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«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito iberoamericano que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investi-
gacién, la reflexién critica y la transferencia social entre dos &mbitos que se consideran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educacién y la comunicacién. Investigadores y profesionales del periodismo y la docencia, en todos sus niveles, tienen en este medio
una plataforma privilegiada para la educomunicacién, eje neurélgico de la democracia, la consolidacién de la ciudadania, y el progreso
cultural de las sociedades contemporaneas. La educacién y la comunicacién son, por tanto, los &mbitos centrales de «COMUNICAR».

Se publican en «COMUNICAR» manuscritos inéditos, escritos en espafol o inglés, que avancen ciencia y aporten nuevas brechas de
conocimiento. Han de ser basicamente informes de investigacidn; se aceptan también estudios, reflexiones, propuestas o revisiones de lite-
ratura en comunicacién y educacién, y en la utilizacién plural e innovadora de los medios de comunicacién en la sociedad.
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Normas de Publicacién (Submission guidelines)

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

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

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

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato VWord para PC. Las moda-
lidades y extensiones son: investigaciones (5.000-6.500 palabras de texto, incluidas referencias); informes, estudios y propuestas (5.000-
6.000), revisiones del estado del arte (6.000-7.000 palabras de texto, incluidas al menos 100 referencias).

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

ESTRUCTURA

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

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

PROCESO EDITORIAL

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

RESPONSABILIDADES ETICAS

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

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

Grupo Editor (Publishing Group)

El Grupo Comunicar (CIF-G21116603) esta formado por profesores y periodistas de Andalucia (Espafa), que desde 1988 se dedican
a la investigacidn, la edicién de materiales did4cticos y la formacién de profesores, nifios y jévenes, padres y poblacién en general en el
uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad mas democratica, justa e igualitaria y por ende una
ciudadania m4s activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologias de la comunicacién y la informacién. Con un
carécter estatutariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes de actuacién la investigacién y la publicacién de textos,
murales, campanas... enfocados a la educacién en los medios de comunicacién. «<COMUNICAR», Revista Cientifica Iberoamericana de
Educomunicacidn, es el buque insignia de este proyecto.
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CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICION (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicacién

Normas completas: www.revistacomunicar.com / www.comunicarjournal.com

Criterios de calidad como medio cientifico de comunicacién

* COMUNICAR cuenta con un Consejo de Revisores Internacionales de 445 investigadores de 33 paises, un Comité Cientifico
Internacional de 38 investigadores internacionales (22 paises: 9 europeos, 12 americanos; | africano), y con un Consejo de
Redaccién de 32 doctores, expertos en educomunicacién de 23 Universidades espafiolas y centros de investigacién (consulta
2016-08-01). El Comité Cientifico asesora y evalda la publicacién, avalandola cientificamente y proyectandola internacional-
mente. El Consejo de Redaccién emite informes, propone tematicas y evalda manuscritos. El Comité de Revisores somete a
evaluacién ciega los manuscritos estimados en la publicacién (con una media de cinco revisiones por manusctito).

* COMUNICAR ofrece informacién detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisién de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisién y tiempos maximos de forma estricta: a) Fase previa de estimacién/desestimacién de
manuscritos (maximo 30 dias); b) Fase de evaluacién de manuscritos con rechazo/aceptacién de los mismos (maximo 150 dias);
c) Edicién de los textos en preprint (digital) e impresos en espafiol e inglés. Publica abstracts en chino y portugués.

* COMUNICAR acepta para su evaluacién manuscritos en espafiol e inglés, editindose todos los trabajos a texto completo en
bilingtie.

Criterios de calidad del proceso editorial

* COMUNICAR mantiene su edicién de ndmeros con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 24 afios se han
editado 49 titulos de manera totalmente regular. Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su linea editorial y en la
tematica de la publicacién. Desde 2016, la revista es trimestral (cuatro ndmeros al afio).

* Todos los trabajos editados en COMUNICAR se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Cientifico y Consejo
de Redaccién, asi como por el Consejo Internacional de Revisores, investigadores independientes de prestigio en el 4rea.

* Las colaboraciones revisadas en COMUNICAR estan sometidas, como minimo requisito, al sistema de evaluacién ciega, que
garantiza el anonimato en la revisién de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revi-
siones que determinen la viabilidad de la posible edicién de las colaboraciones.

* COMUNICAR notifica de forma motivada la decisién editorial que incluye las razones para la estimacién previa, revisién poste-
rior, con aceptacién o rechazo de los manuscritos, con restimenes de los dictimenes emitidos por los expertos externos.

* COMUNICAR cuenta en su organigrama con un Comité Cientifico, Consejo de Redaccién, Consejo de Revisores y Consejo
Técnico, ademas del Editor, Editores Adjuntos, Coeditores Internacionales, Editores Tematicos, Centro de Disefio y Gestién
Comercial.

* El Comité Cientifico y Consejo de Revisores estin formado por profesionales e investigadores de reconocido prestigio, sin vin-
culacién institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluacién y auditoria de la revista.

Criterios de la calidad cientifica del contenido

* Los articulos que se editan en COMUNICAR estan orientados basicamente al progreso de la ciencia en el &mbito de la «educo-
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RESUMEN

Mientras que numerosos estudios han examinado la participacién en internet como elemento clave de una nueva involucracién
civica emergente, informal o formal, a través de medidas gubernamentales locales o nacionales on-line, el esfuerzo ha sido menor
para medir o sugerir formas de superar las restricciones sociales y tecnoldgicas de la participacién civica on-line. Pocos estudios
se han centrado en la relacién entre la implementacién de las iniciativas en las aulas y los mensajes expresados indirectamente
como resultado de las concepciones personales de los docentes en las estrategias didacticas que probablemente pueden ser des-
critas como «curriculo oculto». Nos basamos en un andlisis cuantitativo y cualitativo de un conjunto de estudios de casos sobre
la implementacién del compromiso civico a través de actividades en linea en varias regiones de Portugal. Los datos obtenidos a
través de cuestionarios fueron usados para crear un sistema de puntuacién capaz de reflejar las estrategias escolares sobre la par-
ticipacién y la alfabetizacién mediatica, asi como la accién civica on-line de docentes y alumnos. Presentamos los resultados empi-
ricos con una poblacién que comprende 12 directores de escuelas pablicas secundarias, 131 docentes y 1.392 alumnos de los
cursos 11°y 12°. Los resultados sugieren que los niveles mediaticos de los estudiantes y sus niveles de compromiso civico on-line
estan influenciados por las practicas de sus profesores, su formacién y por la implantacién de proyectos de alfabetizacién media-
tica.

ABSTRACT

Whilst various studies have examined participation on the Internet as a key element of a new emergent civic engagement, infor-
mally or formally through national and local governments” online measures, less has been done to measure or suggest ways of
overcoming social and technological constraints on online civic participation. Additionally, few studies have looked at the rela-
tionship between the actual implementation of such initiatives in classrooms and the messages which are conveyed indirectly as
a result of teachers’ own conceptions of classroom strategies, which are perhaps better described as a “hidden curriculum”. This
paper reports on these constructions through a set of detailed quantitative and qualitative case studies of the implementation of
civic engagement through online activity in several regions of Portugal. The data, obtained through questionnaires, were used to
produce novel composite scores reflecting the participatory and media literacy strategies of schools, as well as teachers and stu-
dents” media literacy and online civic actions. Ve present empirical results from a study population consisting of 12 public secon-
dary school principals, 131 teachers, and 1,392 students in grades 11 and 12, suggesting that students” online civic engagement
and media literacy levels are affected by their teachers’ classroom practices and further training and by the implementation of a
project-based approach to media education.
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1. Introduccién

La participacién civica y el gobierno electrénico a
través de las tecnologfas de la informacién y la comu-
nicacién (TIC) e Internet se han convertido en un te-
ma de discusién en muchos sistemas educativos. Sus
potencialidades y practicas han sido estudiadas mun-
dialmente (Davies & Pittard, 2009; Harasim, 1995;
Korte & Hiising, 2006; Paige, Hickok, & Patrick, 2004).
En consonancia con las directrices internacionales
(Banco Mundial, OCDE, ONU) recomendadas para
la participacién ciudadana en los servicios guberna-
mentales y en los procesos de toma de decisiones a tra-
vés de las TIC, los gobiernos estan extendiendo el
nGmero de acciones on-line. A su vez, esto aumenta la
necesidad de los ciudadanos de usar internet para inte-
raccionar con el gobierno, a través de portales, redes
sociales y, en algunos paises, para votar electrénica-
mente, estableciendo asi una demanda de las compe-
tencias correspondientes. Mientras la participacién on-
line ha sido examinada como un elemento clave de
una nueva involucracién civica emergente, se ha tra-
bajado menos para medir o para sugerir medios de
superacidn de los constrefiimientos sociales y tecnolé-
gicos de la participacidn civica on-line. Adicionalmen-
te, pocos estudios han analizado la relacién entre la
actual implementacién de estas iniciativas en las aulas
y los mensajes expresados indirectamente como resul-
tado de las concepciones personales de los docentes
en las estrategias didacticas, que pueden ser descritas
como «curriculo oculto».

El ndmero y la facilidad de utilizacién de las herra-
mientas basadas en Internet ha aumentado y cada vez
maés los jévenes usan sus teléfonos inteligentes y otros
dispositivos méviles para lograr distintos objetivos de
orientacién social. Al mismo tiempo, los gobiernos
siempre favorecieron las interacciones mediadas con
los ciudadanos. Los decisores politicos en las actuales
sociedades digitales se sirven de las herramientas me-
diaticas para alcanzar un mayor pdblico, de una forma
maés efectiva. Sin embargo, los estudios sobre la parti-
cipacién civica on-line muestran que los niveles de
interés de los jévenes son bajos (Albero, Olsson, Bas-
tardas-Boada, & Miegel, 2009; Hasebrink, Livingsto-
ne, Haddon, & Olafsson, 2009), a pesar del amplio
uso personal de Internet y la continua ampliacién del
gobierno electrénico.

En Portugal, aunque se ha invertido en recursos
humanos y financieros para implementar las TIC en
las escuelas —hay una notable adquisicién de ordena-
dores y formacién del profesorado en educacién digi-
tal y alfabetizacién mediatica—, esos cambios produje-
ron un efecto limitado en el compromiso y participa-

cién civica de los jévenes. Analizar con més detalle las
estrategias a nivel de escuela y de aula, tanto en la alfa-
betizacién medidtica como en la educacidn para la ciu-
dadania, puede ofrecer conocimientos importantes so-
bre los factores que limitan la participacién on-line de
los jévenes. En particular, los datos sobre las concep-
ciones y experiencias en alfabetizacién meditica y
ciudadana de los docentes permitirdn conocer mejor el
«curriculo oculto» y sus efectos en el desarrollo y
aprendizaje de los alumnos.

1.1. La importancia de la participacién civica on-
line de los jévenes

Segtn Dahlgren (2000: 338), «para que las perso-
nas se vean como ciudadanos, y para que una cultura
civica florezca, son necesarios [...] la interdependen-
cia mutua del conocimiento y competencias, la lealtad
con los valores democréticos y procedimientos, asi
como las précticas y tradiciones establecidas». Para
que los jévenes sean maés activos civicamente, deben
ser incluidos en las toma de decisiones relacionadas
con sus propios intereses. Esto servird no solo para
soportar el desarrollo de las aptitudes de debate, nego-
ciacién y jerarquizacién (Lansdown, 2001; Sinclair,
2004) si no y a(in mas importante, para establecer e
interiorizar su autopercepcidn como ciudadano. Por
otro lado, se ha defendido que la comunidad civil
puede beneficiarse de la participacién de los jévenes
de diversas maneras: mejorar la prestacién de servi-
cios, a través de la consulta o participacién directa
cambiando los sistemas y servicios (Kirby, Lanyon,
Cronin, & Sinclair, 2003; Sinclair, 2004); mejorar los
procesos de toma de decisiones, en la medida en que
la participacién lleva a decisiones més precisas (Kirby
& al., 2003); expandir la democracia, ya que la parti-
cipacién juvenil en su comunidad resulta fortalecida.

Crecer en ambientes participativos ofrece a los
jévenes més oportunidades para asimilar los conceptos
de democracia y ciudadania, asi como los procesos de
ensefanza relacionados, y las experiencias positivas
que pueden ser determinantes en la construccién de
su entendimiento y percepcién de la ciudadania. La
experiencia temprana de participacién en los asuntos
comunitarios puede conducir al aumento de las hipé-
tesis de, en la edad adulta, involucrarse en las institu-
ciones democraticas (Bragg, 2007; Head, 2011), re-
duciendo la diferencia entre el involucramiento de-
mocratico y civico de los jévenes y adultos. Siendo los
jévenes fuertes consumidores de los medios, que ex-
presan sus preferencias e influencian a los demés (Sin-
clair, 2004), con frecuencia son consultados en la Red
sobre productos y servicios. Se sugiere que esa consul-
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ta para el crecimiento del mercado es la principal
impulsora de la participacién juvenil on-line en Europa
(Barber, 2009; Kirby & al., 2003) y es la principal for-
ma de participacién disponible para ellos (Sinclair,
2004). Sin embargo, es una concepcién reductora de
su participacidn.

1.2. Explorar la alfabetizacién mediética en el
compromiso civico on-line de los jévenes

La alfabetizacién mediatica centrada en la practica
de la ciudadania on-line puede
ser decisiva para aumentar el
nivel de participacién civica de

betizacién medidtica requiere competencias individua-
les. La Asociacién Nacional para la Alfabetizacién
Mediatica (2007) define la alfabetizacién mediatica
como la capacidad para codificar, descodificar, anali-
zar y producir mensajes mediaticos. En este contexto,
Potter (2010) acentda la necesidad de desarrollar un
conjunto de competencias para tratar con los distintos
mensajes y medios para que se considere alfabetizado.

Sin embargo, el hecho de que los jévenes tengan
desde muy temprano contacto e interacciones con los

los jévenes on-line. En este
contexto, potenciar las compe-
tencias de los jdvenes que les
permitan asumir un papel acti-
vo y trabajar con textos multi-
modales y servicios mediaticos
es un objetivo clave. Si decidi-
mos ignorar los cambios en
curso en los requisitos de la al-
fabetizacién estaremos margi-
nalizando a los jévenes en la

Analizar con mas detalle las estrategias a nivel de escuela y
de aula, tanto en la alfabetizacién meditica como en la
educacidn para la ciudadania, puede ofrecer conocimientos
importantes sobre los factores que limitan la participacién
on-line de los jévenes. En particular, los datos sobre las
concepciones y experiencias en alfabetizacién mediatica y

ciudadana de los docentes permitirin conocer mejor el

«aldea global» (Castells, 2001)
y fracasando a la hora de pre-
pararlos para los mercados
laborales (Reynolds & Ca-
perton, 2011).

Asi, el papel de las escue-
las y de los profesores es fun-
damental. Son necesarios esfuerzos sustanciales para
habilitar a los ciudadanos con las competencias nece-
sarias para tratar con las herramientas on-line. La alter-
nativa es agravar las desigualdades digitales, reforzar la
injusticia social y perpetuar la divisidn entre los que
pueden y los que no pueden participar e influenciar la
agenda politica.

El uso que hacemos de cualquiera tecnologia y el
entendimiento de su potencial es influenciado no solo
por nuestro sentido individual de autonomta, sino tam-
bién por el entorno cultural y social. La alfabetizacién
no puede ser vista como un desarrollo puramente au-
ténomo e individual, suficiente por si sola para promo-
cionar o para inspirar a los jévenes a ser activos en sus
comunidades (Street, 2003); de hecho, es intrinseca-
mente ideoldgica y disputada. En cambio, como Cope
y Kalantzis (2000) y Buckingham (2003) han afirmado,
es necesaria una perspectiva social, destacando el
caracter variable y la forma de alfabetizacién en distin-
tos contextos culturales.

Ademés de esas consideraciones sociales, la alfa-

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 * Péginas 09-18

«curriculo oculto» y sus efectos en el desarrollo y

aprendizaje de los alumnos.

diversos medios no implica que la escuela deba des-
cuidar el desarrollo de la alfabetizacién mediética.

Hay fuertes argumentos que defienden que los
profesores deben enfatizar en el desarrollo de las habi-
lidades criticas de los nifios (Burn & Durran, 2007;
Parry, Potter, & Bazalgette, 2011).

Por otra parte, ensefar y aprender a participar en
la Red de forma civica implica conocer que la tecnolo-
gfa estd condicionada por factores sociales, pero tam-
bién, a su vez, identificar cémo su funcionamiento
condiciona nuestras relaciones sociales (Selwyn,
2010) e influencia la forma en la que nos comunica-
mos (Blau, 2004). Por consiguiente, la educacién
medidtica debe desarrollar no solo el conocimiento
técnico, sino también una actitud critica de la tecnolo-
gfa, de sensibilizacién con los problemas de seguridad,
privacidad y la huella digital, preparando a los jévenes
para interaccionar con las herramientas tecnoldgicas
positivamente, en lugar de actuar como consumidores
pasivos de los medios (Buckingham, 2003).

Ademas, es importante reconocer que cada perso-
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na hace su propia apropiacién de los dispositivos tec-
noldgicos y que cada tecnologia tiene distintas inter-
pretaciones y usos de acuerdo con los diferentes gru-
pos sociales (Bijker & Law, 1992; Pinch & Bijker,
1984). Los grupos sociales relevantes probablemente
no seran los productores y disefiadores iniciales (Sel-
wyn, 2012); cada grupo reconstruye la tecnologia
seg(n sus objetivos y experiencias, elaborando diferen-
tes procedimientos. Por esta razén, es necesario adap-
tar la actual relacién de los jévenes con las herramien-
tas de Internet a los temas de participacién ciudadana.
Como sugirié Bennett (2008: 12), «Los jévenes pue-
den aprender por si mismos cémo usar las informacio-
nes y competencias medidticas de forma que los con-
vierta en voces puablicas mas fuertes y efectivas». No
obstante, Fedorov y Levitskaya (2015) mostraron que
menos de 10% de los expertos encuestados acredita-
ban que los textos criticos mediaticos eran a menudo
usados en la alfabetizacién mediética en su pais.

1.3. Ciudadania y alfabetizacién mediatica en
Portugal

La ensefanza democratica se introdujo en Portugal
en 1986 a través de la Ley fundamental del sistema
educativo, lo que refleja el contexto nacional de la
época, inmerso en los ideales revolucionarios de 1974
contra la dictadura. Esta ley establecié un enfoque
transversal que proporciond a los alumnos una educa-
cién civica y moral, promoviendo las contribuciones
individuales a la sociedad.

Desde entonces, el curriculo escolar portugués ha
sufrido un gran ndmero de cambios. En 2001, la edu-
cacidn civica se integrd en el curriculo como una mate-
ria transversal, al mismo tiempo que como una asigna-
tura especifica (45 minutos a la semana), para los cur-
sos 5% a 9° (10-14 anos), y en 2010 se introdujo tam-
bién en el curso 10° (15 afios). En 2012 la educacién
civica desaparecid del curriculo como asignatura espe-
cifica y volvid a la condicién de materia transversal.

En 2012, aparte del curriculo nacional, la Regién
Auténoma de Azores desarrollé una asignatura inte-
grada en el 4rea de los estudios curriculares, llamada
«Ciudadania», que fue implementada entre los cursos
1°a 9° en las escuelas de Azores. Su objetivo es ayu-
dar a formar a los alumnos como ciudadanos e indivi-
duos morales a través del conocimiento cultural, cien-
tifico y tecnoldgico que va més all4 de la realidad coti-
diana; permitiéndoles buscar, seleccionar y organizar
la informacién pertinente y promocionar un entendi-
miento de las cuestiones sanitarias y de salud (Direc-
cién Regional de Educacién y Formacién, 2010).

Volviendo a la alfabetizacién mediética, el docu-

mento « | endencias actuales y enfoques de la alfabeti-
zacién mediética en Europa» (European Comission,
2007) resalta algunas medidas para los estudios media-
ticos y las TIC en el curriculo portugués, pero que
estaban centradas en el desarrollo de las competencias
para trabajar con las herramientas de Microsoft en los
cursos 8°a 10° (13-15 afios). Este enfoque en el desa-
rrollo de las competencias para uso de las herramien-
tas de Microsoft refleja el modo como el sistema edu-
cativo esta inmerso por los intereses del sector privado
(Selwyn, 2010). Sin embargo, con el Plan Tecnolé-
gico de 2005, el gobierno portugués ha investido mu-
cho en recursos humanos y financieros en infraestruc-
turas tecnoldgicas en las escuelas. El objetivo del pro-
grama fue movilizar la «sociedad de la informacién y el
conocimiento» y fomentar la participacién democrati-
ca a través de las TIC (Ministerio de Ciencia y Tec-
nologfa y Ensefianza Superior, 2005). Bajo este pro-
grama, las escuelas beneficiaron del acceso a conexién
de banda ancha a Internet, ordenadores y otros mate-
riales digitales y formacién del profesorado en las TIC,
aparte de su especializacién inicial.

Ademas, en 2011, el Ministerio de la Educacién y
de las Ciencias publicé recomendaciones para la alfa-
betizacién mediatica (Recommendation of the National
Education Council, n® 6/2011), reconociendo tratarse
de un asunto de ciudadania e inclusién, que es funda-
mental para evitar o disminuir el riesgo de exclusién
social. No obstante, el mismo gobierno gradualmente
retird la ensefanza de las TIC del curriculo nacional
hasta 2012, en que el curriculo escolar no incluyé nin-
guna asignatura de TIC en ning(in curso. La opcién de
integrar o no la asignatura de TIC, en los cursos 7° y
8° es la responsabilidad y criterio de las escuelas.

