectiva y en la diversidad cultural. Este trabajo supone un análisis exhaustivo de las industrias culturales y creativas en relación
a las políticas culturales en el contexto europeo desde diversos ángulos como son la economía, la educación, la sociedad y la cul-
tura, haciendo hincapié en el desarrollo de internet y de las redes sociales, responsables de la transformación de la génesis de las
identidades y de los modelos comunicacionales de las nuevas generaciones.

L I B R O S

Economía de la cultura y la comunicación en la era digital; F.
Salgado y V.A. Martínez; Lisboa, Media XXI, 2012; 673 páginas

Jennifer Rodríguez-López t 
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Estamos ante un número de la revista «Sphera Publica»,
editada por la Universidad Católica San Antonio de Murcia
(UCAM), dedicado a explorar diversos aspectos de la
nueva realidad social y educativa que ha surgido a raíz de
la extensión popular de las nuevas tecnologías de la infor-
mación y comunicación. Consta de dieciséis artículos pre-
cedidos por un prólogo: en este, J. Manuel Pérez-Tornero
explica el cambio de paradigma surgido con la integración
plena de los medios en la enseñanza, y relaciona el énfasis
en la competencia (el saber hacer) con las necesidades pro-
ductivas de la sociedad actual. J. Ignacio Aguaded y Son -
soles Guerra desarrollan el concepto de alfabetización
mediática (media literacy) y defienden la necesidad de inte-
grarla como objetivo curricular siguiendo las directrices eu -
ropeas. María Mar Pintado se centra en el cambio que la
Red ha efectuado en el modelo educativo, toda vez que
evidencia el contraste entre los docentes, que han tenido
que esforzarse por comprender su función, y un estudian-
tado que ha crecido con ella. Cristian Cabalin examina la
función de la educación en contextos de desigualdad socio-
económica, basándose en el contexto chileno, reflexiona
so bre la capacidad crítica como un elemento clave en el
acercamiento a los medios de comunicación como instru-
mentos de producción simbólica. Natalia Meléndez estudia
las motivaciones del uso mediático en tres grupos de distin-
to nivel educativo, indicando la percepción de ventajas y de
inquietudes en ellos. Antonio García-Jiménez, J. Carlos

Sen dín y Beatriz Catalina-García repasan
las investigaciones surgidas entre 2008 y
2011 y sus principales conclusiones acer-
ca del empleo educativo de las TIC. Le -
ticia Porto y Mónica K. Ruiz indagan en
un estudio publicado acerca del uso de
smartphones en niños y proporcionan re -
comendaciones para minimizar sus dis-

funciones. María Tornel-Abellán estudia la presencia de la Red en tres contextos educativos interrelacionados: la escuela, el
entorno y la familia. Teresa Torrecillas analiza los contextos de recepción de la programación televisiva infantil mediante técnicas
cuantitativas y cualitativas que permiten detectar la insuficiencia de mediación adulta y la deficiencia de la oferta existente. El artí-
culo de María Mar Rodríguez-Rosell e Irene Melgarejo define la figura del educomunicador como un perfil imprescindible en el
nuevo contexto, e informan sobre maneras de adquirir esta formación. Ariadna Fernández-Planells y Mónica Figueras estudian
la efectividad en el uso de Internet por parte de estudiantes de Secundaria de clase media-baja en Barcelona y Lima, y concluyen
señalando que la multiplicidad de estímulos de la Red descentra a los alumnos. Laura Aymerich-Franch explica que el recurso a
los juegos virtuales como instrumento de aprendizaje incrementa la motivación estudiantil. Francisco Pérez-Fernández y J.
Eduardo Vílchez muestran que la familiarización de los estudiantes de Magisterio con Internet y con las redes sociales no redunda
en una reflexión sobre sus posibilidades docentes. Tamara Vázquez realiza un análisis cuantitativo de los valores que transmite
la prensa juvenil femenina y Eva Perandones-Serrano transmite los resultados del Proyecto Curarte I+D, que aplica las TIC a la
educación de menores hospitalizados. Por último, Belén Blesa reflexiona acerca del silencio como elemento comunicativo funda-
mental. El volumen se cierra con tres reseñas: Isabel García analiza Periodismo en la telefonía móvil, de Mariano Cebrián y Jesús
M. Flores-Vívar; Pablo Cano examina el informe del Grupo de Investigación Digitalac sobre la TDT y, finalmente, Mª Carmen
Robles informa sobre Radio 3.0, de Miguel Ángel Ortiz y Nereida López.