El concepto de «nativos digitales» (Prensky, 2001),
que considera que todos los jévenes son usuarios natu-
ralmente expertos y conocedores de los espacios y
equipamientos digitales, tuvo una fuerte influencia en
las decisién del gobierno para retirar las TIC como
asignatura obligatoria del curriculo. La conviccién ex-
presada por este concepto no ha permitido que algu-
nos politicos entendieran que aunque muchos de los
jévenes estén familiarizados con las herramientas tec-
noldgicas, Internet, ordenadores y videojuegos, ellos
siguen necesitando el soporte para profundizar en el
desarrollo de competencias criticas que les permitan
ser productores en lugar de consumidores pasivos de
los servicios y los medios on-line.

2. Material y métodos
En este articulo se presenta un estudio que ha in-

tentado una exploracién detallada de las cuestiones
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mencionadas anteriormente. Forma parte de un estu-
dio, concluido en 2015, que consiste en el estudio de
12 casos tomados en escuelas pablicas portuguesas
(continente y Azores) y en los municipios usando un
enfoque de un método mixto!.

El uso del estudio de caso fue propuesto por dos
razones: a) desarrollar un entendimiento mas concreto
y profundo de la interpretacién que los profesores
hacen del curriculo oculto o real; b) recoger un con-
junto significativo y detallado de datos sobre varias
cuestiones relacionadas con la educacién para la alfa-
betizacién medidtica y ciudadanfa: en las acciones civi-
cas de los profesores y alumnos on-line.

Los datos se analizaron de acuerdo con estas tres
dimensiones: a) las politicas de las escuelas en relacién
a la educacién mediatica, b) las estrategias de alfabeti-
zacién mediatica y ciudadanfa implementadas (en la
escuela y en clase), y c) la participacién civica on-line
de los alumnos y profesores.

2.1. Seleccién de la muestra
Se usé un procedimiento de muestreo por conglo-
merados (un anélisis de clases latente, usando el pro-
grama software Latent Gold 4.5) en los municipios,
recogiendo un conjunto de indicadores sobre TIC y
educacién, con un enfoque centrado en la explora-
cién de las relaciones entre participacién civica on-line
y estrategias de go-
bierno electrénico.
Los indicadores mu-
nicipales se agrupa-
ron segin tres di-
mensiones: a) posibi-
lidades de las TIC,
b) servicios y activi-
dades desarrolladas
on-line; c) educa-
cién.
En la dimensién
de la educacién se
incluyeron el ndmero
de alumnos de 10° a
12° curso, que co-
rresponden a la tran-
sicién/conclusién de
la Ensefianza Secun-
daria, y el ndmero de
ordenadores por es-
tudiante en las es-
cuelas  municipales
donde se imparten
esos cursos. Fueron
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escogidos por reflejar el nivel de necesidad de servi-
cios y actividades destinados a los jévenes asi como el
acceso a los ordenadores y el desarrollo de las compe-
tencias mediaticas en las escuelas (Burn & Durran,
2007; Hobbs, 2011; Jenkins, 2006).

Después de este procedimiento, doce escuelas de
cada municipio fueron seleccionadas aleatoriamente
para integrar el caso de estudio, con excepcidn para
una sustitucidn (para una escuela que se retird) y otra
que se eligid por conveniencia (es la escuela de uno de
los autores).

2.2. Poblacién de estudio

La poblacién de estudio comprende 12 directores
de escuelas secundarias pablicas, 131 profesores y
1.392 alumnos de los 11°y 12° curso. La seleccién de
los alumnos de estos cursos esté relacionada con la
edad de voto en Portugal (18 afos) y el rango de edad
de los estudiantes (15-21 afios).

2.3. Procedimientos y analisis de los datos

Los cuestionarios se aplicaron directamente en cada
escuela por el primer autor. Las preguntas se agruparon
en las siguientes categorias: objetivos politicos de la edu-
cacién mediética de la escuela (directores de escuela);
estrategias de alfabetizacion mediética en clase (directo-
res de escuela y profesores), alfabetizacién mediatica y
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participacién civica on-line (to-
dos los grupos) y oportunidades
de participacién.

2.3.1. Puntuacién compuesta

Los datos obtenidos a tra-
vés de los cuestionarios se utili-
zaron para producir nuevas
puntuaciones compuestas reflejando la participacién
de las escuelas y las estrategias de alfabetizacién me-
ditica on-line, asi como la alfabetizacién mediatica y
participacién civica on-line de los actores escolares.
Los resultados de las puntuaciones compuestas se pro-
dujeron sumando los ftems presentes en los cuestiona-
dos y mostrados en las tablas 1-3 (pagina anterior, ac-
tual y siguiente). Ademas, en las categorias Descargar
y Cargar, se considerd un punto cuando se verificé al
menos uno de los ftems de esas categorfas una vez que
no se esperaria que se verificasen todos los ftems.

2.3.2. Anilisis estadistico

El anlisis estadistico de inferencia se realizé para
comparar pares de grupos independientes a través de
la prueba U de Mann-Whitney por edad de voto
(A:< 18 afios; B:>18 afios), por curso (A: 11° curso;
B: 12° curso), por género (A: femenino; B: masculino)
y por poblacién municipal (A: mediana/ciudad; B:
pequena/ pueblo)3. Las pruebas U de Mann-Whitney
fueran también usadas para la comparacién de los da-
tos de los profesores por género (A: femenino; B: mas-
culino) y edad (A: [18; 43], B: [44; 69]) en los resul-
tados de las estrategias de alfabetizacién medidtica y
ciudadantia en clase.

Los coeficientes de correlacién de Pearson (r) se
calcularon para investigar la fuerza y direcciones de las
relaciones entre variables (puntuacién compuesta, fre-
cuencia de acceso a Internet mévil, edad y municipa-
lidad) en los datos de profesores y alumnos. Se aplica-
ron los andlisis preliminares para garantizar que los
supuestos de normalidad, linealidad y homocedastici-
dad serfan cumplidos. Se usé un nivel de confianza de
a=0.05.

Por dltimo, el an4lisis de regresién mdltiple permi-
tid identificar los posibles efectos predictivos de un
conjunto de factores: la puntuacién obtenida por los
alumnos, edad, curso escolar, oferta de formacién en
alfabetizacién medidtica de la escuela, proyectos me-
diticos de la escuela, la regularidad de los contactos
con los jévenes, y los proyectos de asociacidn escuela-
municipio. Un andlisis preliminar garantizé que los su-
puestos de normalidad, linealidad, multicolinearidad y
homocedasticidad serfan cumplidos.

3. Resultados
3.1. Estrategias de alfabetizacién mediatica: direc-
tores de escuela y profesores

Los datos escolares que reflejan el curriculo oculto
y real se dividieron en dos subsecciones: los datos de
los directores de escuela, que expresan la filosofia,
objetivos politicos y decisiones relacionadas con la
alfabetizacién mediética y ciudadania; los datos de los
profesores, centrados en la formacién y las estrategias
didacticas.

3.1.1. Directores de escuela

En ninguna de las escuelas se considerd prioritaria
la contribucién de los alumnos en su pagina web, y la
mayoria considerd que la participacién de los alumnos
en las actividades escolares y el acceso a la informa-
cién a un pdblico diversificado son las prioridades en
la configuracién de su web (60%) y los perfiles en las
redes sociales (80%). Por lo que respecta a la forma-
cién en alfabetizacién mediética, todas las escuelas
ofrecen TIC como asignatura. En lo que concierne a
proyectos de alfabetizacién medidtica ninguna de las
escuelas participan en el «<Webin@rsDGE» (semina-
rios web desarrollados por el Ministerio Portugués de
la Educacién y Ciencia), «Diploma de Seguridad Digi-
tal Escolar» y «GeoRed» (proyecto de Geografia que
usa sistemas de informacién geografica on-line). Los
proyectos més frecuentes son «Seguranet» (Programa
portugués para el aprendizaje de la seguridad en Inter-
net: 45,5% de las escuelas) y los periédicos escolares

offline (54,5%).

3.1.2. Profesores

En cuanto a la formacién del profesorado, el 80%
obtuvo formacién en recursos digitales o uso de las
TIC en las aulas, el 50% en educacién mediatica o
multimedia, el 60% en uso de Internet para objetivos
educativos y el 30% en lenguajes de programacién. La
puntuacién obtenida por los profesores en las estrate-
gias de alfabetizacién mediatica fue baja (M=16,8;
SD=9,3): solo 13 profesores obtuvieron 30 de un mé-
ximo de 60 puntos. La estrategia mas frecuentemente
utilizada en el aula es el pensamiento critico sobre los
mensajes expresados en los medios, tradicionales e
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Internet (10 escuelas), seguidos por la promocién del
uso del portal o pagina web de la escuela por los alum-
nos (6 escuelas). Los debates on-line sobre temas de
ciudadania es la estrategia menos implementada (6 es-
cuelas), seguida por la ensefianza de competencias
para desarrollar aplicaciones que sean alternativas a
las disponibles en Internet (5 escuelas).

Centrandonos en la alfabetizacién mediatica para
la ciudadania, la mayoria de los profesores presentd el
uso de Facebook, de los blogs individuales y del motor
de busqueda Google como los recursos mas frecuen-
tes en clase, y menos de 10% presentd paginas web
escolares, como astropt.org; cienciahoje.pt, o stra.mit.-
edu/genetics; y otras paginas institucionales. Estas
elecciones se justifican por la diversidad de contenido
de los sitios web (11,3%) y el contenido del curriculo
(16,2%), aunque solo el 4,9% tiene por objetivo desa-
rrollar las competencias de alfabetizacién mediatica y
el 2,1% confia en la fiabilidad y veracidad de las pagi-
nas web.

3.1.3. Efectos de las estrategias de alfabetizacién
mediatica y ciudadania
Las pruebas U de Mann-Whitney demostraron no
existir diferencia significativa entre la edad ([18; 43] y
[44; 69]) o el género del grupo en las estrategias de alfa-
betizacién medidtica y ciudadanfa. Las estrategias de
alfabetizacién mediética en el aula mostraron una corre-
lacién positiva fuerte con las estrategias de ciudadania
en el aula [r(109
=564, p<.001], y
una correlacién positi-
va mediana con los
resultados de la alfa-
betizacién mediética
de los profesores
[r(109)=.288,
p=.02] y la participa-
cién civica formal on-
line [r(109)=.333,
p<.001]. Otro resul-
tado interesante fue
la correlacién positiva
entre la percepcién
de los profesores de
la participacién civica
on-line de los alum-
nos [r(112)=317,
p=.001] y su propia
participacién civica
formal on-line.
Los resultados
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de la alfabetizacién meditica de los profesores fueron
bajos (M=7.9; SD=3.5) y demostraron una correla-
cién positiva mediana entre su percepcidn de los nive-
les de alfabetizacidén medidtica de los alumnos
[r(114)=.336, p<.001], y su participacién civica for-
mal on-line [r(112)=.362, p<.001]. La formacién de
los profesores en TIC no mostraron una correlacién
estadisticamente significativa, excepto una correlacién
positiva menor con los resultados de la alfabetizacién

mediatica de los profesores [r(114)= .207, p=.026].

3.2. Alfabetizacién mediatica y participacién civica
on-line de los alumnos

3.2.1. Efectos en la alfabetizacién mediética de los
alumnos

Los resultados de la alfabetizacién mediatica de los
alumnos fueron bajos (M=8,5; SD=3,5). No se en-
contraron efectos significativos en el género, edad de
voto o curso escolar. Los resultados de la alfabetiza-
cién medidtica estdn positivamente correlacionados
con su participacién civica formal on-line [r(1134)
=.178, p<.001] y con su participacién civica informal
on-line [r(1182)=.169, p<.001].

El anélisis de regresién mdltiple en la alfabetiza-
cién mediética de los alumnos mostré que su participa-
cién civica formal on-line (B=.139, p<.001), su par-
ticipacién civica informal on-line (B=.134, p<.001),
la implantacién de proyectos de escuela como Segu-
raNet (3=-.246, p<.001), televisién y radio en Inter-
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net (=-082, p=.012) y los periédicos escolares
(B=-215, p<.001), previeron la alfabetizacién media-
tica de los alumnos, explicando la variacién del 10,4%

(R2=.104, F(5)=23.69, p=<.001).

3.2.2. Efectos de la participacién civica on-line de
los alumnos

Los resultados de la participacidn civica en linea de
los alumnos fueron bajos (M=1,5; SD=1,8) y demos-
traron efectos estadisticos significativos en el curso esco-
lar para la participacién civica formal on-line de los
alumnos (U=144197, Z=-333, p=.001, r=-003),
con el rango promedio para los 11°y 12° cursos de
540,2 y 601,4, respectivamente.

Se verificé también una diferencia significativa entre
los grupos con edad de voto (< 18 afios, > 18 afios) en
la participacién civica informal on-line (U=75763, Z=-
3.23, p=.025, r=-.002). El rango promedio de los gru-
pos no votantes y votantes fue de 560,3 y 617,1, res-
pectivamente. Ademas, la participacién formal on-line
de los alumnos estd positivamente correlacionada con
sus resultados de la alfabetizacién mediatica (3=.139,
p<.001), su participacién civica informal on-line
[r(1135)=.343, p<.001], su entendimiento de las
oportunidades de participacién [r(1136) =.114, p<
.001], su acceso mévil a Internet [r(912) =.073,
p=.028], y la edad [r(1135)=.089, p=.003].

Los resultados del anélisis de regresién mdltiple
mostraron que la alfabetizacién mediatica de los alum-
nos, (B=.123, p<.001), su participacién civica infor-
mal on-line (3=.320, p<.001), la comprensién de las
oportunidades de participacién de los alumnos (B=
110, p<.001), y contactos regulares de los alcaldes
con jévenes (3=-.070, p=.035), prevén la participa-
cién formal on-line de los alumnos. Todos estos facto-
res explican la variacién del 14,5% en los resultados

(R2=.145, F(4)=38.22, p<.0010).

4. Discusién y conclusién

Los resultados de los datos de la participacién civi-
ca on-line de los alumnos sugieren que ellos entienden
la participacién civica como una responsabilidad adul-
ta, y por tanto acreditan que es necesario obtener la
edad legal de voto para participar. El bajo nivel de
comprensién de oportunidades de participacién, su-
giere que los alumnos de estas edades pueden pensar
que se convertirdn en ciudadanos més tarde, en lugar
de ser ya jévenes ciudadanos. Ademds, las diferencias
en los resultados relativos al curso escolar indican que
los alumnos de 12° curso son los que més participan
on-line. Sin embargo, no es posible verificarlo con
exactitud puesto que los cuestionarios no preguntaban

directamente si los alumnos habfan tenido ciudadania
como asignatura (algunos probablemente sf). Por dlti-
mo, la correlacién entre el acceso mévil a Internet y la
participacién civica formal on-line de los alumnos con-
firma las afirmaciones de autores como Hobbs (2011)
y Jenkins (2006) que sugieren que cuanto mas amplio
es el acceso a los dispositivos mdviles para Internet,
més significativas seran las interacciones on-line y la
potenciacién de los medios de comunicacién.

La no-correlacidn entre alfabetizacién mediatica y
cursos escolares observados reflejan el fracaso del cu-
rriculo portugués en la educacién formal para la alfa-
betizacidn mediética, en lo cual el desarrollo de las
competencias de alfabetizacién mediatica de los alum-
nos es minimo (European Commission, 2007). Es
también consistente con el creciente énfasis entre los
jévenes de su papel en cuanto consumidores (Barber,
2009; Kirby & al., 2003).

Los resultados confirman, para futuras investiga-
ciones, nuestras concepciones sobre los profesores y
sus experiencias en ciudadanfa y alfabetizacién medié-
tica, como eje clave para la ensefianza y el desarrollo
del alumnado. Esto incluye notablemente las correla-
ciones positivas entre las estrategias de alfabetizacién
mediética de los profesores y su participacién civica
formal on-line, y entre su precepcién de la participa-
cién civica formal de sus alumnos y su propia partici-
pacién civica formal on-line. La importancia del «curri-
culo oculto» es también sugerida por las correlaciones
positivas de los resultados de la alfabetizacién mediati-
ca de los profesores y sus percepciones de los niveles
de alfabetizacién mediética de los alumnos y su propia
participacién civica formal on-line. Esta influencia es
parcialmente explicada por el «efecto Pigmalién (Ro-
senthal)» (Rosenthal & Jacobson, 1968), segin el cual
las acciones de los docentes en clase estan condiciona-
das por sus expectativas con relacién a los conoci-
mientos y aptitudes de los alumnos.

En cuanto a los resultados de los docentes, mos-
traron un alto porcentaje en su formacién en educa-
cién digital o educacién mediatica; también mostraron
que los resultados de las estrategias para la alfabetiza-
cién mediética, que permiten desarrollar competencias
a los alumnos para tratar con cualquier tipo de mensa-
je, en cualquier medio (Potter, 2010), son bajos. Los
docentes también revelaron resultados bajos en rela-
cién a las estrategias para la alfabetizacién mediatica,
en el uso de la pedagogia para desarrollar la capacidad
transversal de sintetizar, analizar y producir mensajes
mediéticos, confirmando los resultados de Fedorov y
Levitskaya (2015) en el uso de los textos criticos de los
media en el aula. No se hallé una correlacién entre la
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formacién en TIC, alfabetizacién mediatica y educa-
cién para la ciudadania, por un lado, y las estrategias
de ensenanza, por el otro, que sugiera que la existen-
cia de un modelo de formacién para docentes pueda
originar una simple transmisién de conocimientos, en
lugar de promocionar un desarrollo efectivo y comple-
to de las competencias mediéticas y de participacién.

Las escuelas tampoco presentan planos claros
para el uso de las tecnologfas y sus potencialidades
para fomentar el compromiso civico de los jévenes.
Ninguna de las escuelas promociond las contribucio-
nes de los alumnos en la pagina web de la escuela, en
cambio, se concentraron en el uso de la pagina y redes
sociales on-line para motivar a los alumnos a participar
en las actividades de la escuela y acceder a la informa-
cién. Sin embargo, la implementacién de proyectos de
alfabetizacién mediatica, tales como «SeguraNet», ra-
dio y televisién on-line, periddicos escolares, determi-
naron los resultados més altos de la alfabetizacién me-
didtica de los alumnos. Estos representan aparente-
mente las formas mas efectivas de desarrollar las com-
petencias de alfabetizacién medidtica, permitiendo a
los alumnos interaccionar significativamente con los
objetos mediaticos. Ademés, las relaciones significati-
vas entre la alfabetizacién mediatica de los alumnos y
su participacién civica formal o informal sugieren que
el compromiso civico on-line y la alfabetizacién medié-
tica son interdependientes y se refuerzan reciproca-
mente.

Las investigaciones futuras en este drea deben in-
cluir las variables sociodemograficas, asignaturas esco-
lares, contenido de la formacién y experiencia docente
para entender las opciones educativas de los profeso-
res y sus decisiones en cuanto a la alfabetizacidén
mediatica y educacidn para la ciudadanfa.

Notas

I El estudio presentado en este articulo es «e-Literacy, schools and
municipalities towards a common goal: e-citizenship» (Dias-Fonse-
ca, 2015).

2 Los directores de escuelas fueron tratados como profesores en este
analisis. Pertenecen a la clase docente elegida en elecciones triena-
les.

3 Las categorias de la poblacién municipal usadas: pequefia (menos
o igual a 20.000 habitantes); mediana (entre 20.001 y 100.000 ha-
bitantes); grande (més que 100.000 habitantes).
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RESUMEN

Varios estudios de investigacidn y de practica llegan a la conclusién de que la pedagogia de los medios debe integrarse en la for-
macién de profesores para que estos futuros docentes puedan utilizar los medios de comunicacién en sus clases con eficacia y
éxito. Sin embargo, estos resultados no se reflejan en los programas universitarios vigentes, de manera que en algunas instituciones
los profesores en formacién pueden llegar al término de sus estudios sin haber abordado cuestiones de educacién en medios.
Para comprender, evaluar y mas adelante mejorar la situacién actual de la formacién del profesorado en el 4mbito de la pedagogia
de los medios se necesitan extensas investigaciones. | eniendo en cuenta esta situacién, el siguiente articulo presenta un resumen
del «statu quo» de las competencias en pedagogia de los medios de los futuros profesores, centrandose en los ejemplos de
Alemania y EEUU. Para crear una base presentamos diferentes modelos de competencias pedagdgicas mediaticas de ambos pai-
ses e intentaremos responder a la pregunta de si estas competencias son promovidas por los programas de formacién del profe-
sorado. Después, se describiran el método y resultados seleccionados de un estudio que midié las competencias en pedagogia de
los medios de estudiantes de ambos paises, estudio basado en un modelo generalizador de competencias pedagdgicas mediaticas
que conectan la investigacién alemana e internacional en este campo. La perspectiva internacional comparada ayuda a extender
perspectivas y comprender diferencias y similitudes. Los datos de este estudio sirven para identificar diferentes formas de integrar
la pedagogia de los medios de comunicacién en la formacién del profesorado. Adems, se pueden sacar conclusiones sobre las
consecuencias que implican estos procesos para profesores en formacidn y sus competencias mediéticas.

ABSTRACT

Various research works and practitioners conclude that media pedagogy should be integrated in teacher education in order to
enable future teachers to use media for their lessons effectively and successfully. However, this realization is not necessarily
reflected in actual university curricula, as preservice teachers at some places can still finish their studies without ever dealing with
media pedagogical issues. To understand, assess and eventually improve the status of media pedagogical teacher education, com-
prehensive research is required. Against this background, the following article seeks to present a theory-based and empirical over-
view of the status quo of preservice teachers” pedagogical media competencies focusing Germany and the USA exemplarily. To
form a basis, different models of pedagogical media competencies from both countries will be introduced and the extent to which
these competencies have become part of teacher education programs and related studies will be summarised. Afterwards, method
and selected results of a study will be described where the skills in question were measured with students from both countries,
based on a comprehensive model of pedagogical media competencies that connects German and international research in this
field. The international comparative perspective will help broaden the viewpoint and understand differences, but also similarities.
These data serve to identify different ways of integrating media pedagogy into teacher training and draw conclusions on the con-
sequences these processes entail for preservice teachers and their pedagogical media competencies.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS

Alfabetizacién mediética, educacién en medios, pedagogia, formacién de profesorado, ensefianza por competencias, curriculum,
investigacién, andlisis transnacional.

Media literacy, media education, pedagogy, preservice teacher education, competency based teaching, curricula, research, cross-
national analysis.

Recibido: 2016-02-28 | Revisado: 2016-03-18 | Aceptado: 2016-05-10 | Preprint: 2016-07-30 | Publicado: 2016-10-01
DOI http://dx.doi.org/10.3916/C49-2016-02 | Paginas: 19-28




o
x
%
=)
<
5
g
=
5
=
<)
O

1. Introduccién
1.1. Relevancia de la competencia pedagdgica de
los medios en la formacién de profesores

Dada la omnipresencia de medios como la televi-
sién, Internet y los teléfonos méviles y su influencia en
la vida diaria de los jévenes (MPFS, 2014; Lenhart,
2015; EU Kids Online, 2014), la relevancia de los lla-
mados «nuevos medios» para la escuela y la ensefianza
también se ha desarrollado y ha aumentado. Por un
lado, pueden ser utilizados como via de apoyo para un
proceso de aprendizaje exitoso y para facilitar una
ensenanza efectiva; por otro lado, pueden llegar a ser
una asignatura en si mismos, ya que los estudiantes
necesitan aprender sobre temas relacionados con la
educacién en los medios, como comportamiento res-
ponsable en entornos online o los aspectos éticos del
uso de Internet en la escuela (KMK, 2012; ISTE,
2008). Es por eso que expertos y profesionales de
todo el mundo estan de acuerdo en que los profesores
necesitan conocimientos y habilidades especificas para
integrar exitosamente los nuevos medios en sus clases.
Si bien la mayorfa de trabajos de investigacién han
puesto el foco en las habilidades de alfabetizacién me-
diatica o conocimientos tecnolégicos de los profesores
(Fry & Seely, 2011; Oh & French, 2004), se re-
quieren otras competencias para lograr una inclusién
profesional de los medios en la escuela. Ensefiar con y
sobre los medios de comunicacién y la educacién
medidtica suelen considerarse las dos areas centrales
en este contexto. Sin embargo, hay diversas concep-
ciones de las competencias y habilidades especificas,
que aqui seran englobadas en el término «competen-
cias pedagdgicas mediéticas».

Un marco conocido y establecido para definir estas
competencias en cuestién fue desarrollado en los
EEUU por Mishra y Koehler (2006) como TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge, es de-
cir, Conocimiento de Contenidos Tecnoldgicos Peda-
gbgicos), basandose en el trabajo de Shulman (1986).
Shulman definié el conocimiento de contenidos peda-
gdgicos y el conocimiento pedagdgico como las 4reas
centrales de competencias que debfan adquirir los pro-
fesores. Mishra Koehler (2006) afadieron los aspectos
de conocimiento tecnoldgico, conocimiento de conte-
nidos tecnoldgicos, conocimiento tecnoldgico pedagd-
gico y conocimiento de contenidos tecnoldgicos peda-
gdgicos, y de este modo desarrollaron un modelo inte-
gral de las habilidades necesarias para ensefar exitosa-
mente con medios de comunicacién.

A pesar de la existencia de marcos como el
TPACK, no hay un consenso sobre la forma precisa
de las competencias pedagdgicas mediaticas, ni a nivel

mundial ni tampoco a nivel nacional. Asimismo, su in-
tegracidn en la educacién de profesores universitarios
también esté sujeta a discusién y no ha sido realizada
de forma consistente, a pesar de que la formacién de
profesores ya ha sido reconocida como el lugar ade-
cuado para la adquisicién de habilidades medi4ticas
pedagdgicas (Blémeke, 2003). Por lo tanto, adn no hay
un curriculo vinculante que pueda garantizar una edu-
cacién mediética pedagdgica bésica para todos los pro-
fesores en formacidn, aunque si hay estdndares y di-
rectrices no vinculantes que hacen sugerencias para
esos procesos, como por ejemplo el Curriculo de Al-
fabetizaciéon Mediética e Informacional para Profesores
de la UNESCO (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyem-
pong, & Cheung, 2011).

Esta situacidn heterogénea, en la que los esfuerzos
y las formas de integrar la pedagogia mediética en la
educacién de profesores pueden variar entre pafses e
instituciones, constituye el trasfondo de este trabajo.
Este estudio exploratorio investiga las competencias
pedagdgicas mediéticas de los profesores en formacién
en Alemania y los EEUU. Comparar dos paises sirve
para superar barreras culturales, para contrarrestar el
peligro de una perspectiva estrecha y para beneficiarse
del trasfondo, investigaciones y conocimientos desde
puntos de vista diferentes. Ambos paises comparten
una cultura rica del discurso pedagdgico y de investi-
gacién en la educacién de los profesores, lo que da un
marco comdn sobre el que construir (Grafe, 2011).
Ambos paises comparten enfoques similares sobre las
politicas y estructuras educativas, asi como un fuerte
control estatal y local de la educacién, acompanado de
altos niveles de influencia federal sobre temas educati-
vos (Blémeke & Paine, 2008; Tiede, Grafe & Hobbs,
2015). A continuacién se presentaran distintos mode-
los de competencias pedagdgicas medidticas de ambos
paises y se vera en qué medida estas competencias son
parte de los programas de formacién de profesores y
estudios relacionados. Luego se describirdn métodos y
resultados seleccionados de un estudio en que las ha-
bilidades en cuestién fueron medidas con estudiantes
de ambos paises, en base a un modelo integral de
competencias pedagdgicas mediaticas que conecta las
investigaciones alemanas e internacionales en este
campo. La perspectiva comparativa internacional ayu-
dard a ampliar el punto de vista y a comprender pare-
cidos y diferencias. Estos datos sirven para identificar
distintas formas de integrar la pedagogfa mediatica en
la formacién de profesores y sacar conclusiones sobre
las consecuencias que tienen estos procesos para los
profesores en formacién y sus competencias pedagdgi-
cas mediaticas.
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1.2. Competencias pedagdgicas mediaticas en la edu-
cacién de profesores alemanes y norteamericanos

El tema de las competencias docentes es un factor
clave a la hora de anticipar el futuro de la educacién
tanto en los Estados Unidos como en Alemania (para
conocer un resumen detallado del desarrollo y estado
actual de la educacién mediatica en ambos paises, ver
por ejemplo Tulodziecki & Grafe, 2012; Hobbs,
2010; Tiede & al., 2015).

La Conferencia Permanente de Ministros de Edu-
cacién y Asuntos Culturales de
los Lander en la Repdblica Fe-
deral Alemana ha visto la ne-
cesidad de incluir competen-
cias pedagdgicas mediaticas en
la formacién de profesores,
como revela su declaracién so-
bre educacién mediatica en la
escuela (KMK, 2012). En con-
secuencia, existen varios inten-
tos de lograr esa integracién en
las dltimas décadas (Bentlage
& Hamm, 2001; Imort &
Niesyto, 2014). No obstante,
no hay obligaciones nacionales
vinculantes para las institucio-
nes de formacién de profeso-
res de acuerdo con el sistema
federal de Alemania. La res-
ponsabilidad por las institucio-
nes de educacién superior es
de cada estado federal indivi-
dual. Podemos reconocer que
recientemente en diferentes
estados federales se han publicado nuevas directrices
y recomendaciones de politicas educativas de alfabeti-
zacién mediatica (por ejemplo en Bavaria: Stmbw,
2016). Como resultado de estos esfuerzos, casi todos
los profesores en formacién de Alemania pueden,
aunque no estan obligados, tener contacto con la pe-
dagogfa mediatica en el transcurso de su educacidn.
En torno al 17% de todas las instituciones alemanas
cualificadas de formacién de profesores ofrecen estu-
dios de master (M.A.) con un foco especifico en la
pedagogia mediética. Los profesores en formacién de
estas instituciones pueden realizar estos estudios ade-
mas de sus estudios de Master en Educacién (M. Ed.
Degree). En cuanto a los contenidos, el foco de estos
estudios de pedagogfa mediatica varia. El campo de la
ensefianza con medios es tratado en forma explicita
por casi todos los programas de estudios (92%), segui-
dos por la reforma escolar relacionada con los medios
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(33%) vy la educacién mediética (25%) (Tiede & al.,
2015).

En los EEUU, el nuevo Plan Nacional de Edu-
cacién Tecnoldgica 2016 emitido por el Departa-
mento de Educacién reforzé la peticién de una educa-
cién mediética pedagdgica de todos los profesores en
formacién, lo que adn no es obligatorio, y enfatizé la
responsabilidad de las instituciones involucradas. Este
plan también hace referencia a los estandares ISTE
para profesores emitidos por la Sociedad Internacional

Expertos y profesionales de todo el mundo estin de acuerdo
en que los profesores necesitan conocimientos y habilidades
especificas para integrar exitosamente los nuevos medios en
sus clases. Si bien la mayoria de trabajos de investigacién
han puesto el foco en las habilidades de alfabetizacién me-
diatica o conocimientos tecnoldgicos de los profesores (Fry
& Seely, 2011; Oh & French, 2004), se requieren otras
competencias para lograr una inclusién profesional de los
medios en la escuela. Ensefar con y sobre los medios de
comunicacidn y la educacidn mediatica suelen considerarse

las dos areas centrales en este contexto.

de Tecnologia en la Educacién, como trasfondo. Es-
tos estandares describen un marco para las habilida-
des que los profesores deberfan tener en relacién al
uso educativo de los medios, pero también incluyen
temas de educacién mediética y desarrollo profesional
(ISTE, 2008). Otro marco importante de los EEUU
fue desarrollado por la Asociacién Nacional de
Alfabetizacién Medidtica, llamado los Principios
Centrales de Alfabetizacién Mediatica. Estos princi-
pios se enfocan principalmente en los aspectos educa-
tivos de los medios (NAMLE, 2008). Como los estan-
dares ISTE, los principios NAMLE no tienen por qué
ser mandatorios.

Los profesores en formacién de los EEUU suelen
tener pocos cursos optativos, por lo que hay un mayor
ndmero de cursos obligatorios con contenidos medié-
ticos pedagdgicos. Ademas, el 52% de todas las institu-
ciones cualificadas de educacién de profesores en los
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EEUU ofrecen programas de méster con un foco ex-
plicito en la pedagogia mediatica. Estos se enfocan en
la ensefianza con medios (76%), reformas escolares
relacionadas con los medios (23%) y educacién me-
ditica (2%) (Tiede & al., 2015). A diferencia de Ale-
mania, los profesores en formacién pueden decidir se-
guir esos estudios de méster como parte de su certifi-
cacién docente inicial, dependiendo de las normas
individuales de cada estado.

Como indican estas observaciones de Alemania y
los EEUU, las circunstancias de los dos paises son
comparables en cierta medida. Ambos suelen apoyar y
promover la integracién de la pedagogia mediatica en
la formacién de profesores, pero carecen de obligacio-
nes vinculantes a nivel nacional al respecto. En conse-
cuencia, los profesores en formacién de ambos paises
pueden pero normalmente no deben estudiar temas
de pedagogia mediatica en el transcurso de su educa-
cién. La pedagogia mediatica se incluye en la forma-
cién de profesores ya en forma de asignaturas optati-
vas como parte de la educacién bésica, como asigna-
turas adicionales y certificaciones, o como estudios de
grado especificos (Tiede & al., 2015).

Obviamente, también hay diferencias entre los dos
paises desde un punto de vista sistémico. Para corro-
borar esta observacién, a continuacién se presentaran
los primeros resultados de un estudio que buscaba me-
dir las competencias en pedagogia mediética de profe-
sores en formacién de Alemania y los EEUU. Se des-
cribir el desarrollo de un instrumento de prueba con
atencién particular a los requisitos especiales de la in-
vestigacidn transnacional. Luego se presentaran y ana-
lizaran los primeros datos.

2. Materiales y métodos
2.1. El modelo M3K de competencias de pedagogia
meditica

Un intento reciente de
definir las competencias de
la pedagogia mediética tuvo
lugar en el transcurso del
proyecto de investigacidn
aleman «M?K — Modelando
y Midiendo las Competen-
cias Pedagdgicas Mediati-
cas», fundado por el Minis-
terio Federal de Educacién
e Investigacién. Este modelo
M3K de competencias pe-
dagdgicas mediéticas sirve
como base para el siguiente
estudio. Como punto de

partida para su desarrollo se repasé un amplio abanico
de literatura, principalmente alemana pero también
internacional, en particular los trabajos de Tulodziecki
y Blémeke (1997) (Bldmeke, 2000; Tulodziecki,
2012) y sus continuaciones (Siller, 2007; Gysbers,
2008). Un primer modelo se dedujo de su base teéri-
ca, estructurada en dimensiones y facetas de compe-
tencias. Para evaluar esta estructura y diferenciar me-
jor las facetas, los requisitos de pedagogia mediatica
para los profesores en formacién fueron analizados
empirica e inductivamente por expertos en la materia
(n=14) basandose en el método del incidente critico
(Flanagan, 1954; Schaper, 2009). Todas las entrevis-
tas fueron grabadas y transcritas. Con base en los mé-
todos cualitativos de anlisis de contenidos (Mayring,
2000), los aspectos relevantes de las competencias
pedagdgicas mediaticas fueron extraidos y parafrasea-
dos. El siguiente paso enfatizaba el vinculo entre los
elementos identificados de los textos parafraseados y
las dimensiones de competencia previamente identifi-
cadas de forma deductiva en la investigacién (Herzig
& al, 2015).

El modelo asi creado define las competencias pe-
dagdgicas mediaticas como una interaccidn de tres
4reas principales. La primera es la did4ctica mediatica,
que significa ensefar con medios o el disefio y uso de
contenido meditico con fines educativos. La segunda
4rea es la educacién mediética y trata tareas de ense-
fanza y educativas relacionadas con los medios, como
asegurar el comportamiento responsable de los alum-
nos en entornos on-line o ensenar los aspectos éticos
del uso de Internet. El tercer campo es el desarrollo
escolar relacionado con los medios; esto hace referen-
cia al desarrollo profesional y la integracién de los me-
dios a nivel sistémico (Tulodziecki, Herzig, & Grafe,
2010; Herzig & al., 2015; Tiede & al., 2015).

El modelo M3K est4 disefiado como una matriz
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con las tres &reas principales de didactica mediatica,
educacién medidtica y reforma escolar en el primer
eje. Cinco aspectos de la competencia forman el se-
gundo eje. Estos aspectos son (a) comprender y eva-
luar las condiciones, (b) describir y evaluar enfoques
tedricos, (c) analizar y evaluar ejemplos, (d) desarrollar
sugerencias propias basadas en la teorfa, y (e) imple-
mentar y evaluar ejemplos basados en la teorfa. Cada
campo entre los dos ejes se rellena con dos estindares,
como se muestra en el ejemplo de la tabla I.

El campo entre «Educacién Mediética» y «Des-
cribir y evaluar enfoques tedricos» contiene, por ejem-
plo, los siguientes dos estandares: «Estindar ME2.1:
Los profesores en formacién pueden describir concep-
tos de educacién mediética y hallazgos empiricos rela-
cionados» y «Estindar ME2.2: Los profesores en for-
macién pueden evaluar conceptos desde una perspec-
tiva empirica, normativa o practica» (Tiede & al.,

2015).

2.2. Desarrollando un instrumento de medida de
las competencias pedagdgicas mediaticas

Siguiendo al desarrollo del modelo se disefié un
instrumento de prueba para medir las competencias
antes definidas. Los primeros items fueron desarrolla-
dos en base a la teorfa y a hallazgos en las entrevistas
con expertos (n=14) como operacionalizaciones de
las facetas modelo, y luego probados por criterios de
rendimiento (Herzig & al., 2015).

Hay otros factores que se cree que influyen en el
uso educativo exitoso de los medios, incluso aunque
no estén definidos como constituyentes inmediatos.
Esto es cierto en primer lugar por las creencias sobre
la ensefanza con medios, la ensefianza sobre medios
y el desarrollo escolar, la autoeficiencia percibida en
relacidn a los medios, y el conocimiento medidtico tec-
nolégico (Blémeke, 2005; Grafe & Breiter, 2014).
También se desarrollaron instrumentos de prueba pa-
ra estos factores.

Para la validacién de los instrumentos se recogid
informacidn de los estudiantes en programas de forma-
cién de profesores en 11 universidades alemanas dis-
tintas. Hubo tres encuestas principales con nl =591
sujetos, n2=434 sujetos y n3=919 sujetos. A partir de
la primera y la segunda encuesta, se analizaron en de-
talle los resultados y se revisé cuidadosamente el ins-
trumento. Ademas, las pruebas extensivas, entrevistas
con expertos y estudios menores ayudaron a mejorar y
validar los ftems.

La versién final contiene 16 ftems sobre didactica
medidtica y ensefianza con medios, 14 ftems sobre
educacién mediatica, 10 ftems sobre reforma escolar y
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26 ftems sobre conocimientos tecnolégicos. Estos
items estdn enmendados por seis items sobre creencias
para cada una de las tres 4reas principales, seis ftems
para cualquiera de las tres 4reas principales que eva-
lden la autoeficiencia percibida y algunos datos demo-
gréficos.

La validacién de estos ftems adn es un trabajo en
curso, y se requerird mas trabajo con el sujeto de prue-
ba para lograr resultados consistentes. De acuerdo con
la confiabilidad determinada en la encuesta final, 11
de los 16 items sobre didactica mediatica sirven para
seguir mejorando y deberian ser retenidos (< =,56), y
lo mismo ocurre para 12 de los 14 ftems de educacién
mediatica (x=,60), 8 de los 10 ftems de reforma esco-
lar (x=,46), y 19 de los 26 ftems de conocimientos
tecnolégicos (x=,81). La fiabilidad de las creencias
era de «=,64 y la fiabilidad de los conocimientos tec-
noldgicos era de «=,81 (19 de 26 items) y la de auto-
eficiencia de «=,87.

2.3. Adopcién del cuestionario aleman M3K a una
versién para EEUU

Para usar el instrumento M3K en un contexto in-
ternacional fue necesario un complejo proceso de
adaptacién. Al haber fuentes internacionales incluidas
en el proceso de desarrollo de modelo e instrumento,
la conectividad internacional estaba dada a grandes
rasgos; aun asf, debieron tomarse algunas medidas
para garantizar resultados comparables. Su meta prin-
cipal fue asegurar las mismas condiciones para los es-
tudiantes de ambos paises. Por lo tanto, se aplicé un
enfoque en cinco pasos tomado principalmente de las
Normas de Buenas Practicas en Encuestas Transcul-
turales (Centro de Investigacién de Sondeos, 2011) y
de Harkness y Schoua-Glusberg (1998): 1) Traduc-
cién: dos traducciones revisadas en forma indepen-
diente fueron preparadas por traductores profesiona-
les y una tercera traduccién avanzada fue llevada a
cabo por un miembro competente del personal; 2)
Revisién: se desarrollé una traduccién preliminar a
partir de los primeros borradores; 3) Adjudicacién I: se
consultd a un experto internacional, y se tomaron de-
cisiones sobre temas antes identificados como contro-
vertidos; 4) Pruebas: se realizé una prueba cognitiva
elaborada con otro experto para asegurar la validez
cognitiva de la traduccidn, tras lo que se aplicaron me-
joras a la traduccién y un pequefio grupo de n=2 par-
ticipantes rellené una versién online del test; y 5)
Adjudicacién II: la traduccién fue revisada y debatida
una vez més, se reconsideraron los cambios y la ver-
sién adaptada fue finalmente aceptada como buena
para la encuesta internacional exploratoria.
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2.4. Las encuestas alemanas y
norteamericanas: ejemplos y método

Para el estudio internacional se
incluyeron las siguientes reas de con-
tenidos: didactica mediatica/ensefianza
con medios, educacién mediatica, co-
nocimientos tecnoldgicos, creencias y
eficiencia individual, y datos demogra-
ficos. Se decidié excluir la reforma escolar por motivos
de eficiencia y gestién y para evitar problemas poten-
ciales con el encaje cultural de este campo, que de-
pende significativamente de aspectos sistémicos.

El estudio se disené como un estudio «ex-post-fac-
to», al no ser posible manipular variables o fijar partici-
pantes o tratamientos aleatorios. Por lo tanto se aplicé
un cuestionario cuantitativo descriptivo, comparativo y
no experimental.

La muestra de EEUU consistié en n=109 sujetos
cuya edad media era de 22 anos (SD=2,16). El
11,21% eran hombres. Todos ellos eran profesores en
formacién o cursaban estudios relacionados en una
universidad privada y cinco pablicas. En cuanto al pro-
cedimiento, el cuestionario fue distribuido tanto en pa-
pel como en formato online entre abril y mayo de
2015.

Para la comparacién se incluyeron los datos del
tercer estudio principal. Esta muestra consistié de
n=914 sujetos cuya edad media era de 23 afios (SD=
4,24). El 35,52% eran hombres. Todos ellos eran pro-
fesores en formacidn de seis universidades diferentes.
El cuestionario se aplicd en papel en el verano de
2014.

El estudio internacional era solo un aspecto de un
proyecto mayor, por lo que fue disefiado como estudio
exploratorio. Sirvié para abrir una nueva visién com-
parativa, pero no pretendia alcanzar el mismo rango
que el principal estudio alemén, y es por eso que los
grupos de ensayo de Alemania y EEUU tenfan distinto
tamafo.

3. Resultados

Para el anélisis comparativo descriptivo, se usaron
pruebas T simples para calcular las medias de todos
los ftems por separado para ambas muestras. Estas
medias fueron luego contadas como un valor medio
para cada campo y muestra. El intervalo de confianza
se definié en 95%. A continuacién se presentaran los
resultados en forma descriptiva; se dard una interpre-
tacién en el capitulo 4.