t Margarita García-Candeira

Sphera Publica. Revista de Ciencias Sociales y de la Comunicación;
M. Pintado, M. Tornel, B. Blesa y J.J. González (Coords.); Murcia,
Universidad Católica San Antonio (UCAM), 2012; 283 páginas
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La revista «Icono 14» dedica el tema central de su número
10 (3) a reflexionar sobre la importancia de la competencia
mediática en la sociedad actual para la formación de una
nueva ciudadanía. Bajo el título «El reto de la competencia
mediática de la ciudadanía» se hace un recorrido por los
distintos aspectos que integran la alfabetización audiovisual
y digital en este nuevo panorama de transformaciones. El
monográfico comienza con la presentación del coordina-
dor, el Dr. José Ignacio Aguaded Gómez, experto en edu-
comunicación, que nos sumerge en el panorama actual de
educar en medios, haciendo hincapié en la importancia de
trabajar la competencia mediática desde todos los ámbitos
para adaptarse a la realidad en la que estamos inmersos,
donde predomina la imagen y las pantallas. Los autores Ya -
mile Sandoval e Ignacio Aguaded nos invitan, en su artícu-
lo, a reflexionar sobre las capacidades y las competencias
de los jóvenes que han crecido rodeados de tecnología. «La
competencia mediática de la ciudadanía española: dificul-
tades y retos» (Joan Ferrés, Ignacio Aguaded y Agustín
García-Matilla) presenta los resultados de una investigación
I+D, donde se muestran las carencias de la ciudadanía
española en referencia a las diferentes dimensiones de la
competencia mediática, concluyendo así con la necesidad
de formación en este aspecto. En su artículo, Rafael Repiso
y Mª Carmen Fonseca presentan una visión general del de -
sarrollo e impacto internacional de la alfabetización audio-
visual a partir del análisis de revistas de impacto internacio-
nales, desde una aproximación bibliomé-
trica, en las que se publican los resulta-
dos de investigación sobre esta temática.
El concepto de prosumidor, el futuro de
este y el empoderamiento que el ciuda-
dano puede adquirir al ejercer bien su
papel, son los temas tratados por Jac -
queline Sánchez y Paloma Contreras.
Lau ra López describe en su artículo una experiencia académica en la universidad tomando como punto de partida el debate en
torno a la alfabetización mediática. Los instrumentos de medición, su diseño y validación serán el centro de los siguientes dos artí-
culos: «Diseño de un focus group para valorar la competencia mediática en escenarios familiares» (Natalia González, Ana Sedeño
y Vicent Gonzálvez) y «La competencia mediática en personas mayores. Propuesta de un instrumento de evaluación» (Ramón
Tirado, Ángel Hernando, Rosa García y otros). Las autoras Josefina Santibáñez, Paula Renés y Antonia Ramírez exponen los
resultados de una investigación sobre el grado de competencia audiovisual en mayores de 65 años en la comunidad de La Rioja.
Ariadna Fernández-Planells y Mònica Figueras estudian cuáles son los hábitos de uso y consumo de los jóvenes respecto a la tele-
visión e Internet. Un análisis de los diferentes aspectos que influyen en la capacidad de retención del mensaje informativo por
parte de los telespectadores es lo que nos presenta el texto de Samia Benaissa. Cristina Zurutuza y Patricia Lafuente estudian en
la cobertura informativa de las televisiones en la campaña electoral por un lado, el enfoque dado y por otro, el tratamiento de
Europa. A continuación, se analiza el consumo televisivo de los jóvenes: en el artículo de Nereida López y Leire Gómez desde
un aspecto más general, mientras que Ubaldo Cuesta, Sandra Gaspar y Tania Menéndez se centran en la construcción de la
identidad de género a través del análisis de un programa concreto (Mujeres, hombres y viceversa). Los autores Agustín Olmo y
Jose Antoni Navarro proponen un análisis del papel de los medios de comunicación públicos como dinamizadores de los pro-
cesos educativos reglados, con principal atención al proyecto de Canal Sur. Y el cierre al monográfico lo pone un artículo escrito
por Federico Martínez sobre las alusiones publicitarias en la pintura de los primeros años del siglo XX, el caso concreto de «Anís
del mono».

Águeda Delgado-Ponce t 

Revista Icono 14, 10(3). El reto de la competencia mediática de la
ciudadanía; Madrid (España), Asociación científica de

Comunicación y Nuevas Tecnologías, 2012; 360 páginas
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manuscritos (ver nomativa completa en www.revistacomunicar.com).
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t
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Black holes of communication: scientifica communication and meta-research
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Computer Support for Collaborative Learning (CSCL)

Editores Temáticos: 
Dr. Bartolomé Rubia-Avi, Universidad de Valladolid
Montserrat Guitert, Universitat Oberta de Cataluña



C
om

un
ic

ar
, 4

0,
 X

X
, 2

01
3

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

240

«Comunicar» en tu pantalla
www.revistacomunicar.com

Con un click, toda la revista en español e inglés
Now, full English version on-line: www.comunicarjournal.com



241

España:
Talón nominativo adjunto al pedido a favor de Grupo Comunicar (añadir 8,00 euros de gastos bancarios)
Transferencia bancaria c/c 2085 8181 21 0330165715 (Adjuntar justificante) (sin gastos de envío)
Tarjeta de crédito VISA. Fecha caducidad Número
Domiciliación bancaria (cumplimentar boletín inferior) (sin gastos de envío) CVV2

Extranjero:
Tarjeta VISA Fecha caducidad Número
(agregar 15,00 € de gastos de envío) CVV2

Sistema de envío: Los servicios se tramitan por vía postal ordinaria (tarifa editorial). 

Opción envío urgente (24/48 horas) (solo en España) (Agregar 15,00 € adicionales al pedido)

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

BOLETÍN DE PEDIDO DE PUBLICACIONES

Nombre o Centro . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Domicilio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Población . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Código . . . . . . . . . . . . . . .Provincia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Teléfono . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Persona de contacto (para centros) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Fecha . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Correo electrónico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
CIF (solo para facturación) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Firma o sello:

BOLETÍN DE DOMICILIACIÓN BANCARIA PARA SUSCRIPCIONES

Exclusivamente para suscripciones en el territorio estatal (España) para períodos bianuales (cuatro números).

Nombre o Centro . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Banco o Caja . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Calle/Plaza . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .Población . . . . . . . . . . . .Provincia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Código Cuenta Cliente: Entidad                Oficina                DC         Cuenta
Firma del titular y sello (en caso de empresas o instituciones)

Señor Director, le ruego atiendan con cargo a mi cuenta/libreta y hasta nueva orden, los recibos que le presentará el Grupo Comunicar para
el pago de la suscripción a la revista «COMUNICAR».

FORMAS DE PAGO Y SISTEMAS DE ENVÍO

En tiempo de comunicación...En tiempo de comunicación...

ComunicarComunicar
Un foro de reflexión para la comunicación y la educación

www.revistacomunicar.com    e-mail: info@grupocomunicar.com
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REVISTA CIENTÍFICA «COMUNICAR»
Suscripción bianual institucional (nº 41, 42, 43 y 44) . . . . . .85,00 €
Suscripción bianual personal (nº 41, 42, 43 y 44) . . . . . . . . .65,00 €
Suscripción anual institucional (nº 41 y 42) . . . . . . . . . . . . . .50,00 €
Suscripción anual personal (nº 41 y 42) . . . . . . . . . . . . . . . . .40,00 €
Comunicar 01: Aprender con los medios . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 02: Comunicar en el aula . . . . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 03: Imágenes y sonidos en el aula . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 04: Leer los medios en el aula . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 05: Publicidad, ¿cómo la vemos? . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 06: La televisión en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 07: ¿Qué vemos?, ¿qué consumimos? . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 08: La educación en comunicación . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 09: Valores y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 10: Familia, escuela y comunicación . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 11: El cine en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 12: Estereotipos y comunicación . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 13: Comunicación y democracia . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 14: La comunicación humana . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 15: Comunicación y solidaridad . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 16: Comunicación y desarrollo . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicación . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 18: Descubrir los medios . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 19: Comunicación y ciencia . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 20: Orientación y comunicación . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 21: Tecnologías y comunicación . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 22: Edu-comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 23: Música y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 24: Comunicación y currículum . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 25: TV de calidad . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 26: Comunicación y salud . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 27: Modas y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 28: Educación y comunicación en Europa . . . . . 20,00 €
Comunicar 29: La enseñanza del cine . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 30: Audiencias y pantallas en América . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 31: Educar la mirada. Aprender a ver TV . . . . . 20,00 €
Comunicar 32: Políticas de educación en medios . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 33: Cibermedios y medios móviles . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 34: Música y pantallas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 35: Lenguajes fílmicos en Europa . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 37: La Universidad Red y en Red . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 38: Alfabetización mediática . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 39: Currículum y formación en medios . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 40: Jóvenes interactivos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
Kit de 5 cómics y guía didáctica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 45,00 €