Como ilustra la tabla 2, las medias alemanas para
los tres campos (didactica mediatica, educacién me-
didtica y conocimientos tecnoldgicos) son significativa-

mente mayores que las medias norteamericanas. La
mayor diferencia se encuentra en el campo de educa-
cién mediatica.

En el campo de didactica meditica, los estudian-
tes alemanes obtuvieron mejores resultados para los
ftems relacionados con los temas siguientes: peliculas
en la escuela, uso constructivista de los medios en las
lecciones, conceptos did4cticos de los medios, progra-
mas de précticas, simulaciones por computador, pro-
gramas de aprendizaje por computador, aprendizaje
con peliculas, conductismo y métodos de investigacién
empirica/cuantitativa. Tres ftems van en contra de esta
tendencia, pues los estudiantes de EEUU obtuvieron
mejores calificaciones en ellos. El primero requiere la
destreza de identificar y procesar la influencia media-
tica (Tulodziecki, 1997), el segundo conocimiento so-
bre el uso de videojuegos para aprender, y el tercer
conocimiento sobre el uso de foros on-line para resol-
ver la tarea.

En cuanto a la educacién mediatica, los estudian-
tes alemanes tuvieron mas éxito al responder a la ma-
yorfa de temas cubiertos por el cuestionario. Estos
temas son los modelos de conducta en los medios,
actitudes pedagdgicas conservadoras, actividades
mediaticas enfocadas a edades especificas, consumo
de contenidos mediaticos violentos, el uso de los me-
dios para la satisfaccién de necesidades, el desarrollo
de competencias mediaticas y las condiciones de pro-
duccién mediatica. Un item es contradictorio para la
tendencia descrita. Los estudiantes de EEUU lo res-
pondieron un 29,5% mas correctamente, lo que supo-
ne una diferencia notable. Este ftem describe un esce-
nario que requiere conocimientos en el drea de com-
prensidn y evaluacién de condiciones de produccién y
difusién mediatica (Tulodziecki, 1997).

También en el campo del conocimiento técnico,
los estudiantes alemanes respondieron una mayoria de
preguntas con mayor éxito. Estos temas trataban sobre
funciones generales de las redes sociales, tipos de da-
tos, funciones de Google, explorador de Internet, pun-
tos conflictivos, metabuscadores, hardware y softwa-
re. Dada esta tendencia, cinco ftems resultan contra-
dictorios porque el grupo de pruebas de EEUU obtu-
vo mejores resultados aqui. Los dos que muestran la
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mayor diferencia entre los grupos de prueba (20,7% y
65,4%) tienen que ver con el conocimiento y uso de
diferentes redes sociales.

En cuanto a las creencias, los resultados muestran
que las medias alemanas son bastante més altas que las
medias de EEUU tanto en el campo de didactica me-
didtica como en educacién medidtica. Esto significa
que las actitudes expresadas por los estudiantes alema-
nes en relacidn con los medios para estos fines fueron
més positivas; por ejemplo, sefalaron estar més con-
vencidos de la utilidad de una integracién mediatica, lo
que permite a los estudiantes afrontar el contenido de
las lecciones de forma independiente, o estuvieron
menos de acuerdo con la afirmacién de que los estu-
diantes ya estan al tanto de la manipulacién inherente
a los medios, que por lo tanto no necesita ser tratada
en clase.

La diferencia en eficiencia individual no es signifi-
cativa, lo que nos dice que los participantes alemanes
y norteamericanos del estudio mostraron una confian-
za similar en su capacidad de ensefiar con y sobre
medios de forma exitosa; por ejemplo, ambos grupos
estimaron sus habilidades para evaluar la calidad de los
programas de aprendizaje digital de forma parecida.

4. Discusién y conclusién
Para la interpretacién de estos da-
tos debe considerarse que la fiabilidad
del instrumento de prueba ain requiere
mejoras. Ademas, el nimero de partici-
pantes en ambos grupos es bastante
desproporcionado. Por lo tanto, los re-
sultados no deben tomarse como prue-
bas sélidas de las competencias mediaticas pedagdgi-
cas, sino mas bien como tendencias que marcan el
camino para investigaciones futuras.

4.1. Didactica mediatica y ensefianza con medios
Resumiendo, los datos nos dicen que la muestra
de estudiantes alemanes tenfa mayores competencias
en el campo de la didactica mediética / ensefianza con
medios que los estudiantes de la muestra norteameri-
cana. Una posible explicacién podria ser que tuvieran
oportunidades de aprendizaje més relevantes durante
sus estudios, pero los informes de los estudiantes no
apoyan esta tesis: muestras comparables de estudian-
tes de Alemania y EEUU aseguraron haber aprendido
sobre la ensefianza con medios durante el transcurso
de sus estudios (78,8% de estudiantes alemanes frente
a 77,8% de estudiantes norteamericanos). Asumiendo
que no hubiera factores de confusién como distintas
percepciones de un ftem textual, otra interpretacién es
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que el foco temético y cualitativo de los estudios expe-
rimentados por ambos grupos fuera heterogéneo y lle-
vara a distintas formas de competencias. En conse-
cuencia, pedir mas detalles sobre las oportunidades de
aprendizaje en estudios futuros serfa de ayuda para
interpretar la diferencia en los resultados.

En cuanto al anélisis del nivel de los ftems, algunos
temas contrarian esta tendencia de mayores compe-
tencias didacticas mediaticas por parte de los partici-
pantes alemanes, por ejemplo dos de estos ftems
requerfan competencias en el uso de videojuegos para
aprender y en el uso de foros online para hacer la ta-
rea.

Los resultados reflejaron que la muestra de EEUU
obtuvo mejores calificaciones para estos ftems, por lo
que pueden haber tenido més ocasiones de reunir
experiencia con videojuegos en clase y foros para
hacer la tarea durante su época escolar. Los datos
empiricos sobre el uso de computadoras por parte de
los alumnos apoya esta suposicién: en 2009, cuando la
mayoria de participantes del estudio adn iba al colegio,
el 88% de los estudiantes de EEUU usaban computa-
doras durante el tiempo de clase raramente, a veces, o
a menudo (Gray, Thomas, & Lewis, 2010), mientras

que el porcentaje de estudiantes alemanes que usaban
computadora en la escuela era de solo el 64,6%

(OECD, 2015).

4.2. Educacién mediatica

El 64,2% de todos los participantes alemanes indi-
caron haber tenido oportunidades de aprendizaje en
el campo de la educacién mediatica, mientras que el
porcentaje de estudiantes norteamericanos fue del
78,9%. Aun asi, los estudiantes alemanes tuvieron mu-
cho més éxito al responder la mayoria de temas de
educacién medidtica cubiertos por el cuestionario.
Esta observacién respalda la suposicidén basada en los
hallazgos en did4ctica mediética de que los contenidos
de estudio abordados por ambos grupos de prueba di-
fieren.

Notablemente, los dos items con mayor diferencia
en el patrdn de respuesta contienen el término compe-
tencias medidticas, siendo las medias de participantes
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alemanas un 28,2% y un 33% mayores. A pesar del
complejo proceso de adopcién, debemos considerar
una posible explicacidn para estas discrepancias en los
problemas terminoldgicos: hay distintas formas de tra-
ducir el término alemin «Medienkompetenz», y su
definicién precisa difiere en funcién del contexto. Un
equipo de traductores decidié usar una traduccién
directa como competencias mediaticas, que se aceptd
para la versién final. Otros términos se usan con fre-
cuencia, como por ejemplo alfabetizacién medidtica
(como sugirié el segundo equipo de traductores), com-
petencia digital, alfabetizacién digital o alfabetizacién
informatica (Rgkenes & Krumsvik, 2014). Como sugie-
ren las discrepancias, las diferencias terminoldgicas de
términos clave en el campo de las competencias peda-
gdgicas medidticas son un gran desafio para el desarro-
llo de instrumentos que podrian funcionar a nivel
internacional.

4.3. Conocimientos tecnoldgicos

También en el campo de los conocimientos tecno-
16gicos los estudiantes alemanes respondieron una
mayoria de preguntas con mayor éxito. Debe tenerse
en cuenta que el conocimiento técnico depende en
mayor grado de los conocimientos cotidianos que los
campos de ensenanza con medios y educacién media-
tica, dada la omnipresencia de los medios y su presen-
cia como parte de nuestra vida diaria. Adquirir un ni-
vel de alfabetizacién mediatica y conocimiento técnico
puede ser parte de la formacién de profesores, pero
también tiene lugar en los procesos informales de
aprendizaje. Por lo tanto, parece viable interpretar que
los estudiantes alemanes interactdan con los medios de
forma distinta a como lo hacen los estudiantes norte-
americanos.

Esta tesis de uso variable de los medios est4 respal-
dada por datos empiricos, por ejemplo en lo que res-
pecta a las redes sociales: en EEUU, el 76% de los
jévenes entre los 13 y 17 afos de edad dijeron usar
redes sociales en 2014/15 (Lenhart, 2015), mientras
que en Alemania solo el 68,5% de los jévenes entre los
14 y 17 afos comenzaron a usar redes sociales en el
mismo periodo, el 57% si consideramos el grupo etario
que va desde los 12 hasta los 17 (MPES, 2014). En
consecuencia, medir los procesos informales de apren-
dizaje supone un gran desafio a la hora de evaluar el
éxito de los programas de educacién de profesores en
el desarrollo de competencias pedagdgicas mediaticas
y sus variables dependientes. Para este estudio pode-
mos concluir que la integracién de mas items sobre el
uso informal de los medios serfa de ayuda para inter-
pretar los resultados.

4.4. Creencias y eficiencia individual

De acuerdo con Redman (2012), las posibilidades
de las nuevas tecnologias también estan determinadas
por las experiencias de los estudiantes con estas tecno-
logias: se descubrié que, una vez que los estudiantes
de este estudio se familiarizaron con ciertos medios,
sus percepciones cambiaron hacia una evaluacién mas
positiva. Sin embargo, los estudiantes alemanes de
nuestro estudio no describieron més oportunidades de
aprendizaje que los participantes de EEUU, pero aun
asf mostraron mayores medias en las creencias corres-
pondientes. Por lo tanto, la correlacién de experiencia
y creencias como la argumenta Redman (2012) no
pudo confirmarse aqui.

No hay diferencias significativas en la eficiencia
individual percibida de ambos grupos. Esta observa-
cién es digna de ser tenida en cuenta, pues hay evi-
dencia de que los conocimientos TPACK pueden ser
predictivos para las creencias de eficiencia individual
sobre la integracién de la tecnologia (Abbitt, 2011).
Debido al solapamiento de TPACK y el modelo MK,
aqui pudieron esperarse resultados comparables, lo
que significa que de acuerdo con los resultados de
Abbitt (2011), los estudiantes alemanes muestran una
mayor creencia en su eficiencia individual por sus ma-
yores competencias pedagdgicas mediaticas medidas
en el estudio. Por lo tanto serdn necesarias otras inves-
tigaciones para aclarar potenciales factores de confu-
sién y otras influencias que puedan haber llevado a
este desenlace.

4.5. Conclusién

Una meta importante de este estudio era la adap-
tacién de un instrumento desarrollado a nivel nacional
para su uso en otros contextos nacionales, tomando
Alemania y los EEUU como ejemplos. Los resultados
muestran que el enfoque comparativo internacional
afade varios desafios: mientras que un proceso de
adopcién elaborado buscaba asegurar la comparabili-
dad de las versiones alemana y estadounidense, la
base sigui6 siendo desarrollada por académicos alema-
nes e influida por un trasfondo aleméan en cuanto a la
terminologfa y literatura usadas. No puede descartarse
la posibilidad de que este trasfondo tenga un impacto
en los resultados, y ello supone un gran desafio para
los estudios transnacionales en el campo de la pedago-
gfa mediatica.

En cuanto a estas limitaciones, los resultados glo-
bales del estudio sugieren que la muestra seleccionada
de profesores en formacidén alemanes tiene mayores
competencias pedagdgicas mediaticas que la muestra
de estudiantes norteamericanos. De acuerdo con sus
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propios informes, los estudiantes alemanes no tienen
mas oportunidades de aprendizaje. Como las diferen-
cias en las competencias medidas siguen siendo impor-
tantes, las oportunidades de aprendizaje de ambos
grupos han que haber diferido en cierto grado y lleva-
do a otras competencias. Podria suponerse que los te-
mas dentro del campo de la pedagogia medidtica
cubiertos en ambos paises varfan. Antes de eso se ave-
rigud, considerando la pedagogia mediatica como una
interaccidn de los tres campos: ensefianza con medios,
ensefianza sobre medios (educacién mediatica) y re-
forma escolar; que la mayorfa de programas de estudio
de EEUU con referencia explicita a la pedagogia
mediatica se enfocan en la ensefianza con medios y
dejan de lado las otras dos 4reas, mientras que los pro-
gramas de estudio alemanes respectivos muestran la
misma tendencia pero ponen mas énfasis en la educa-
cién medidtica y la reforma escolar (Tiede & al.,
2015). Una transferencia de estas conclusiones a los
resultados descritos en este estudio lleva a la suposi-
cién de que los contenidos pedagdgicos mediéticos en
la educacién de profesores de ambos paises también
podrian diferir e incluir una mayor variedad de temas
en Alemania. Por lo tanto, serfa de gran ayuda una
futura investigacién sobre un curriculo central de
temas pedagdgicos mediticos en la educacién de pro-
fesores para hacer otras investigaciones transnaciona-
les en este campo.

Seran necesarias futuras investigaciones para con-
solidar estas suposiciones y hallazgos exploratorios.
Aunque una comparacién transnacional inevitable-
mente presenta varios desafios (ej: cultura, historia,
enfoque, idioma y trasfondo) también tiene muchas
posibilidades, permitiendo lograr perspectivas valiosas
al aumentar la variedad de puntos de vista y dando
una perspectiva mas amplia, globalmente interconec-
tada. Abre una variedad de opciones para estudios
futuros, ya que desarrollar las diferencias en la peda-
gogia mediatica en la formacién de profesores en
Alemania y EEUU a partir de los hallazgos aqui pre-
sentados aportara una visidn valiosa de mejoras poten-
ciales en ambos sistemas. En cuanto al foco variable
de la pedagogia mediética en la educacién de profeso-
res, los andlisis curriculares y una evaluacién compara-
tiva ayudardn a sacar conclusiones sobre el estado
actual. En base a los resultados aqui presentados, pue-
de suponerse que de hecho hay diferencias en las
competencias pedagdgicas mediéticas de los profeso-
res en formacidn alemanes y norteamericanos, que se
dan por diferencias en el papel, forma y foco de la
pedagogfa mediatica en los programas respectivos de
formacién de profesores. Sin embargo, teniendo en
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cuenta que la pedagogia medidtica no es una parte
obligatoria de la formacién de profesores en ambos
paises, tanto EEUU como Alemania se enfrentan a de-
safios similares y tienen un potencial parecido para
mejorar.

Apoyos

El modelo de competencias pedagdgicas mediéticas y los sondeos
presentados en este estudio fueron parte del proyecto «M3K: Mo-
delado y Medida de Competencias Pedagdgicas Mediaticas». Este
proyecto de tres afios fue fundado por el Ministerio Federal Aleman
de Investigacién y Educacién en el contexto de la linea de fundacién
«Modelado y Medida de Competencias en la Educacién Superior».
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RESUMEN

Este articulo de investigacién propone una manera sistematica para difundir la educacién de la alfabetizacién mediatica en
Tailandia, basada en las competencias de la alfabetizacién mediatica e informacional de la UNESCO. El esquema de aprendi-
zaje de la alfabetizacién mediatica se establecié aplicando un estudio de métodos mixtos antes de que su eficacia y funcionalidad
haya sido comprobada por las entrevistas detalladas de expertos de alfabetizacién mediética. Los datos de estas entrevistas dieron
lugar al «ecosistema de la alfabetizacién mediatica» como un enfoque integral y sistematico para divulgar la educacién de la alfa-
betizacién mediética. El ecosistema de la alfabetizacién mediética postula que el esquema de aprendizaje funciona en un ambien-
te que favorece la alfabetizacién mediatica, donde cada componente opera de forma interdependiente y en paralelo: el esquema
de aprendizaje de la alfabetizacién mediatica (estudiantes, facilitadores, curriculum y pedagogia), la sociedad (comunidad, secto-
res civicos, medios, y los padres), y la politica. Se piensa que el uso del modelo de ecosistema puede producir un cambio en el
comportamiento de los estudiantes, la meta final de la educacién. En otras palabras, la alfabetizacién mediatica se convertird en
un modo de vida. Los datos obtenidos de las entrevistas también dieron a conocer un nuevo descubrimiento, al demostrar que
los componentes de la alfabetizacién mediatica en Tailandia deberfan consistir en acceder, analizar y evaluar, reflexionar, y crear;
en vez de acceder, evaluar y crear; un marco que el pais lleva usando durante més de una década. Los descubrimientos de esta
investigacidn son aplicables a otras culturas con grupos diferentes de estudiantes, que con pequefias adaptaciones, pueden servir
como una orientacién politica provisional.

ABSTRACT

This research article proposes a systematic way to disseminate media literacy education in Thailand, based on the UNESCO’s
media and information literacy competencies. A media literacy learning schema was constructed using a mixed-method research
before it was verified for efficacy and practicality by the in-depth interviews of media literacy experts. The interview data resulted
in “the Ecosystem of Media Literacy” as a holistic and systematic approach to disseminate media literacy education. The
Ecosystem of Media Literacy posits that the learning schema works in an environment that supports media literacy, with each
component operating interdependently and in parallel with each other. It consists of the Media Literacy Learning Schema
(Learners, Facilitators, Curriculum, and Pedagogy), the Society (Community, Civic Sectors, Media, and Parents), and the Policy.
It is believed that using the Ecosystem model can lead to a behavior change among learners, the ultimate goal of education. In
other words, media literacy will become a way of life. The Interview data also resulted in a new finding that Thailand’s media
literacy components should consist of access, analyze and evaluate, reflect, and create, instead of access, evaluate, and create
that the country has been using as a framework for over a decade. The findings of this research are applicable to other cultures
with different groups of learners, with minor adaptations that can serve as a provisional policy guideline.
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1. Introduccién

Este articulo forma parte de la tesis doctoral titula-
da «Esquema de aprendizaje de alfabetizacién media-
tica para la Generacién Y tailandesa», cuyo objetivo
final consiste en encontrar una via para proporcionar
de manera eficaz una educacién en alfabetizacién me-
didtica (media literacy en inglés: en adelante ML) para
la Generacién Y de Tailandia. Partiendo de la dltima
fase del estudio, este articulo presenta el resultado final
y propone un enfoque integral denominado «el ecosis-
tema de la ML».

En el sudeste asidtico, la ML ain no forma parte
del plan de estudios de primaria y secundaria, incluso
con un pafs como Singapur donde la tecnologfa me-
diatica se ha desarrollado tanto (Lim & Nekmat,
2009). En el resto de Asia, aunque Japén si cuenta
con la ML en su plan de estudios, los educadores care-
cen de las habilidades para ensefar esta asignatura re-
cientemente desarrollada (Sakamoto & Suzuki, 2007).
En Tailandia, actualmente no existe ni una politica de
ML ni una definicién clara del término, ni las compe-
tencias que proporcionen un marco operativo. La lite-
ratura y practicas tailandesas sobre ML se estan desa-
rrollando més lentamente que el vertiginoso panorama
mediético, mientras que la poblacidn, en especial la
Generacién Y, recibe y crea mensajes activamente en
los medios en la cultura participativa; a diferencia de la
educacién en ML, mejor desarrollada y més sistemati-
camente, de los paises occidentales donde ya se ha
ampliado para incorporar la proteccién y la prepara-
cién de las personas para vivir en el entorno mediatico
del siglo XXI: Center for Media Literacy (2002),
European Commission (2007), Hobbs (2010), Media
Literacy Project (http://goo.gl/PbhedO), National
Association for Media Literacy Education (NAMLE)
(http://goo.gl/RfqfbG), Office of Communications
(Ofcom) (2013), UNESCO (http://goo.gl/aDHWR),
Zacchetti (2007), la ML tailandesa todavia se concen-
tra exclusivamente en el lado negativo de los medios y,
para proteger a los jévenes de ellos, trata a los usuarios
como receptores pasivos. Debido a las caracteristicas
Gnicas conformadas por las tecnologias y al comporta-
miento dindmico del uso de los medios, se ha elegido a
la Generacién Y como objetivo de este estudio. En este
contexto, la Generacién Y hace referencia a aquellas
personas que nacieron entre 1980 y 2000 (Beekman,
2011; Main, 2013; Stein & Sanburn, 2013).

Asi, este estudio se ha basado en el concepto de
ML como proteccidn y preparacidn en las habilidades
para vivir en el siglo XXI, utilizindose los componen-
tes de alfabetizacién mediatica e informacional (MIL)
de la UNESCO como marco operativo tal y como se

ha hecho durante mas de una década. Los componen-
tes MIL incluyen acceder, evaluar y crear (Moeller,

Joseph, Lau, & Carbo, 2011).

2. Métodos del estudio

En las primeras fases del estudio, la autora ha con-
ceptualizado un modelo de esquema de aprendizaje
de ML que consta de cinco componentes (grafico 1).
Este articulo presenta el proceso de verificacién del
modelo y su resultado con el fin de garantizar su exac-
titud, eficacia, efectividad y funcionalidad en el con-
texto tailandés. El modelo de esquema de aprendizaje
se construyd a partir de métodos de investigacion cien-
tificos, como la evaluacién de las necesidades de com-
petencias en ML entre la Generacién Y, realizada me-
diante una encuesta de 400 personas, junto con unos
debates de grupo que identificaron las fortalezas y
debilidades en las competencias de la Generacién Y,
proporcionando los elementos que constituyen el
componente «ensefianza y aprendizaje».

Para la verificacién del modelo, se realizaron en-
trevistas exhaustivas para reunir las opiniones de ex-
pertos en ML. Se seleccionaron expresamente siete
expertos! segdn su disponibilidad debido al limitado
marco temporal del estudio. Los criterios de seleccién
fueron haber realizado trabajos relacionados con la
ML, la experiencia y su reconocimiento en el campo.
Durante las entrevistas, se les mostraron los cinco com-
ponentes conceptualizados: estudiantes, educadores,
difusién, ensefianza y aprendizaje, y politica. Sus opi-
niones y recomendaciones se grabaron en audio y se
transcribieron para codificarlas en teméticas para el
anélisis de datos, lo que conllevé a la modificacién del
modelo y al resultado final de este estudio, el ecosiste-

ma de la ML.

3. Resultados del estudio

Los resultados de las entrevistas pueden clasificar-
se en dos teméticas: competencias en ML y difusién
de la educacién en ML.

3.1. Competencias en ML

Los expertos tailandeses hablaron acerca de las
habilidades necesarias para la vida que los estudiantes
deben saber. Segin ellos, existen cuatro habilidades
de este tipo: pensamiento analitico, pensamiento criti-
co, pensamiento sistematico y pensamiento reflexivo.
Mientras que las tres primeras se recogen en los com-
ponentes MIL de la UNESCO (acceder, evaluar y
crear), el pensamiento reflexivo no parece abordarse
de forma especifica. Por tanto, el resultado de las
entrevistas sefala que estos componentes MIL no son
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suficientes en el contexto tailandés y que deberfa afia-
dirse el pensamiento reflexivo. Al incluirlo en las com-

petencias de ML, el concepto global de la UNESCO

se ha adaptado al contexto tailandés.

3.2. Difusién de la educacién en ML

La mayoria de los expertos ha aceptado el esque-
ma de aprendizaje de los cinco componentes. Sin
embargo, sefalaron que deberfa centrarse en la im-
plantacién para alcanzar el objetivo del cambio de
comportamiento, es decir, cdmo hacer de las habilida-
des en ML una préctica en la

cepto y los principios de la ML, esta podra convertirse
en una politica nacional con éxito en la educacién for-
mal y en la no formal. Una de las preocupaciones mas
recurrentes fue cémo hacer de la ML una forma de
vida, dado que requiere un enorme cambio en el sis-
tema educativo, desde el tradicional método jerarqui-
co hasta el centrado en el estudiante.

La falta de una comprensién clara, «Existe confu-
sién sobre lo que representa la ML, lo que es y cudles
son sus escalas» (S. Gabai, comunicacién personal,
2015-03-20); el principio de la pedagogfa centrada en

vida cotidiana (S. Tripathi, co-
municacién personal, 2015-
03-15). Aceptaron la propues-
ta de que la ML debe ser
difundida a través de la educa-
cién formal (plan de estudios
obligatorio) y de la educacién
extraescolar (cualesquiera acti-
vidades relacionadas con la

ML fuera de las instalaciones
académicas). En especial, la
educacidén extraescolar debe
llevar finalmente al entorno de ML en la sociedad (K.
Wirunrapan, comunicacién personal, 2015-04-16).
Los expertos recomendaron que el esquema de
aprendizaje indique las prioridades entre los compo-
nentes propuestos, con un marco mas sencillo para
Tailandia que refleje mejor la forma de llegar a la Ge-
neracién Y, teniendo en cuenta que su comportamien-
to de autoaprendizaje podria ser una barrera para el
aprendizaje en el aula (K. Wirunrapan, comunicacién
personal, 2015-04-16). Segin ellos, es fundamental
crear una comprensién clara del concepto de ML entre
todos los implicados, desde legisladores a educadores,
de forma que brinden las acciones adecuadas: los legis-
ladores impulsarfan una politica nacional de ML; los
educadores utilizarian la pedagogia adecuada. Coinci-
dieron en que la politica de ML es la clave principal
para fomentar la ML como forma de vida mediante la
educacién formal y la extraescolar; aunque los educa-
dores tienen que entender que la educacién en ML
gira en torno a la practica de las habilidades y que no
es otra asignatura para memorizar, de forma que pue-
dan disefar el proceso de aprendizaje adecuado (K.
Wirunrapan, comunicacién personal, 2015-04-16).
Se aceptd la propuesta de que los educadores tie-
nen que conocer los medios y que necesitan desarro-
llar sus habilidades en ML constantemente para man-
tenerse al dia en las cambiantes tecnologias de la co-
municacién. Solo cuando se comprenda bien el con-
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Grafico 1. Esquema preliminar de aprendizaje de ML para la Generacién Y tailandesa propuesto
a los expertos para su verificacién.

el alumno; el método tradicional de ensefianza y todo
el sistema educativo tailandés son importantes desafios
para la educacién en ML. «Ciertos administradores y
profesores trivializan esta disciplina al considerar que
este campo de estudio consiste simplemente en ver
videos» (A. Silverblatt, comunicacién personal, 2015-
05-15). Para lograr el objetivo de la ML, los profesores
tienen que pasar mucho tiempo preparandose para las
actividades en clase, pero el sistema tradicional del
Medidor Clave del Desempefio (KPI) normalmente se
centra en las notas de los alumnos, lo que supone una
gran barrera para establecerse en la ensefianza centra-
da en el estudiante. Al igual que en otros paises, el sis-
tema de ensefanza tradicional tailandés, donde el pro-
fesor act(la como figura autoritaria hablando delante
de la clase, provoca que los estudiantes memoricen
para los exdAmenes y que en la préactica nunca utilicen
sus habilidades en ML. Existen demasiadas actividades
de ML desde los sectores civiles, pero muy pocas lec-
ciones aprendidas debido a que la mayoria se realizan
sin la adecuada evaluacién e intercambio de conoci-
mientos entre los actores. En especial, el gobierno no
reconoce la importancia de la ML porque existen
asuntos méas prioritarios como los problemas econémi-
cos, particularmente para un pais en desarrollo como
Tailandia.

Los desafios llegan de los agentes implicados y del
sistema. Los expertos enfatizaron que «la ML como
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una habilidad para la vida
puede lograrse cuando todo
el entorno se ajuste al proce-
so de aprendizaje fuera de las
aulas» (K. Wirunrapan, co-
municacién personal, 2015-
04-16), donde la Generacién
Y aprende y practica las habi-
lidades de ML, y que la edu-
cacién en ML es un proceso
que no termina cuando fina-
liza el afo académico.

El anélisis de las entrevis-
tas lleva a una modificacién
del esquema de aprendizaje
propuesto: debe ser claro y

reflejar el alcance a la pobla-
cién de la Generacién Y, uti-
lizando un marco mas sencillo
para el contexto tailandés enfatizando el proceso de
aprendizaje y construyendo un entorno de ML més
alld de las instituciones académicas para convertirla
una forma de vida. El resultado es «el ecosistema de la
ML» (gréfico 2).

El esquema de aprendizaje, revisado en la forma
de ecosistema de ML, se compone de tres elementos
principales: el Esquema de aprendizaje, la Politica y la
Sociedad. El Esquema de aprendizaje es el componen-
te central que se articula en torno a la educacién; la
Sociedad comprende los elementos que contribuyen a
construir un entorno de ML cooperando fundamental-
mente con la educacién extraescolar; y la Politica es el
centro del ecosistema donde se facilita, refuerza y
moviliza la ML en la educacién formal y en la extraes-
colar. Todos ellos han de operar en paralelo, apoyan-
dose, para que la ML prospere como forma de vida.

3.2.1. Esquema de aprendizaje

Estd compuesto por cuatro elementos esenciales
para la educacién: facilitadores, estudiantes, pedago-
gia y plan de estudios. Estos elementos participan di-
rectamente en el proceso de aprendizaje, tanto en la
educacién formal como en la informal extraescolar.

a) Estudiantes. En este contexto, los estudiantes
son la Generacién Y compuesta por alumnos de insti-
tuto y trabajadores jévenes. Los estudiantes estan pre-
sentes en la educacién formal y los trabajadores se en-
cuentran en el contexto extraescolar. Las caracteristicas
de la Generacién Y son las principales variables que in-
fluyen sobre los otros tres componentes dentro del Es-
quema de aprendizaje. Segdn los expertos, la Genera-
cién Y tailandesa posee las siguientes caracteristicas:

Gréfico 2. El ecosistema de la ML como enfoque integral.

* Tienen confianza.

* Prefieren el autoaprendizaje, especialmente de
Internet.

* Creen y confian en los demas a partir de sus
experiencias, no de sus titulos o autoridad.

¢ Creen en lo que aprenden por ellos mismos y a
través de sus iguales, més de lo que lo hacen de sus
padres o profesores.

* No aceptan las criticas.

* Son multitarea.

* Tienen un periodo de atencién corto, parcial-
mente como resultado de ser multitarea.

Estos rasgos obligan a los facilitadores, o ‘educado-
res’, a ajustar sus métodos de ensefianza para atraer y
motivar a esta Generacién Y, tanto en la clase como
en la practica de ML en la vida cotidiana.

b) Pedagogia. Las cualidades pedagégicas de la
ML deberian centrarse en el estudiante y basarse en la
investigacién para atraer a esta Generacién Y hacia el
proceso de aprendizaje. Como estas dos cualidades in-
cluyen el aprendizaje experiencial, responden al rasgo
de autoaprendizaje y al valor en las experiencias. Para
llevarlas a cabo, pueden utilizarse estrategias didacti-
cas como el anlisis textual y contextual, los estudios
de casos, traducciones, simulaciones, produccién y
aprendizaje basado en problemas (PBL) y el aprendi-
zaje cooperativo. Sin embargo, es necesario que los
facilitadores tailandeses comprendan los principios
fundamentales de estas estrategias para lograr los re-
sultados deseados y que el método de evaluacién se
ajuste para que incluya otros medios ademas de los tra-
dicionales exdmenes escritos; la revisidn entre los pro-
pios estudiantes o la autoevaluacién podrian utilizarse
para practicar el pensamiento reflexivo.

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 ¢ Paginas 29-37



)
o
N
=
o
<
<
<
i)
=
5
=
<)
O

c) Facilitadores. El término «facilitador» se utiliza
para reemplazar a «educador» porque en la ensefianza
centrada en el estudiante la funcién del profesor se
parece a la de un mentor o alguien que disefia y facilita
el proceso de aprendizaje en el que se maneja el inter-
cambio de conocimientos, la experiencia y el debate,
més que a las meras clases orales. Este cambio en la
funcién afecta a las cualificaciones de los facilitadores,
quienes deberfan:

* Comprender los conceptos principales de la ML
y los principios de la pedagogia basada en la investiga-
cién y centrada en el estudiante.

* Poseer habilidades interdisciplinares, especial-
mente cuando la ML es una asignatura integral.

* Tener conocimientos sobre los medios, tanto en
su ensefanza como en la practica, y mantenerse cons-
tantemente al dia del entorno mediatico.

* Ser competentes para hacer que los estudiantes
crean en el proceso de aprendizaje.

* Tener un caracter amable para crear una atmés-
fera de debate y participacién en el aula y no ser una
figura autoritaria.

* Tener una mente abierta y ser capaces de admi-
tir que pueden saber menos que los estudiantes en
ciertos 4mbitos.

Debido a que la Generacién Y generalmente de-
pende de la tecnologfa, los facilitadores pueden uwtili-
zarla como apoyo pedagdgico. Asignar un trabajo de
investigacién utilizando Internet, una aplicacién para
enviar mensajes o los medios sociales para la comuni-
cacién fuera del aula servirfan a este propésito. La tec-
nologfa puede ayudar a que los estudiantes de la Ge-
neracién Y se sientan mas cémodos con el proceso de
aprendizaje. Sin embargo, es esencial ser conscientes
de que la tecnologfa es solo una ventaja y no una ne-
cesidad. Para aquellos que tienen acceso a la tecnolo-
gfa, como un ordenador e Internet, esta puede utilizar-
se como un apoyo pedagdgico, con orientacidn y sa-
biendo cémo utilizarla correctamente; mientras que
los que tienen menos oportunidades no deberfan des-
cartarla como parte de la ensefanza. Los facilitadores
deben tener presente que la ML consiste en ensefiar
las habilidades y competencias en relacién al consumo
y produccién de los medios de comunicacién, por lo
que la atencién debe centrarse en los medios y en los
riesgos que les acompafan, y no en utilizar las tecno-
logfas (Hobbs, 2010: 27).

d) Plan de estudios. Se ocupa sobre qué y cémo
debe ensenarse a los estudiantes. La ML deberfa ense-
fiarse individualmente y como asignatura integral. Co-
mo asignatura independiente puede ser un curso prin-
cipal (obligatorio), segln la trayectoria en ML en los
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afios previos, poco probable en el caso tailandés debi-
do a que aln no es obligatoria en el plan de estudios.
Deberfa ensefiarse en todos los niveles, con el conte-
nido pertinente a las vidas de los estudiantes o a sus
intereses. Los expertos tailandeses consideran que co-
mo asignatura integral es més efectiva: infundir las
habilidades de ML en asignaturas como historia, len-
gua tailandesa o budismo es una forma eficaz de de-
mostrar cdmo estas asignaturas y la ML pueden apli-
carse en la vida cotidiana. El contenido del plan de es-
tudios deberfa incluir competencias y habilidades, ética
y moral y ciudadania digital.

Las competencias y habilidades incluyen cuatro
componentes: acceder, analizar y evaluar, crear y re-
flexionar. El pensamiento reflexivo se ha afadido al
marco original de tres componentes de la UNESCO
como resultado de los datos obtenidos de las entrevis-
tas. El pensamiento reflexivo ayuda a las personas a
hacer juicios morales y éticos cuando crean informa-
cién y contenidos mediéticos, lo que se corresponde
con la teorfa de James Potter (2008), que sostiene que
las personas deberian tener responsabilidad social y
que reflexionar consiste en aplicar el pensamiento cri-
tico para beneficios externos, basados en la integridad
interna, ademds de utilizarlo para centrarse en el pro-
pio bien personal (Potter, 2008). Asimismo, consiste
en reconocer cémo las decisiones personales afectan a
la sociedad y en que uno puede contribuir a ella reali-
zando ciertas acciones. Se corresponde con el objetivo
de la ML de educar a las personas para «reflexionar
sistematicamente sobre los procesos de lectura y escri-
tura, para comprender y analizar sus propias experien-
cias como lectores y escritores» (Buckingham, 2003:
41, citado en Martens, 2010: 2). Los nuevos compo-
nentes de ML tailandeses son muy similares a los pro-
puestos por Renee Hobbs (2010) en el plan de accién
del Aspen Institute.

El componente crear es ignorado con frecuencia
por los académicos tailandeses. Segin la UNESCO,
crear no consiste simplemente en ensefiar a cédmo
operar el software y las aplicaciones para producir
contenido medi4tico, sino que también consiste en uti-
lizarlo de forma creativa y responsable con el fin de
marcar una diferencia en la sociedad, ademas de par-
ticipar como ciudadano. Es también una forma de
convertir la capacidad de la Generacién Y para utilizar
la tecnologia en un poder para realizar algo bueno
para la sociedad. Este articulo sugiere que crear siem-
pre estd mas o menos incluido cuando se trata de ML.

La ética y la moral son un tema esencial a incluir
en el plan de estudios. Debido a que la Generacién Y
ha nacido con Internet, hace tiempo que el plagio y la
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violacién de los derechos de la propiedad intelectual
se han convertido en hébitos tailandeses. Es vital que
el plan de estudios refuerce su importancia para que
pueda cambiar el comportamiento de los estudiantes.

La ciudadania digital es otro contenido clave. Se
define como las normas de comportamiento adecuado
y responsable en relacién al uso de la tecnologfa (Rib-
ble, 2015) y se considera que es «el primer paso esen-
cial para estar instruido en ML en el siglo XXI (Cy-
berwisel, 201 1)». Especialmente, la ensefianza de la
ciudadania digital se ajusta al perfil de uso mediatico
de la Generacién Y puesto que aborda el uso de la
tecnologia en todos los aspectos, solapando todas las
habilidades mencionadas en la ML. Ribble (2015) se-
fala los siguientes elementos de la ciudadania digital:

* Acceso digital: Participacién electrénica comple-
ta. Es el primer paso para la igualdad en derechos digi-
tales, que se corresponde con el primer componente
para acceder a la ML.

* Comercio digital: Los usuarios como la Genera-
cién Y deberfan comprender que la compraventa de
productos electronicos puede ser legal o ilegal en dife-
rentes contextos y culturas. Diferenciarlo les convierte
en consumidores efectivos en la economia digital, es-
pecialmente cuando estd promoviéndose en Tailandia.

* Comunicacién digital: La tecnologia de la comu-
nicacién de hardware y software puede resultar des-
bordante, saber cémo tomar decisiones y juzgar entre
estas opciones es esencial.

* Alfabetizacién digital: Incluye el proceso de en-
sefiar y aprender sobre la tecnologia y su uso en el
entorno académico y laboral. Trata sobre cémo
aprender en una sociedad digital de forma adecuada
sobre cualquier tema, en cualquier momento y en
cualquier lugar. Esto coincide con la conducta de au-
toaprendizaje de la Generacién Y.

* Etiqueta digital: Trata sobre los estindares de
conducta electrénicos para que las personas sean
usuarios responsables en las redes de la sociedad.

¢ Ley digital: Cumplimiento de normativas sobre
acciones y hechos electrénicos. En Tailandia, la ley di-
gital incluye la Ley de delitos informaticos (B.E. 2550)
y la Ley de operaciones electrénicas (B.E.2544).

* Derechos y responsabilidades digitales: Estos
son los principales problemas en Tailandia. Los usua-
rios de la tecnologfa han de comprender sus derechos
asi como reconocer los de otras personas, adem4s de
entender que van acompanados de responsabilidades.

* Salud digital: Conocimiento de las enfermedades
fisicas derivadas del uso de la tecnologia, como moles-
tias oculares, sindrome de oficina y dolor de espalda, o
enfermedades psicoldgicas como la adiccién a Internet.

* Seguridad digital (autoproteccién): Cémo prote-
ger la privacidad y la informacién personal cuando se
esta conectado o mientras se esta utilizando la tecno-
logia digital.

Estudiantes, facilitadores, pedagogia y plan de es-
tudios estan interrelacionados y deberfan operar juntos
en paralelo. La Generacién Y es la variable principal
que afecta a la forma en que operan las demas. Las
caracteristicas de la Generacién Y influyen sobre qué
se les ensefia y cdmo se hace, lo que obliga a los faci-
litadores a cambiar y adaptarse para aplicar los nuevos
métodos pedagdgicos. Sin uno de los componentes, el
esquema de aprendizaje queda incompleto.

3.2.2. Sociedad

Es el proceso social que ayuda a establecer el
entorno de la ML y que lleva a la concienciacién y la
préctica de la ML como forma de vida. A través del
aprendizaje social (los padres en casa, los profesores en
el centro escolar, el joven influyente en una comuni-
dad) los estudiantes estdn expuestos a materiales de
ML en cada paso de la vida cotidiana. Puesto que la
Generacién Y recibe el conocimiento de la ML a través
de la experiencia de la misma forma en la que recibe la
informacién —de aqui y de all4, concisa, breve pero
constantemente— el componente Sociedad responde al
comportamiento de la Generacién Y sus caracteristicas.
La funcién de la sociedad implica la cooperacién entre
elementos individuales dentro: de la comunidad, los
sectores civiles, los medios y los padres:

a) Comunidad. Deberfa tratarse como un activo
de la institucién académica en el proceso de aprendi-
zaje de la ML y no meramente como un proyecto
orientado a ella. Puede servir como el aula pues los
estudiantes participan en el aprendizaje fuera de las
instalaciones escolares, donde pasan su experiencia
del conocimiento de ML a los lideres de la comuni-
dad, poderosos influyentes en el proceso. Asi, el cuer-
po de conocimiento de la ML desde el mundo acadé-
mico es difundido més alla de la educacién formal, en-
capsulando a la Generacién Y que no est4 en el siste-
ma asi como a otros grupos de edad como los padres.

Este proceso solo puede lograrse cuando ensefian-
za y aprendizaje cambien, y cuando los circulos acadé-
micos reconozcan el poder de la comunidad. Por con-
siguiente, el componente comunidad se vuelve depen-
diente de las instituciones académicas, que dependen
del gobierno o de la politica institucional. Difundir la
ML hacia la comunidad a través de otros medios, co-
mo iniciativas desde los sectores sociales, hace que
también dependa de estos sectores.

Las comunidades siempre han sido importantes en
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la sociedad tailandesa, especialmente en las zonas
rurales. Pueden llegar a ser uno de los canales més
efectivos para difundir la ML hacia personas que no
estan en el sistema educativo formal y ser la primera
unidad en servir como una sociedad instruida en el uso
de los medios.

b) Sectores civiles. Hacen referencia a las organi-
zaciones sin 4nimo de lucro, agencias privadas e inde-
pendientes y a las organizaciones profesionales de
medios. Son los actores principales en el fomento y
defensa de la ML en Tailandia. Organizaciones como
Child Media, Thai Public Health
Foundation y Family Media Watch
deben continuar con su misién.
La clave reside en compartir sus
conocimientos y experiencias pa-
ra que aprendan mutuamente y
utilicen el conocimiento para rea-
lizar proyectos de una forma mas

los. Aunque la Generacién Y puede acceder a los
medios en su privacidad mediante teléfonos inteligen-
tes, tablets, ordenadores o simplemente al tener una
televisién o radio en su habitacién, los padres todavia
pueden establecer ciertas reglas para controlarles:
pueden fijar el tiempo que toda la familia ve junta la
televisién o limitar el tiempo que se pasa en Internet,
en juegos o en cualquier otro medio de entretenimien-
to. Los padres deberian hablar con sus hijos de forma
habitual y controlar su comportamiento en el uso de
los medios.