COLECCIÓN «EDUCACIÓN Y MEDIOS»
Televisión y educación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13,00 €
Publicidad y educación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13,00 €

MONOGRAFÍAS «AULA DE COMUNICACIÓN» cc                                         
Comunicación audiovisual . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Juega con la imagen. Imagina juegos . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
El universo de papel. Trabajamos con el periódico . . . . . . . 14,00 €
El periódico en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €

COLECCIÓN «GUÍAS CURRICULARES»
Descubriendo la caja mágica. Aprendemos TV . . . . . . . . . . 16,00 €
Descubriendo la caja mágica. Enseñamos TV . . . . . . . . . . . 16,00 €
Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno . . . . . . . . . . . 16,00 €
Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno). . . . . . 18,00 €
Escuchamos, hablamos... con los medios (Guía) . . . . . . . . . . 15,00 €

COLECCIÓN «EDICIONES DIGITALES»
Comunicar 1/35 (textos íntegros de 35 números) . . . . . . . . 45,00 €
Comunicar 1/30 (textos íntegros de 30 números) . . . . . . . . 30,00 €
Luces en el laberinto audiovisual (e-book) . . . . . . . . . . . . . .16,00 €
La televisión que queremos... (e-book) . . . . . . . . . . . . . . . . .16,00 €

Televisión y multimedia (Master TV Ed.) (e-book) . . . . . . . .10,00 €
Educar la mirada (e-book) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .15,00 €

COLECCIÓN «AULA MEDIA»
Televisión y telespectadores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Aprender con el cine. Aprender de película . . . . . . . . . . . . 20,00 €

Comprender y disfrutar el cine . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Geohistoria.net . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
El periodista moral . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 19,00 €

COLECCIÓN «PRENSA Y EDUCACIÓN»
II Congreso andaluz «Prensa y Educación» . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Profesores dinamizadores de prensa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Medios audiovisuales para profesores . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 € 
Enseñar y aprender con prensa, radio y TV . . . . . . . . . . . . . 17,50 €
Cómo enseñar y aprender la actualidad . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Enseñar y aprender la actualidad con los medios . . . . . . . . . 15,00 €
Luces en el laberinto audiovisual (Actas) . . . . . . . . . . . . . . . .16,00 €

COLECCIÓN «LA COMUNICACIÓN HUMANA»
El puntero de don Honorato... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 € 
Historietas de la comunicación. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .20,00 €  

MURALES «PRENSA ESCUELA»
Colección de 19 Murales y Guías didácticas . . . . . . . . . . . . . . Gratis

Relación de colecciones, títulos y preciosRelación de colecciones, títulos y precios

q Importe del pedido
q Gastos de envío
q Importe total

e-mail: info@grupocomunicar.com / Formulario electrónico: www.revistacomunicar.com

PublicacionesPublicaciones
Grupo Comunicar Ediciones  Grupo Comunicar Ediciones  
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ComunicarComunicar©
Criterios de Calidad Criterios de Calidad (Quality criteria)(Quality criteria)

I PREMIO DE COMUNICACIÓN
a la labor de Servicio Público,

como Mejor Publicación Española
Universidad Carlos III. Madrid, 2007

© COMUNICAR

Registrada en la Oficina de Patentes y Marcas de España con el código 1806709

CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICIÓN (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicación
Resumen de normativa en página 6. Normas completas: www.revistacomunicar.com / www.comunicarjournal.com