El ecosistema de ML puede ayudar a mejorar la educacidén
para que sea mas efectiva en el cambio de

comportamiento de los estudiantes, asi como a crear una

eficiente. sociedad alfabetizada. Ademas, ofrece nuevos

Los sectores civiles, junto con
las instituciones académicas, de-
ben ser proactivos en la campafa
por una politica de ML. Pueden
utilizar los canales medi4ticos para
publicitar sus iniciativas, lo que
puede hacerse posible si la Politica proporciona incen-
tivos para los medios que fomenten la ML.

c) Medios. Tienen que tomar parte en la difusién
de la ML a través de sus plataformas tradicionales o
digitales. Las imprentas, Internet y los medios sociales
no deberian de tener ningn problema en defender la
ML, aunque las emisoras de televisién podrian encon-
trar un conflicto de intereses con sus patrocinadores
pues educan a las personas para que no caigan en
estrategias publicitarias. Como alternativa, las emisoras
de televisién pueden centrarse en Internet o la alfabe-
tizacién en los medios sociales, mientras que la televi-
sién pablica como ThaiPBS puede funcionar como
agente principal en defensa de la ML en cualquier pla-
taforma puesto que sus beneficios no provienen de la
publicidad. Los medios pueden promover la ML en
cualesquiera de sus plataformas, como sitios web o
paginas de medios sociales, las cuales llegarian mucho
mejor a la Generacién Y.

Cémo convencer a los medios para que se compro-
metan con la ML depende mucho de la politica, me-
diante la aplicacién de la ley, normativas o incentivos.

d) Padres. Son los més cercanos que pueden pro-
porcionar una educacién en ML a sus hijos. Para ello,
primero tienen que instruirse, lo que hace que este
componente dependa de todos los otros para educar-
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conocimientos que son aplicables a otros paises

en desarrollo.

e) Politica. Es el componente mas importante para
el éxito de la educacién en ML, formal o informal.
Puede reforzar o proporcionar apoyo y asegurar que
los derivados de la ML ocurran sistematicamente con
el trabajo de los agentes implicados de todos los secto-
res de la sociedad. La politica puede ser nacional
(gubernamental) e institucional (escolar o universita-
ria). Una politica gubernamental puede tomar parte en
la educacién formal y en la extraescolar:

En la educacién formal (a través del Ministerio de
Educacién):

¢ Introducir un plan de estudios de ML, desde el
nivel de preescolar hasta el universitario.

* Adaptar ciertas normativas para el apoyo de la
ensenanza de ML, como designar que el KPI no se
base en los resultados de los exdmenes, o proporcio-
nar becas para la investigacidn y la formacién.

En la educacién extraescolar (a través de la Comi-
sién Nacional de Radiodifusién y Telecomunicaciones):

* Proporcionar incentivos para fomentar la pro-
mocidén de la ML: reduccién de impuestos para los
medios que contribuyan al fomento de la ML median-
te la emisién de programas relacionados.

* Hacer que la ML sea una parte de la normativa
sobre los medios: designar la cuota de programas de
televisién sobre ML.
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Ademas de impulsar la ML en la educacién y fo-
mentarla a través de los medios, la Politica puede ayu-
dar a garantizar la accesibilidad a los medios y la infor-
macién proporcionando infraestructura y tecnologia.
Segln los resultados de la encuesta, la Generacién Y
que tiene facil acceso a Internet (conectividad a redes
en casa/trabajo, WiFi o 3G) tiene mayores competen-
cias del factor crear que aquellos que no tienen estas
facilidades (y tienen que ir a una sala de ordenadores
o0 a un cibercafé). El resultado sefalé que el acceso a
Internet ofrece mas oportunidades para practicar las
habilidades y mas exposicién a la informacién de ML
y, por tanto, permite a los usuarios experimentar y
aprender sobre los efectos de la informacién online,
tales como delitos informaticos, basados en una expe-
riencia directa. Internet ayuda a abrir ventanas al
mundo de la informacién ya que responde al habito de
autoaprendizaje de la Generacién Y. El acceso es el
factor fundamental para la igualdad de derechos a la
informacién. Sin embargo, también es importante que
los legisladores sean conscientes de que la tecnologia
siempre debe acompanarse con el conocimiento sobre
cémo utilizarla de forma segura, inteligente y respon-
sable. El componente Politica podria lograrse utilizan-
do como guia los MIL de la UNESCO seg(in el estado
de preparacién de cada pafs. A continuacién se deta-
llan los factores mencionados en el «Global Media and
Information Literacy Assessment Framework: Country
Readiness and Competencies», en el que hay cinco
4reas principales que indican si el pafs es competente
para ser una nacién alfabetizada en medios (UNES-
CO, 2013: 51-53):

* Factor gubernamental: la ML debe ser una asig-
natura obligatoria en el plan de estudios y en la forma-
cién del profesorado.

* Debe haber una politica nacional de ML que
garantice sus derivados e iniciativas.

* Deben existir mecanismos de suministro para
garantizar el acceso a los medios y la informacién a la
poblacién.

* Aspectos individuales y académicos: la disponi-
bilidad y la calidad de los servicios debe distribuirse a
toda la poblacién.

* Factor de los sectores pdblicos y privados: de-
ben existir entidades y organizaciones no gubernamen-
tales que trabajen activamente en la defensa de la ML.

La politica a nivel académico involucra a las es-
cuelas e instituciones académicas para que reconoz-
can la importancia de la ML y proporcionen el apoyo
necesario, en particular en el fomento de la ensefianza
e integracién de la ML en el plan de estudios de estas
instituciones, especialmente cuando no existe ninguna

politica desde el gobierno. La politica institucional
puede determinar las regulaciones que promuevan y
fomenten la ensefianza de la ML; por ejemplo, esta-
blecerla como uno de los KPI, ofreciendo incentivos a
los profesores que participen en la formacién de ML o
proporcionando becas para la investigacidn, o traduc-
ciones de libros. La politica institucional puede ayudar
proporcionando recursos como libros de texto. El
desafio reside en cémo convencer al comité escolar o
universitario de que la ML es esencial para los estu-
diantes que viven en el siglo XXI y de que debe de
impartirse en los centros de ensefianza.

Los componentes del esquema de aprendizaje de
la ML, sociedad y politica son altamente interdepen-
dientes, siendo la esta Gltima la mas importante, sus-
tentando a los demas. Aunque pueden darse de forma
independiente desde el esquema de aprendizaje y sus
componentes, el componente de sociedad es vital para
que el esquema de aprendizaje sea completo y logre
su objetivo de ser una forma de vida.

Como sefialé un experto, la ML es tan sofisticada
y multidimensional que debe movilizarse y requiere
del esfuerzo de muchos sectores. Debido a que la edu-
cacién formal por si sola puede no ser capaz de llevar
al cambio de comportamiento, la educacién extraesco-
lar en el entorno se convierte en una necesidad para
complementar el aprendizaje formal. Con todos los
componentes operando juntos como un ecosistema, la
ML puede convertirse en una forma de vida.

4. Conclusién

En Tailandia, los defensores de la ML han traba-
jado con ahinco desde diferentes sectores civiles du-
rante la Gltima década. Lamentablemente, para un
pais en desarrollo, parece que los legisladores priori-
zan otros asuntos como la economia, mientras que la
politica en el pafs es muy volatil y actualmente estd a
punto de redactar una nueva constitucién. El Eco-
sistema de la ML involucra a mdltiples agentes para
lograr el objetivo de crear un entorno de ML, con el
componente Politica siendo la unidad més importante
que puede asegurar tal colaboracién nacional. Con
estos obstaculos, las iniciativas «de arriba a abajo» pa-
recen poco probables en un futuro cercano.

La perspectiva de la ML depende en gran medida
de los sectores civiles, reflejando la nocién de que la
educomunicacién debe iniciarse por la personas y no
por la autoridades (Pungente, s/f). Aunque varios sec-
tores civiles, tanto organizaciones privadas como sin
animo de lucro, ya se encuentran trabajando para di-
fundir el conocimiento de ML, necesitan colaborar mu-
tuamente y aprender mediante el intercambio de cono-
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cimientos para mejorar sus proyectos. Convencer a los
legisladores de conseguir una politica sobre ML no de-
berfa descartarse. En este intento, es esencial que los
defensores de la ML entiendan el lenguaje de los legis-
ladores y que presenten soluciones practicas en lugar
de largos informes académicos explicando claramente
el potencial de la ML como una forma de empoderar a
las personas para ser ciudadanos activos y participar en
la sociedad civil (S. Gabai, comunicacién personal,
2015-03-20). Los académicos también recomiendan la
ML para el nuevo plan de reforma de los medios (Pree-
tiprasong, 2008; Thai Journalists Association, 2015;
Benjarongkij, 201 1), pues un estudio reciente confirmé
que los jévenes tailandeses carecen de habilidades de
ML (Thai Netizen Network, 2015).

Los resultados de este estudio, el ecosistema de la
educacién medidtica y sus competencias en Tailandia,
abordan las preocupaciones y la viabilidad de la difusién
de la ML y proporcionan un enfoque integral para
implantarla de forma sistematica. A pesar de estar con-
ceptualizado para el contexto tailandés, el ecosistema
de la ML puede aplicarse a diferentes grupos y contex-
tos con pequenas adaptaciones en el contenido de algu-
nos componentes dentro de un esquema de aprendiza-
je, mientras que la relacién entre cada componente en
el ecosistema permanece intacta. La implantacién del
modelo adn debe examinarse més detalladamente; por
ejemplo, mediante un experimento piloto para compro-
bar si funciona. Los detalles de cada componente ain
estan pendientes de desarrollarse y estudiarse, especial-
mente el esquema de aprendizaje, donde estan involu-
crados el disefio del plan de estudios y las estrategias de
ensefanza y aprendizaje, dando como resultado una
mayor investigacién con el punto de vista de los estu-
diantes.

Estoy convencida que el ecosistema de ML puede
ayudar a mejorar la educacién para que sea més efecti-
va en el cambio de comportamiento de los estudiantes,
asi como a crear una sociedad alfabetizada. Ademas,
ofrece nuevos conocimientos que son aplicables a otros
paises en desarrollo.

Notas

I Lista de expertos entrevistados: Dra. Porntip Yenjabok, Profesora
Adjunta. Subdirectora del Instituto de Investigacién y Desarrollo de la
Universidad de Kasetsart, Campus Bangkhen; Khemporn Wirun-
rapan, Directora del Child Media Institute, Thai Health Promotion
Foundation; Suriyadeo Trepati, M.D., Profesor Asociado. Director
del Instituto Nacional para el Desarrollo de la Infancia y la Familia;
Anothai Udomsilp, Director del Academic Institute, Thai Public
Broadcasting Service (ThaiPBS); Dra. Warat Karuchit, Profesora Ad-
junta. Docente y Asistente del Presidente del Instituto Nacional para
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el Desarrollo y la Administracién; Dr. Art Silverblatt, Docente, VWebs-
ter University, EE. UU; Sara Gabai, consultora internacional del pro-
grama universitario en Artes de la Comunicacién para la ASEAN y
docente en la Universidad Abierta de Sukhothai Thammathirat.
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RESUMEN

Este articulo analiza el estado actual de la alfabetizacién mediética existente en Brasil desde la perspectiva de la educacién no
formal. Cuantifica la situacién mediante una muestra de proyectos (N=240) y de organizaciones (N=107) que desarrollan acti-
vidades conforme a las tres principales dimensiones de la educacién mediatica reconocidas internacionalmente (acceso/uso, com-
prensidn critica, y produccién de contenidos mediaticos), y que estan orientadas a diferentes comunidades de ciudadanos de
acuerdo a diversos niveles de segmentacién (edad, lugar, situacién social, grupos sociales, y campos profesionales de aplicacién).
El andlisis realizado muestra la preponderancia de actividades de produccién de contenidos audiovisuales (65,4%) y de amplia-
cién de derechos y capacidades comunicativas de ciertas comunidades de personas generalmente excluidas de los medios de
comunicacién tradicionales (45,8%). Ademas, la mayorfa de las organizaciones trabajan con propuestas con un potencial medio
y alto de empoderamiento (77,6%). Asimismo, y basdndose en la literatura y el diagnéstico realizado, se propone un modelo con
el que estudiar los proyectos de educacién mediatica desarrollados en el &mbito de la educacién no formal. De este modo, la
investigacién presenta una primera imagen de la alfabetizacién meditica de caracter no formal existente en un pafs que, por sus
dimensiones y grandes diferencias sociales, tiene que saber aprovechar las complementariedades que la educacién no formal
ofrece a la educacién formal y al curriculum educativo, respecto a desarrollar educacién mediatica y empoderar a la ciudadanta.

ABSTRACT

This article analyses the status of media literacy in Brazil from the perspective of non-formal education. It quantifies the situation
through a sample of projects (N=240) and organizations (N=107) that develop media literacy activities according to the inter-
nationally recognized three dimensions of media education (access/use, critical understanding, and media content production).
These projects are aimed at different communities of citizens according to various levels of segmentation (age, location, social sta-
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visual content (65.4%) and to expanding the rights and communicative capabilities of certain communities, generally excluded
from the traditional mass media (45.8%). Moreover, the majority of institutions have projects with a medium and high potential
of empowerment (77.6%). Based on the literature review and the analysis conducted, the research presents a model that can be
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1. Introduccién

La preocupacién respecto a la necesidad de esta-
blecer politicas publicas relacionadas con la educacién
en medios es patente en el &mbito mundial. La propia
Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) ha realizado
diversos proyectos durante la Gltima década, como «Me-
dia Education. A Kit for Teachers, Students, Parents and
Professionals» (Frau-Meigs, 2006) y «Media and Infor-
mation Literacy. Curriculum for Teachers» (Wilson,
Grizzle, Tuazon, Akyempong, & Cheung, 2011). Y es
de destacar el amplio mapeo global que realizé hace
pocos afos, analizando politicas, visiones, programas y
retos relacionados con la alfabetizacién mediética a
nivel mundial (Frau-Meigs & Torrent, 2009). Actual-
mente, son numerosos los paises, sobre todo del he-
misferio norte, que estan tanto incluyendo en sus curri-
culos de educacién obligatoria asignaturas vinculadas a
la educomunicacién como estableciendo agencias y
consejos pablicos en dicha materia!.

En Latinoamérica, no obstante, las iniciativas de
alfabetizacién medidtica mantienen otra perspectiva,
més frecuentemente ligadas a la educacién no formal,
a la educacién popular, y a la sociedad civil, conforme
destacan diversos expertos (Fantin, 2011; Girardello
& Orofino, 2012; Soares, 2014). Tras iniciarse en los
afos sesenta como actividades de lectura critica de
cine, durante las dictaduras militares del periodo
1970-1980 se orientaron hacia la lectura critica de los
medios de comunicacidn, y fueron complementindo-
se por movimientos populares de comunicacién alter-
nativa y cristiano-catélicos (Aguaded, 1995; Fantin,
2011).

Analizando concretamente Brasil, cabe resenar al-
gunas iniciativas aisladas llevadas a cabo desde la edu-
cacién formal: 1) Desde 2004, una ley de la ciudad de
Sao Paulo incluye actividades educomunicativas en las
escuelas; 2) Desde el Ministerio de Educacién, los
programas «Mais Educacio» (Mé4s Educacién) y «Mi-
dias na Escola» (Medios en la escuela) trabajan con la
educacién en medios?. En 2015, dicho Ministerio pu-
so a debate pdblico las bases minimas del curriculo
para la educacién bésica en las que, conforme al ana-
lisis de Soares (2015), se identifican diversos compo-
nentes curriculares relacionados con la educomunica-
cién, pese a no explicitar cémo incluir actividades de
formacién docente.

No obstante, en la educacién no formal existe un
comportamiento totalmente diferente, ya que desde
los afos noventa estos proyectos educomunicativos se
multiplican en Brasil, ya sean de capacitacién para la
lectura critica o de produccién de contenidos alterna-

tivos a los medios tradicionales. Hay que sefalar la uti-
lizacién de la concepcién de la educacién planteada
por autores como Paulo Freire y Mario Kaplin, en la
que no solamente comunicacién y educacién son vistas
en intima relacién, sino con una finalidad libertadora.

Por ello, la presente investigacidn tiene como obje-
tivo caracterizar proyectos de alfabetizacién medidtica
no formal desarrollados en Brasil por la sociedad civil:
organizaciones no gubernamentales (ONGs), organi-
zaciones de la sociedad civil de interés pdblico (OS-
CIPS), y fundaciones, entre otras. Se investiga sobre
empoderamiento cultural (Kellner & Share, 2005) y
ciudadania y autonomia mediatica (Gozalvez & Agua-
ded, 2012), desde la perspectiva de hacer que los ciu-
dadanos sean sujetos activos de procesos de comuni-
cacién como via para el ejercicio de los derechos
expresados en la Declaracién Universal de los Dere-
chos Humanos (O’Neill & Barnes, 2008).

La fuerte e histdrica vinculacién entre educomuni-
cacién y empoderamiento es patente desde la «Grun-
wald Declaration on Media Education» (UNESCO,
1982), asi como en la declaracién «New Directions in
Media Education» de Toulouse, que relaciona expli-
citamente ambos &mbitos (Thoman, 1990). De hecho,
es dificil pensar la educomunicacién «sin su finalidad
civica, es decir, sin su trasfondo ético, social y demo-
crético relacionado con el empoderamiento de la ciu-
dadanfa en cuestiones mediticas» (Gozéalvez & Con-
treras-Pulido, 2014: 130).

El anélisis también establece puentes hacia nume-
rosos tipos de complementariedades entre: 1) Edu-
cacién medidtica y alfabetizacién mediatica (Buckin-
gham, 2003); 2) Principales dimensiones para la alfa-
betizacién medidtica planteadas por Buckingham
(2005) y Ofcom3: acceso y uso, comprensién ctitica, y
produccién de comunicaciones; 3) Produccién de
contenidos medi4ticos socialmente relevantes y carga-
dos de comprensién critica respecto a los medios; 4)
Comunicacién comunitaria, democratica y participati-
va desarrollada por la sociedad civil y las ONGs (Pe-
ruzzo, 2008, 2009); 5) Nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién (TIC) y su importancia en
las llamadas zonas periféricas (Gonzélez, 2007).

El articulo plantea la siguiente pregunta de investi-
gacién de 4mbito descriptivo: «(Cuéles son las dimen-
siones mas importantes asociadas a la educacién me-
diatica no formal en Brasil?». Para la que se consideran
las siguientes hipétesis de trabajo, relacionadas con los
proyectos de alfabetizaciéon mediatica desarrollados
por ONGs en Brasil:

* HI: Los proyectos se orientan principalmente a
la produccién de contenidos.
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* H2: Cuando las iniciativas dan importancia a las
TIC, no suelen tener vinculacién con otros aspectos
comunicativos.

* H3: Los proyectos se preocupan por el empo-
deramiento de la ciudadania y el protagonismo de los
actores implicados en los procesos de comunicacién.

* H4: Las iniciativas estan vinculadas a la comuni-
cacién comunitaria, con una tendencia a ofrecer como
resultado unos medios de comunicacién permanentes.

2. Material y métodos

Considerando los objeti-
vos de investigacidn, la prime-
ra tarea desarrollada (enero-
mayo de 2015) fue la identifi-
cacién de proyectos de educa-
cién medidtica realizados en
Brasil por organizaciones de
ambito civil sin fines lucrativos
y externos al 4&mbito escolar.
Mediante bisqueda directa en
actas de diversos congresos
brasilefios relacionados con
comunicacidén, educacidén y
ciudadanfa, se parametrizaron
aspectos como formacidn,
educacién en comunicacin y
medios, y TIC. Asi fueron
descartadas iniciativas exclusi-
vamente orientadas al uso y
mantenimiento de ordenadores. Se identificaron 129
entidades, ONG:s e instituciones civiles que trabajaban
en educomunicacién, y que fueron catalogadas en una
base de datos que identificaba sus caracteristicas
mediante la consulta realizada a sus correspondientes
websites y medios sociales. Se observé su localizacién,
fecha de inicio de actividades, objetivos, y rol de la
comunicacidn y la educacidn, asi como si realizaban
actividades educomunicativas exclusivamente.

Se continué en segundo nivel de analisis (junio-oc-
tubre de 2015) mediante la clasificacién de 302 pro-
yectos de alfabetizacién medi4tica, conforme a catego-
rias establecidas a partir de la revisién bibliografica so-
bre el tema:

* Dimensiones: acceso/uso, comprensidn critica, y
produccién de contenidos.

* Actores: destinatarios, profesionales, socios, y
patrocinadores.

* Medios de comunicacién: impresos (periédicos,
revistas, boletines, y otros); audiovisuales (cine, video,
TV, radio/audio, fotografia, y otros); TIC (Internet, di-
sefio web, aplicaciones, y otros); medios digitales (web-
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sites, blogs, medios sociales, medios méviles, y otros);
monitorizacién y seguimiento de los medios de comu-
nicacién (monitorizacién de temas relacionados con
las ONGs, produccién de pautas y noticias alternati-
vas, formacién de periodistas, y otros).

* Tecnologias digitales: nivel de importancia de
las TIC, y énfasis en inclusién digital.

* Comunicacién comunitaria: como vehiculo per-
manente, y actores implicados.

* Empoderamiento: relacién explicita, defensa de
derechos, y protagonismo ciudadano.

No basta con promover politicas pablicas de alfabetizacién
mediatica o digital que en numerosas ocasiones acaban en la
mera implementacidn de herramientas tecnoldgicas: hay que
trasladar la filosofia de los proyectos de educacién mediatica
del Ambito no formal a todos los Ambitos, lo que equivale a
decir que el empoderamiento y el protagonismo de los
sujetos en los procesos de comunicacién deben ser

considerados como intrinsecos a la educacidn mediatica.

El tercer nivel de anélisis fue cualitativo, contras-
tando la informacidén cuantitativa encontrada, y me-
diante dos procedimientos: 1) codificacién de objetivos
conforme a palabras clave de proyectos; 2) eliminacién
de 22 organizaciones poco vinculadas con la investiga-
cién o que ya no trabajaban en educomunicacién.

Finalmente, se enviaron (octubre-diciembre de
2015) cuestionarios (y recordatorios) a 107 entidades
solicitando confirmacién de datos descriptivos recopi-
lados y opinidn respecto a aspectos de la investigacién,
como importancia de la inclusién digital o el empode-
ramiento ciudadano, todo ello mediante preguntas
multirrespuesta y abiertas. 22 organizaciones contesta-
ron en el periodo planificado. Cruzando la informa-
cién conforme a los pardmetros requeridos, 240 pro-
yectos llevados a cabo por 107 organizaciones fueron
identificados y finalmente validados.

3. Resultados
3.1. Caracteristicas basicas

Las 107 organizaciones no gubernamentales estu-
diadas con detalle se encuentran distribuidas a lo largo
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de los mas de 8,5 millones de kilémetros cuadrados
que conforman Brasil, pais latinoamericano con més
de 200 millones de habitantes. Concretamente, 63
(58,9%) son entidades radicadas en la regién Sudeste,
la mas desarrollada, mientras que 27 (25,2%) estan en
la zona Nordeste, la més pobre, estando el resto distri-
buidas en diferentes provincias. Respecto a su antigiie-
dad, una minorfa inicié sus actividades antes de 1990
(15%), siendo mayoritariamente de la década de los
noventa (31,8%) y del siglo XXI (53,2%).

Claramente, se distinguen dos grandes bloques de
actividades educomunicativas desarrolladas por ONGs
en Brasil. Por un lado, 43 organizaciones (un 40,2%
del total) tienen a la comunicacién como meta princi-
pal, y cuyos objetivos son los de dar voz a los destina-
tarios y democratizar el uso de la comunicacién. Tra-
bajan para un perfil de pablico normalmente excluido
no solamente de los medios de comunicacidn tradicio-
nales, sino también de los procesos comunicacionales
de produccién de contenido (ciudadanos sin techo,
poblaciones en riesgo de exclusién social, habitantes
de comunidades populares o de favelas, etc.).

Por otro lado, 64 organizaciones (59,8%) se orien-
tan hacia la divulgacién de temas sociales y la reivindi-
cacién de derechos (derechos humanos, de la infan-
cia, de las mujeres, o de la poblacién de raza negra),
promocionando estos temas invisibles en los medios no
solo mediante propuestas alternativas de comunica-
cién, sino también a través de la formacién de perio-
distas y la produccién de pautas alternativas para los
medios.

Asi, 22 proyectos (9,2%) tienen como destinatarios
a periodistas o profesionales de la comunicacién, ocu-
pandose de su formacién en cuanto a los temas men-
cionados, o haciendo el rol de observatorio de los
medios con relacidn a estas cuestiones. La mitad de los
proyectos (120) son dirigidos a la infancia y juventud,
aspecto que hay que destacar como importante, mien-
tras que solamente cuatro proyectos estan destinados a
personas mayores.

Resulta destacable, también, que 41 proyectos
(17,1%) estan vinculados con la educacién formal al
estar destinados a profesores y estudiantes, sobre todo
de escuelas pdblicas. Respecto a otros actores, se
observa el apoyo de ciertas fundaciones asociadas a
grandes empresas (por ejemplo, de la empresa de tele-
comunicaciones «Oi», de la gran constructora «Ca-
margo Correa», de la empresa estatal de energfa «Pe-
trobras», o del banco «ltat»). También existe colabo-
racién entre ONGs e instituciones publicas, resultan-
do un entramado de relaciones dificil de describir de
un modo sencillo.

3.2. Dimensiones de la alfabetizacién mediatica

La principal dimensién observada en los 240 pro-
yectos analizados es la de produccién de contenidos:
son 157 talleres y cursos (65,4%) alineados a este 4m-
bito, mezclados o no con los demés. A continuacidn,
observamos 120 iniciativas relacionadas con compren-
sién critica, y 91 con acceso y uso de los medios de
comunicacidén, combinando también mas de una di-
mensién. En este sentido, también hay que resaltar
que 70 proyectos tienen vinculacién con comprensién
critica y produccién de contenidos, entre los que 22 se
orientan también hacia la dimensién de acceso y uso.
La preponderancia de la produccién también se des-
prende si consideramos que existen 7| proyectos aso-
ciados exclusivamente hacia produccién, mientras que
33 iniciativas se destinan solamente al acceso/uso, y 30
propuestas Gnicamente a comprensidén critica. El
panorama observado nos permite confirmar la hipéte-
sis 1® planteada en este articulo.

Es importante precisar que la mera produccién de
contenidos no siempre significa empoderamiento ciu-
dadano, puesto que podria darse el caso de que una
actividad simplemente reprodujese algo ya existente en
los medios. Asi, es fundamental que para desarrollar
las habilidades comunicativas venga conjugada tam-
bién la comprensién critica.

Respecto a los medios o procesos de comunica-
cién enfatizados por las 240 actividades analizadas, la
mayorfa (99) tiene relacién con los medios audiovisua-
les (TV, video, radio, audio y fotografia), mientras que
41 enfatizan los medios digitales (paginas web, blogs,
medios sociales, etc.) y 37 utilizan medios impresos.
Conviene destacar también que 22 iniciativas no tra-
bajan con ningn medio de comunicacién en concre-
to, ya que estdn mas preocupadas por los procesos
comunicativos y el fomento del pensamiento critico.

Del total de proyectos, solamente 61 abordan
explicitamente las TIC (29 de un modo principal, y 32
complementando otros medios de comunicacién).
Hay que dejar claro, no obstante, que en la mayoria
de las iniciativas las TIC aparecen de un modo auxi-
liar, puesto que se utilizan claramente tecnologfas de la
informacién y la comunicacién para la produccién y
divulgacién de contenidos. Respecto al cruce entre
este aspecto y las dimensiones asociadas a la alfabeti-
zacién mediética, los datos sefialan que los proyectos
que enfatizan las TIC normalmente se preocupan por
la dimensién de acceso/uso: 40 enfatizan esta dimen-
sién (17 de manera exclusiva, y el resto mezclando las
otras dimensiones). En este sentido, queda comproba-
da también la hipétesis 2* del estudio.

Con relacién a las 99 iniciativas que enfatizan los
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medios audiovisuales, 70 consideran actividades de
produccién de contenidos y mensajes. Ademas, 46 son
destinadas a jévenes, por lo que la mayorfa de las ini-
ciativas analizadas tienen la combinacién de audiovi-
suales, produccién de contenidos, y protagonismo ju-
venil. No obstante, es interesante poner atencién al
hecho de que el cine siga vivo en muchas de las inicia-
tivas estudiadas: 33 de las 240 précticas dan énfasis a
este medio, proporcionando a comunidades y barrios
acceso por medio de cineclubs o exhibiciones en sitios
publicos.

Para analizar los factores relacionados con el em-
poderamiento de la ciudadanfa, se procedié a la cata-
logacién de las propuestas de las 107 ONGs, clasifi-
céndolas en cuatro grandes grupos, seg(n sus objetivos:
1) Democratizar el acceso a alguno de estos aspectos:
comunicacién, educacién, cultura, y tecnologfas; 2)
Trabajar por el cambio social, la transformacién de la
sociedad, y la inclusién social; 3) Realizar la insercién
socio-econdémica de los destinatarios; y iv) garantizar y
luchar por los de-

ONGs, segin metas de naturaleza distinta, pero com-
plementarias. En el grafico | se observa que 27 (25,2%)
de las ONGs combinan metas pertenecientes a mas
de un grupo y trabajan con objetivos muy significativos
para el empoderamiento de la ciudadania a través de
la educacién mediatica.

Siguiendo con el anélisis, 56 organizaciones
(52,4%) se focalizan solamente en algunas metas que,
aunque sean importantes para el ejercicio de la ciuda-
danfa, no parecen garantizar el empoderamiento por
medio de la alfabetizacién medidtica, puesto que lo
hacen de un modo exclusivo y no combinado. Estas
instituciones tendrfan un nivel medio de empodera-
miento. Finalmente, las 24 restantes ONGs (22,4%)
pueden ser clasificadas como entidades con un poten-
cial bajo de empoderamiento mediante educomunica-
cién, ya que trabajan con objetivos més dispersos. No
obstante, hay que sefalar que este escenario de empo-
deramiento educomunicativo es una tendencia obser-
vada, teniéndose que estudiar detenidamente cada ca-

rechos humanos,
la ciudadania, y
los derechos de
poblaciones  en
riesgo de exclu-
sién social.
Aunque todos
los objetivos estén
relacionados a al-
gin tipo de em-
poderamiento del
ciudadano, es la
propuesta (o com-
binacién de pro-
puestas) que la
ONG realice la
que dicta si sus
actividades  de
educacién medié-
tica son mas o
menos efectivas
en la tarea de
empoderar la ciu-
dadanfa, con rela-
cién a su papel
activo frente a la
comunicacidn.
Asi, se pueden tra-
zar tres grandes

tendencias sobre
el potencial de las
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Grifico 1. Potencial de empoderamiento de la ciudadania respecto a los objetivos de educomunicacién
de las ONGs de Brasil.
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15 son iniciativas que hacen pro-
gramas de televisién (vehiculados
en canales universitarios o comu-
nitarios) o videos, 14 en medios
impresos (periddicos, revistas y
boletines), 12 a través de medios
radiofénicos, y 11 mediante plata-
formas digitales u online (blogs,
paginas web, etc.). Los medios
audiovisuales predominan, pero
es sorprendente que las platafor-
mas y medios digitales todavia
estén tan poco difundidos, lo que
viene a decir que las tecnologias
estan mucho més utilizadas como
herramienta de produccién que
como canales para vehicular con-
tenidos.

4. Discusién y conclusiones

Figura 1. Red de interrelaciones y proximidad entre las principales dimensiones de
la alfabetizacién mediética, destinatarios y medios de comunicacién en las actividades
de educacién mediatica no formal de Brasil.

so en particular para su confirmacién definitiva. Asi-
mismo, subrayar que practicamente la mitad de los
proyectos, concretamente 110 (un 45,8%) tiene algin
tipo de conexién con grupos sociales vinculados con
riesgo de exclusién social. Esta situacién nos permite
confirmar la hipétesis 3 de la investigacién.

En la figura | se puede observar la distribucién
sintética y uniforme (Bastian, Heymann, & Jacomy,
2009) de las principales interrelaciones existentes en-
tre los proyectos de educomunicacién no formal ana-
lizados: las dimensiones de la alfabetizacién meditica,
los destinatarios, y los diferentes medios de comunica-
cién utilizados. Se aprecia claramente la proximidad
de actividades de produccién orientadas a jévenes, la
vinculacién entre la comprensién critica y los audiovi-
suales, asi como la existente entre la dimensién de
acceso y uso y los medios asociados a las TIC. Por
otro lado, se detecta que los medios digitales todavia
no han ganado la repercusién que se imagina.

Si vamos al detalle de proyectos, un aspecto im-
portante a considerar es su relacién con vehiculos per-
manentes de comunicacién comunitaria. El escenario
que se observa muestra que este &mbito todavia esta
poco desarrollado, indicando la tendencia correspon-
diente a la hipétesis 4. De los 240 proyectos de educo-
municacién estudiados, solamente 52 (un 21,7%) re-
sultan asociados a algin tipo de produccién de comu-
nicacién comunitaria con cierto caracter permanente:

4.1. Situacién encontrada

Mediante el elevado niimero
de proyectos de alfabetizacién
mediatica que conforman la mues-
tra, que en posteriores trabajos tiene que ser ampliada
a otros paises latinoamericanos, se puede afirmar que
la educacién mediatica llevada a cabo por la sociedad
civil brasilefia esta principalmente focalizada en la pro-
duccién de contenidos y que ha ido ganando cada vez
més importancia durante las dltimas décadas. A nivel
general, se confirma que los proyectos desarrollados
en entornos educativos no formales contribuyen al
desarrollo de los derechos y libertades de los indivi-
duos, respecto al acceso a la informacidn, la libertad
de expresidn y el derecho a la educacién, conforme a
lo planteado por la UNESCO (2013).

La mayorfa de los casos estudiados dan voz a cier-
tas comunidades de personas generalmente excluidas
de los tradicionales medios de comunicacién de masas.
Este aspecto es particularmente importante cuando
pensamos en el contexto socio-cultural de Latinoa-
mérica, donde la gente comdn ha sido casi siempre in-
capaz de hablar y ha tenido que conformarse con una
cultura del silencio (Freire, 1967, 1979). No es coinci-
dencia, por lo tanto, que la produccién de contenidos
y mensajes sea la dimensién més enfatizada por los pro-
yectos de alfabetizacién mediatica analizados.

El énfasis por lo audiovisual, indicado por los da-
tos, es coherente con el contexto de la sociedad ac-
tual, en la que se puede percibir la fascinacién que los
lenguajes audiovisuales provocan, generando un po-

der casi hipnético (Martin-Barbero, 2003: 47). La ima-
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gen acaba por prevalecer sobre los otros tipos de dis-
curso pues «es el sustrato fundamental de la retdrica
de los medios de comunicacién de masas» (Rabadan,
2015: 36). Es interesante observar que el cine perma-
nece en diversos proyectos estudiados. No se puede
olvidar que la alfabetizacién filmica es una tradicién
arraigada en muchos paises, principalmente en Euro-
pa, y sefalada como vital por expertos de la educomu-
nicacién contemporanea, puesto que «el dominio del
lenguaje del cine se hace més importante en una época
de amplio acceso a las tecnologias digitales» (Reia-Bap-
tista, Burn, Reid, & Cannon, 2014: 357).

La relacién instrumental de muchas ONGs con la
comunicacidn, apuntada por la investigacién, confirma
los aspectos mencionados por Kaplin, que ya habia
afirmado que «para el movimiento de base la comuni-
cacién no constituye un fin en si, sino un instrumento
necesario al servicio de la organizacién y la educacién
populares» (1983: 41).

El empoderamiento de la ciudadania planteado
por los proyectos analizados ejemplifica la idea que Ri-
voltella (2005) desarrolla sobre la relacién entre edu-
cacién mediética y ciudadania y que, para él, viene a
ser un doble ejercicio de ciudadania: la de pertenencia
y la instrumental. En este sentido, la educomunicacién
llamarfa la atencién de la sociedad civil y de los pode-
res politicos respecto a los valores asociados a la ciu-
dadania y contribuirfa también en la construccién de
dicha ciudadania. Cabe destacar brevemente también
la autonomia mediatica lograda por los sujetos involu-
crados (Gozélvez & Aguaded, 2012: 3).

Por otro lado, los proyectos identificados en el
ambito de la inclusién digital tienen disefio orientado
hacia la capacitacién profesional y la adquisicién de
habilidades dtiles para el mundo del trabajo, sin grandes
preocupaciones con la ciudadania mediatica. Nor-
malmente, la tecnologia es vista fuera del 4mbito de la
cultura y encarada solamente desde su dimensién ins-
trumental (Martin-Barbero, 2003). No obstante, ello no
quita que se puedan establecer y exigir mas relaciones
entre la alfabetizacién mediética e informacional y sus
ventajas a nivel empresarial (Martinez-Cerda & Torrent-
Sellens, 2014), o en el &mbito de la integracién con accio-
nes orientadas incluso a reclusos (Neira-Cruz, 2016).

Finalmente, se puede afirmar que la educacién
mediatica, sobre todo la llevada a cabo por organiza-
ciones no gubernamentales, puede ser un instrumento
fundamental para el desarrollo comunitario, puesto
que la creacién de medios propios puede potenciar y
aprovechar la participacién directa de los ciudadanos
en la esfera pablica (Peruzzo, 1999). De hecho, en
paises como Argentina y Ecuador, un tercio del espec-
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tro radioeléctrico se reserva a medios de comunica-
cién comunitarios, que pueden ser «una herramienta
critica para el control social de los poderes mediticos
tradicionales y para el empoderamiento ciudadano y la
participacién activa en la esfera piblica» (Cerbino &
Belotti, 2016: 50).

La prioridad dada a los nifios y jévenes, como des-
tinatarios, y a la produccién de contenidos se observa
también a nivel internacional. En los Estados Unidos
de América las actividades de alfabetizacién mediética
dirigidas a los jévenes también cubren aspectos de par-
ticipacién, ejercicio de la ciudadania y priorizacién de
la produccién de audiovisuales (Hobbs, Donnelly,

Friesem, & Moen, 2013; Martens & Hobbs, 2015).

4.2. Propuesta de modelo de descripcién y anilisis

El andlisis realizado muestra que las actividades
educomunicativas no formales tienen en cuenta inte-
racciones (aprendizaje), personas (destinatarios), tec-
nologias (TIC y medios), y lugares (aulas y contextos
comunitarios). Y es por ello que serfa importante que
fuesen consideradas dentro de marcos de trabajo inte-
grales como los ofrecidos por los sistemas socio-técni-
cos (Leavitt, 1965), basados en personas (situaciones
personales, etc.), estructuras (organizaciones, disponi-
bilidad, etc.), tareas (uso, comunicacién, competen-
cias, etc.), y tecnologfas (dispositivos digitales, medios
sociales, etc.). Asi, la presente investigacién define
también una propuesta de modelo sistémico para des-
cribir y analizar los proyectos de educacién medidtica
en el 4mbito de la educacién no formal.

Conforme a dicho modelo (Figura 2), las iniciati-
vas educomunicativas civiles son més completas y efi-
caces a medida que abarcan més dimensiones (dmbito
cuantitativo) y se orientan hacia la produccién de con-
tenidos con los que empoderar a la ciudadania (dmbito
cualitativo). El modelo se basa en la figura de un tra-
pecio, que puede actuar como megéafono para un ciu-
dadano situado en su base inferior. Estd elaborado a
partir de varios modelos de indicadores y competen-
cias de alfabetizacién mediatica que tienen que ser ad-
quiridas por los ciudadanos. Concretamente, se basa
en tres estudios integradores que senalan los principa-
les niveles que tienen que ser desarrollados (Ferrés,
2006; Celot & Pérez-Tornero, 2009; Pérez-Rodri-
guez & Delgado-Ponce, 2012). El modelo planteado
permite visualizar el potencial amplificador que la edu-
comunicacién desarrolla en las personas, y tiene en
consideracién una descripcidn y analisis de los proyec-
tos desde la perspectiva de la educacién no formal, a
partir de la parametrizacién de sus metas, caracteristi-
cas y dimensiones:
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Dimensién 1. Acceso y uso:

* Posibilitan el acceso a productos,
medios o formas de comunicacién.

* Ayudan en el uso de herramientas bési-
cas o en el manejo instrumental de las tecno-
logfas y los medios.

Dimensién 2: Anilisis, evaluacién y
comprensidn critica:

* Descifran lenguajes comunicacionales y
su construccion.

* Analizan y ofrecen herramientas para
estudiar y comprender los contenidos, y los
procesos de produccién y funcionamiento de
los medios y sus implicaciones ideoldgicas.

* Analizan y monitorizan los contenidos
comunicacionales hegemdnicos, capacitando
para la generacién de mensajes alternativos.

Dimensién 3: Creacién de contenidos:

* Ofrecen los conocimientos necesarios
para la apropiacién de procesos de comuni-
cacién, y creacién de contenidos, mensajes y
contribuciones en medios de comunicacidén
de masas, a través de contenidos generados
por los usuarios.

* Crean mecanismos que posibilitan que
los destinatarios puedan concebir canales
para la generacién permanente de contenidos
(medios de comunicacién comunitarios).

Ademés de mostrar las caracteristicas de
las actividades, el disefio propuesto también

muestra posibles ejemplos en cada nivel. La Figura 2. Modelo de descripcién y anilisis de actividades de educacién media-

intencién es ofrecer una herramienta con la

que entender de un modo holistico las activi-

dades de educacién mediatica, yendo més alla de una
propuesta basada en indicadores con los que evaluar
un posible ranking de proyectos. Hay que senalar que
normalmente un proyecto no lleva a cabo actividades
en todos y cada uno de los niveles planteados en el
modelo, puesto que las ONGs desarrollan proyectos
complementarios entre si. En algunos casos, los niveles
inferiores se omiten, puesto que los destinatarios ya
poseen conocimientos basicos en el manejo de medios
o tecnologfas.

A partir del modelo propuesto, se observa que el
objetivo final de las actividades de educacién mediati-
ca de la sociedad civil puede ser la creacién de canales
permanentes de comunicacidon comunitaria con los
que garantizar una efectiva participacién de los ciuda-
danos en los procesos sociales y comunicacionales.

4.3. Conclusiones
En general, el escenario de la educacién en comu-

tica en el &mbito de la educacién no formal.

nicacién en Latinoamérica y Brasil es muy distinto del
observado en Europa y Norteamérica. Las iniciativas
del hemisferio norte casi siempre pasan por la educa-
cién formal con actividades dirigidas a estudiantes.
Aunque esto se puede observar puntualmente en Bra-
sil, el gran ndmero de proyectos desarrollados en
ONGs parece subsanar las lagunas existentes en este
tipo de politicas pdblicas. Bajo esta perspectiva, la
apuesta ideal educomunicativa pasa por aunar y bus-
car complementariedades entre politicas puablicas for-
males de educacién mediatica e iniciativas desarrolla-
das mediante educacién no formal, todo ello en un
contexto real con grandes diferencias sociales.

Las actividades educomunicativas no formales
permiten desarrollar en mayor grado ciertos 4mbitos
sociales alejados de la educacién formal, como lo son
el empoderamiento ciudadano a lo largo de la vida, el
desarrollo comunitario, y la ciudadania y autonomia
mediética en una sociedad global siempre inmersa en

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 * Paginas 39-48



)
o
N
=
o
<
=
<
i)
=
5
=
<)
O

un ambiente comunicativo en el que los ciudadanos
necesitan actuar critica y creativamente frente a los
medios tradicionales y hegeménicos.