Criterios de calidad como medio científico de comunicación
• «COMUNICAR» cuenta con un Comité Científico Internacional de 39 investigadores internacionales (20 países: 7 europeos,
12 americanos; 1 africano), con un Consejo de Redacción de 36 doc tores, expertos en educomunicación de diferentes Uni -
versidades españolas y centros de investigación; y un Consejo de Revisores Internacionales de 229 investigadores (85 interna-
cionales y 144 nacionales) (consulta 01-01-2013). El Comité Científico asesora y evalúa la publicación, avalándola científica-
mente y proyectándola internacionalmente. El Con sejo de Redacción emite informes, propone temáticas y evalúa manuscritos.
El Comité de Revisores somete a evaluación ciega los manuscritos estimados en la publicación (5 revisione spor manuscrito).
• «COMUNICAR» ofrece información detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisión de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisión y tiempos máximos de forma estricta: 1) Fase previa de esti ma ción/ desestimación de
manuscritos (máximo 30 días); 2) Fase de evaluación de manuscritos con rechazo/aceptación de los mismos (máximo 150 días);
3) Edición de los textos en preprint (digital) e impresos en español e inglés.
• «COMUNICAR» acepta para su evaluación manuscritos en español e inglés, editándose todos los trabajos a texto completo en
bilingüe. 

Criterios de calidad del proceso editorial 
• «COMUNICAR» mantiene su edición de números con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 20 años se
han editado 40 títulos de manera totalmente regular (en los meses de marzo y octubre, meridianos de los semestres). Mantiene,
a su vez, una estricta homogeneidad en su línea editorial y en la temática de la publicación.
• Todos los trabajos editados en «COMUNICAR» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Científico y Consejo
de Redacción, así como por el Consejo Internacional de Revisores, investigadores independientes de prestigio en el área.
• Las colaboraciones revisadas en «COMUNICAR» están sometidas, como mínimo requisito, al sistema de evaluación cie ga por
pares, que garantiza el anonimato en la revisión de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a
nuevas revisiones que determinen la viabilidad de la posible edición de las colaboraciones.
• «COMUNICAR» notifica de forma motivada la decisión editorial que incluye las razones para la estimación previa, revisión pos-
terior, con aceptación o rechazo de los manuscritos, con resúmenes de los dictámenes emitidos por los expertos externos. 
• «COMUNICAR» cuenta en su organigrama con un Comité Científico, Consejo de Redacción, Consejo de Revisores y Consejo
Técnico, además del Editor, Editores Adjuntos, Coeditores Internacionales, Editores Temáticos, Centro de Diseño y Gestión
Comercial.
• El Comité Científico y Consejo de Revisores están formado por profesionales e investigadores de reconocido pres      tigio, sin vin-
culación institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluación y auditoría de la revista. 

Criterios de la calidad científica del contenido 
• Los artículos que se editan en «COMUNICAR» están orientados básicamente al progreso de la ciencia en el ámbito de la «edu-
comunicación» y se dedican básicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigación originales. 
• Los trabajos publicados en «COMUNICAR» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mun do, velán-
dose rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquellos que son miembros de la organización y de sus
Consejos.

Información sobre evaluadores, tasas de aceptación/rechazo e internacionalización 
• Número de trabajos recibidos para «COMUNICAR» 40: 147; Número de trabajos aceptados publicados: 20.
• Nivel de aceptación de manuscritos en este número: 13,61%; Nivel de rechazo de manuscritos: 86,39%.
• Número de Revisores en «COMUNICAR» 40: 61 (17 internacionales y 44 nacionales) (véase en www.revistacomunicar.com).
• Número de Indizaciones en bases de datos internacionales: 211 (01-01-2013) (actualización: www.revistacomunicar.com).
• Internacionalización de autores en «COMUNICAR» 40: 7 países (Estados Unidos, Eslovenia, Reino Unido, Noruega, Colombia,

Venezuela y España). 
• Comunidades Autónomas de España: 8 (Madrid, Andalucía, Cataluña, Valencia, Asturias, Cantabria, Aragón y Galicia).