Las acciones de educacidén mediética en el &mbito
no formal también ayudan a complementar acciones
de capacitacién profesional orientadas a la integracién
socioecondmica de los destinatarios, asi como al esta-
blecimiento de la defensa de sus derechos y su capa-
citacién, mediante la dotacién de competencias, habi-
lidades y destrezas dtiles para poder desenvolverse
como ciudadanos y trabajadores de pleno derecho.

Ahora que se debate la introduccién de la educo-
municacién en el curriculum oficial de paises como
Brasil, y se invierte en la elaboracién de las politicas
correspondientes, es necesario reflexionar sobre las
experiencias existentes desde hace varias décadas fue-
ra de la educacién formal, al objeto de extraer sus
bondades.

De hecho, no basta con promover politicas pdbli-
cas de alfabetizacién mediatica o digital que en nume-
rosas ocasiones acaban en la mera implementacién de
herramientas tecnoldgicas: hay que trasladar la filoso-
fia de los proyectos de educacién mediatica del &mbito
no formal a todos los 4mbitos, lo que equivale a decir
que el empoderamiento y el protagonismo de los suje-
tos en los procesos de comunicacién deben ser consi-
derados como intrinsecos a la educacién mediética.

Notas

I Por ejemplo: «Le Centre de Liaison de I'Enseignement et des Mé-
dias d'Information» (CLEMI), en Francia; «Conseil Supérieur de
'Education aux Medias», en Bélgica; «Department for Media Edu-
cation and Audiovisual Media» (MEKU), en Finlandia; y «Mediaw-
ijzer», en Holanda.

2 Detalles pueden ser vistos en: http://goo.g/KNDFIh (2016-05-21).
3 Ofcom es una entidad reguladora independiente de la industria de
la comunicacién en el Reino Unido. Entre otras tareas, promueve e
investiga sobre alfabetizacién mediética.
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RESUMEN

Ante una sociedad en la que desde el amanecer se utilizan medios de comunicacién, es necesario identificar las relaciones que
se establecen con los mismos. Esta investigacién de naturaleza cuantitativa pretende determinar los niveles de competencia
mediatica del profesorado y alumnado de educacién obligatoria en las seis dimensiones que la integran. Estos niveles ofrecen un
primer diagndstico sobre posibles carencias y necesidades de intervencién educativa. El alumnado de Educacién Primaria demos-
tré poseer unos niveles competenciales medios. El alumnado de Educacién Secundaria, salvo para las dimensiones tecnologia y
estética, que se situarfa en un nivel medio de competencia, en las restantes, el porcentaje mayoritario se sitda en niveles basicos.
La mayor parte del profesorado en todas las dimensiones de la competencia mediatica se ubica en un nivel basico. A pesar de
contar con un curriculo escolar que responde a las necesidades de alfabetizacién mediatica en la ensefianza obligatoria y proli-
ferar politicas de apoyo a la tecnologfa, en la préctica la mayor debilidad de los participantes, sobre todo profesorado, se centra
en el aspecto tecnoldgico. La revisidn critica de los curriculos escolares y un consenso en el disefio y desarrollo de los mismos
facilitarfan una formacién comdn del alumnado y alejarian el fantasma de una posible exclusién mediética. Mientras que un curri-
culo propio y una formacién mediante redes relacionales de profesionales son el camino para alcanzar mayores niveles compe-
tenciales en ambos colectivos.

ABSTRACT

Faced with a society that uses the media from dawn until dusk, it is imperative to identify the relationship between users and
media. Therefore, this quantitative research aims to determine media competence levels of teachers and students in compulsory
education in six areas. Media competence offers a diagnosis of possible shortcomings and needs educational intervention in both
groups. Primary education students have shown an intermediate level of media competence. Secondary education students are
at a basic level of competence in all the areas, except for technology and media literacy, which are at an intermediate level of
competence. Most teachers have a basic level of media competence in all areas. Despite having a curriculum that meets the needs
of media literacy in compulsory education and the proliferation of policies supporting technology, this is the weakest area in par-
ticipants. A critical revision of school curricula and a consensus in their design and development would facilitate students” shared
training and minimize a possible exclusion in relation to media. Meanwhile an own curriculum and a training through a network
of related professionals is the way to achieve higher levels of competence in both groups.
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1. Introduccién

El acceso diverso a los medios de comunicacién
constituye un factor de vital importancia para el desa-
rrollo politico, econdmico, social y cultural de los pai-
ses, al tiempo que un factor de cambio en todas estas
esferas. De acuerdo con Carlsson (2011), nos encon-
tramos ante el amanecer de una nueva sociedad me-
ditica caracterizada por unos patrones diferentes de
comunicacién, una percepcién distinta del espacio y
del tiempo, un cambio en los conceptos de lo pablico
y de lo privado, asi como un desvanecimiento de am-
bas fronteras, similar a lo que sucede entre lo real y lo
virtual.

Las investigaciones mas tradicionales sobre los
medios de comunicacién se han centrado en determi-
nar qué influencia tienen estos medios en la sociedad
y la cultura, qué efectos tienen la publicidad y los con-
tenidos mediticos en la ciudadanfa, cémo la prensa
influye en las tendencias politicas y cuéles son los efec-
tos de los videojuegos en nifios y adolescentes, entre
otras cuestiones. Sin embargo, todo ello ha de replan-
tearse en este nuevo contexto generado por los pro-
pios medios, definido, segn Hjarvard (2008), por la
mediatizacién de las sociedades y las culturas. Ahora
no se trata de analizar su influencia, sino de saber qué
hacemos con ellos (Carlsson, 2011).

En esta nueva sociedad no todos sus miembros
acceden y usan los medios de comunicacién del mis-
mo modo, difiere segin la edad, sexo, clase social o
contexto geografico, entre otras cuestiones. En este
sentido, especial dedicacién merece un colectivo par-
ticular, los menores de edad. Para Gémez-Mendoza y
Alzate-Piedrahita (2014), la vida cotidiana de estos gi-
ra en torno a una insercidn futura en la sociedad, con-
virtiéndose asi en ciudadano o ciudadana. En este ca-
mino construyen su identidad y la de otros a través de
los programas de televisién o peliculas que visualizan,
la mdsica que escuchan la radio, el MP3 o el smart-
phone, las paginas de Internet que visitan, los libros,
revistas y cémics que leen (Chomski, 2012). Si bien
este contacto con los medios no es el Gnico factor que
contribuye al desarrollo de su identidad, si constituye
una experiencia mediada, por lo que el menor crecera
construyendo una imagen propia y de las personas en
funcién de los contenidos mediéticos que reciba.

Como se expresaba anteriormente y de acuerdo
con Ambrds y Breu (2011), la sociedad actual se en-
cuentra dominada por mensajes audiovisuales; sin
embargo, el dominio de su uso ni es generalizado ni es
homogéneo. Estas diferencias generan un desequili-
brio entre: «una élite que sabe usar, entender y difun-
dir informacidn; y por otro lado, una inmensa mayoria

que, a pesar de disponer de mucha informacidn, es
incapaz de usarla, de entenderla, de interpretarla y
descodificarla. Es decir, una forma de analfabetismo
funcional, que como todo analfabetismo es una forma
de esclavitud» (Ambrds & Breu, 201 1: 41).

Esta situacién exige una ampliacién del concepto
de alfabetizacién, tradicionalmente vinculado a la lec-
tura y a la escritura, y que ahora requiere incluir nue-
vas fuentes de acceso a la informacidn y ser capaz de
decodificar y comprender sistemas y formas simbdlicas
de conocimiento transmitidas a través de los medios.
La alfabetizacidén de la ciudadania en relacidén a los
medios resulta, pues, una necesidad imprescindible
para las politicas educativas destinadas a la igualdad de
oportunidades en el acceso a la cultura (Area, 2012).

Junto a esta perspectiva que proclama la necesi-
dad de una alfabetizacién en medios como medida
paliativa de la «brecha digital» o el incremento de una
posible exclusién social, se encuentra la que advierte
de los riesgos que implican los medios (Bringué, Sa-
daba, & Tolsa, 2011; Wan & Giit, 2011; Wilson,
Grizzle, Tuazon, Akyempong, & Cheung, 2011; Te-
jedor & Pulido, 2012), pues estos no son transparentes
(Masterman, 1993). En este sentido, Livingstone y
Haddon (2009) a través del proyecto europeo «Kids
Online» han demostrado que los paises del Norte de
Europa se sitdan en una categoria de «alto uso, alto
riesgo», los paises del sur en la denominada «bajo uso,
bajo riesgo», mientras que los del este de Europa en la
considerada de «nuevo uso, nuevos riesgos». Al mismo
tiempo, han manifestado diferencias de género en
cuanto a que los nifios generan riesgos de conducta y
las nifias riesgos de contenido y contactos. Una de las
conclusiones del proyecto es la necesidad de buscar
un equilibrio entre la capacitacién y la proteccién de
los menores.

Frente a esta vision de los medios, se puede hablar
de una perspectiva amable de los medios, la que posi-
bilita el desarrollo de la imaginacién y el lenguaje, la
estimulacién del gusto por la pregunta y por descubrir,
el conocimiento de nuevos lenguajes y formas de co-
municacién, la ampliacién de las capacidades expositi-
vas y de razonamiento, la perdurabilidad de los cono-
cimientos debido al grado de motivacién que generan
los medios y la adquisicién de la capacidad de refle-
xién y de unos principios éticos (Ambrds & Breu,
2011). En esta misma linea, Sanchez-Carrero y Agua-
ded (2009) senalan que, tras la aplicacién de un pro-
grama de fomento de la lectura critica en nifios y nifas
basados en diferentes programas televisivos, hubo una
disminucién de aquellos que eran considerados «no
criticos» y un aumento de los denominados «suficien-
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temente criticos». Estudios como este ponen de mani-
fiesto la necesidad de dotar a los futuros ciudadanos
de las herramientas necesarias que les permitan su
empoderamiento ante los medios. La capacitacién y,
por tanto, la alfabetizacién se entiende como un dere-
cho de los ciudadanos (Area, 2012), de toda la ciuda-
nia, con independencia de edad, género o contexto.
La omnipresencia de los medios también llega a
los centros educativos. Por un lado, los contenidos
mediaticos acompanan a los menores a la escuela o al
instituto, aportando una cultura propia, diferente a la
institucionalizada (Chomski, 2012). Por otro lado, el
profesorado, quien también hace uso de los medios —al
realizar compras por Internet,
leer el periédico en la tablet o el
ordenador, escribir WhatsApp a
sUs amigos O comunicarse con
sus familiares a través de Skype—
aporta un bagaje propio al siste-

ma (Pallarés, 2014). Sin embar-

a los mismos (Cabero, 2004) y, por tanto, en una
mayor o menor predisposicidn a iniciar medidas de
alfabetizacién mediética. Un centro que apuesta deci-
didamente por la inclusién de estos en su vida diaria,
favorece el contacto del docente con los medios, con-
textualiza en un 4mbito educativo formal los aprendi-
zajes adquiridos en otros contextos y favorece su futu-
ra aplicacién en actividades con el alumnado.

No obstante, la reticencia del propio profesorado
al uso de los medios, al nuevo rol que se le exige en
relacidén a los mismos como promotor, orientador, mo-
tivador, fuente y transmisor de experiencias, creador
de recursos, investigador y co-aprendiz, entre otros

Es necesaria una ampliacién del concepto de alfabetiza-

cidn, tradicionalmente vinculado a la lectura y a la escritu-

ra, y que ahora requiere incluir nuevas fuentes de acceso a
go, a pesar de que ambos prota-

gonistas de la educacién formal
viven inmersos diariamente en
experiencias mediticas, la trans-
ferencia al proceso de ensefianza
y aprendizaje no se aprecia real-
mente en la mayorfa de los cen-
tros escolares.

En lo que concierne al curri-
culo espafiol, diferentes estudios

la informacién y ser capaz de decodificar y comprender
sistemas y formas simbdlicas de conocimiento transmitidas
a través de los medios. La alfabetizacién de la ciudadania
en relacién a los medios resulta, pues, una necesidad
imprescindible para las politicas educativas destinadas a la

igualdad de oportunidades en el acceso a la cultura.

han mostrado la presencia de los
contenidos mediaticos en las dis-
tintas areas de conocimiento y en
los elementos curriculares que las
integran (Camps, 2009; Ramirez-Garcfa, Renés-
Arellano, & Delgado-Ponce, 2014; Ramirez-Garcia,
Renés-Arellano, & Garcia-Ruiz, 2014; Ramirez-
Garcia, Renés-Arellano, & Gonzélez-Fernandez,
2015; Ramirez-Garcia, Renés-Arellano, & Sanchez-
Carrero, 2013; Tucho, 2008). No obstante, la pre-
sencia de los medios en el curriculo escolar aparece
difuminada y se ve condicionada por el 4rea de cono-
cimiento en cuestién y el interés de cada comunidad
auténoma en la alfabetizacién mediatica de su ciuda-
danfa. En ltalia, la percepcién es similar, pues, como
sefiala Felini (2014), la institucionalizacién de la edu-
cacién mediética no resulta indispensable para quienes
elaboran los curriculos o disenan las reformas educati-
vas.

Al mismo tiempo, la organizacién y gestién de los
centros educativos constituye otro factor que incide de
forma directa en la incorporacién o no de los medios
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(Lépez & Miranda, 2007), asi como sus creencias
(Gewerc & Montero, 2013; Suarez, Almerich, Gar-
gallo, & Aliaga, 2013; Tirado & Aguaded, 2014), sus
competencias (Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006) o
la propia formacién, implican un distanciamiento con
los mismos y, por tanto, un paso atras en la adopcién
de una verdadera alfabetizacién en medios dirigida a
la futura ciudadania del siglo XXl y a su propia perso-
na.

Por ello, la Agenda de Paris (2007) hizo pdblica la
necesidad de desarrollar iniciativas de educacién
mediética tanto para el profesorado como para el
alumnado de todos los niveles educativos. Un paso
més se ha dado con la publicacién del informe «Media
and Information Literacy Curriculum for Teachers»,
auspiciado por la UNESCO en 2011 y que reconoce
la necesidad de formacién en medios para el desarro-
llo de una ciudadania activa, es preciso, pues, impulsar
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una «alfabetizacién mediética e informacional, ya que
expande el movimiento de educacién civica, el cual
incorpora a los profesores como los principales agen-
tes del cambio» (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyem-
pong, & Cheung, 2011: 11).

Si el alumnado requiere ser alfabetizado y el pro-
fesorado también, es que existe la creencia de que
ambos colectivos no se encuentran capacitados para
afrontar su relacién con los medios. En este sentido,
para comprobar si la creencia es real o no, el objetivo
de esta investigacidn es determinar los niveles compe-
tenciales que poseen estos dos colectivos en el 4mbito
de los medios de comunicacién.

2. Métodos

El disefio seleccionado para la investigacién fue
transaccional descriptivo, ya que la investigacidén se
centra en analizar cuél es el nivel o estado de las varia-
bles en un momento dado con el fin de describir los
fenémenos y anali-
zar su incidencia en
ese momento tem-
poral (Hernandez,

Ferndndez, & Bap-
tista, 2006).

2.1. Participantes
Los participantes
en este estudio fue-
ron, por un lado, 581
alumnos de cuarto
de Educacién Pri-
maria y 665 de
Educacién  Secun-
daria, y por otro, 905
profesores no univer-
sitarios, en activo y
con docencia en
diferentes  niveles
educativos (Educa-
cién Infantil, Pri-
maria, Secundaria,
Bachillerato y For-
macién Profesional).
Ambos  colectivos,
estudiantes y profe-
sorado, pertenecian
a centros de diez
provincias espanolas:
Cantabria, Cérdoba,
Huelva, Granada,

La Rioja, Lugo, M4~

laga, Murcia, Sevilla y Valencia. La seleccién de la
muestra fue no probabilistica, es decir que se estable-
cié de acuerdo a unos criterios relacionados con las
caracteristicas de la investigacién (Bisquerra, 2004).
En este caso, los criterios seleccionados fueron los
siguientes: autorizacidn para aplicar en los centros
educativos el cuestionario, diferenciacién de etapas
educativas y heterogeneidad de los centros (ptblico,
concertado y privado).

2.2. Instrumentos

El instrumento empleado para la obtencién de in-
formacidn en esta investigacién ha sido un cuestiona-
rio online sobre competencia mediética, tanto en el
caso del alumnado de Educacién Primaria
(http://goo.gl/RA3mCt), como en el del alumnado de
Secundaria Obligatoria (http://goo.gl/sd1P27) y como
en el sector del profesorado (http://goo.gl/4Kd5Pa).
En todos los casos, los cuestionarios se han disefiado
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ad hoc para esta investigacién y se han basado en la
definicién sistematizada por Ferrés (2007) del concep-
to de competencia mediatica, que aborda seis dimen-
siones fundamentales que la componen. En este senti-
do, la competencia mediatica se asocia a estructuras
que incluyen conocimientos, habilidades, actitudes y
disposiciones vinculadas con estas seis dimensiones-
lenguajes, tecnologia, procesos de percepcién e inte-
raccién, procesos de produccién y difusién, ideologfa
y valores y estética. En la tabla | se expresan las seis
dimensiones a las que se aluden y los ftems de los dis-
tintos cuestionarios que se asocian a ellas.

El instrumento aplicado al alumnado de Educacién
Primaria esta constituido por 22 preguntas cerradas, de
opcién mdltiple, 5 de ellas se corresponden con datos
demogréficos. Por su parte, el alumnado de Educacién
Secundaria respondié a 34 cuestiones, siendo 6 de
ellas relativas a su identificacién personal. Respecto al
cuestionario dirigido al profesorado, este contiene 43
preguntas, de las cuales 6 se han dirigido a obtener
datos socio-demograficos. Los cuestionarios se encon-
traban acompanados de su correspondiente rdbrica de
evaluacién que media las respuestas dadas por los par-
ticipantes de acuerdo a unos criterios preestablecidos y
que hacian referencia a su grado de competencia.

La validacién del cuestionario implicé dos proce-
dimientos: el cilculo de la validez y el célculo de la fia-
bilidad. La validez fue determinada mediante la Téc-
nica Delphi (Barroso & Cabero, 2010), en la que par-
ticiparon 15 expertos siguiendo las fases propuestas
por Bravo y Arrieta (2005) y supuso la reformulacién
y eliminacién de algunas preguntas iniciales. En cuan-
to al indice de fiabilidad, el cuestionario dirigido al
alumnado de Educacidén Primaria ofrecié un Alfa de
Cronbach de 0,787, para los estudiantes de Secun-
daria un 0,667 y en el caso del profesorado, el cues-
tionario estaba estructurado en dos escalas, la primera

arrojé un Alfa de 0,812 y la segunda de 0,625.

2.3. Procedimiento

La aplicacién de los diferentes cuestionarios se
llevé a cabo en sucesivas fases a lo largo del afio 2012,
se inicié en la etapa de Educacién Primaria, se conti-
nué con la de Secundaria y se finalizé con el profeso-
rado. En el caso del alumnado se solicitaron previa-
mente los permisos para acceder a los centros educa-
tivos, se comprobd la disponibilidad de Internet en los
mismos y se concreté un dia especifico para la cumpli-
mentacién online del cuestionario. En el caso del pro-
fesorado se solicitd su colaboracidn a través de dife-
rentes medios: centros del profesorado, correos elec-
trénicos a los propios centros o contactos previos con
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informantes clave. En todos los casos, la aplicacidn fue
simultdnea en las 10 provincias participantes con una
diferencia temporal de quince dias en funcién de las
fechas negociadas con los centros escolares.

2.4. Anilisis de los datos

Los datos obtenidos mediante los diferentes cues-
tionarios se recogieron en una base de datos generada
por el sistema online en el que se disefaron los mis-
mos. Posteriormente, se procedid a vaciar la base de
datos en el programa estadistico SPSS (v.18) y a reca-
tegorizar las respuestas de acuerdo con la rbrica de
evaluacidn elaborada previamente para cada uno de
los cuestionarios.

El analisis de los datos se inicié con estadisticos
descriptivos para continuar con medidas de tendencia
central y dispersién. Se empleé también el cilculo de
percentiles para determinar los niveles de competencia
mediética de los distintos grupos participantes. Asi-
mismo, se procedié a realizar pruebas como Chi-cua-

drado de Pearson, Phiy V de Cramér.

3. Resultados

Respecto al alumnado de Educacién Primaria, en
la figura | se aprecia una ausencia de valores en las
dimensiones lenguajes e ideologfa y valores debida a
las opciones de respuesta del cuestionario. En ambos
casos no se consideraba un nivel avanzado de respues-
ta causado por la complejidad de algunas preguntas y
que hubo que desestimar tras la aplicacién del mismo.
Ambas dimensiones se posicionan como las de mayor
capacitacién del alumnado en un nivel competencial
medio con un 66,8% y 59,2% respectivamente, segui-
das de percepcién e interaccién (52,85%) y estética
(54%). Los niveles mas basicos se encontrarian en las
dimensiones tecnologfa (45,1%) y produccién y difu-
sién (50,4%). Sin embargo, en estas Gltimas dimensio-
nes también se aprecia un porcentaje de alumnado
considerable que alcanza un nivel avanzado con
21,2% y 30,6% respectivamente.

En relacién al alumnado de Educacién Secunda-
ria Obligatoria, las dimensiones en las que obtienen
mayor capacitacién son tecnologia (41,2%) y estética
(87,4%), pero en ambos casos en un nivel competen-
cial medio. En el caso de la dltima dimensién también
hubo que suprimir algunas cuestiones que impidieron
la configuracién de un nivel avanzado de la misma.
Cabe senalar que el porcentaje mayoritario del alum-
nado de Secundaria se situarfa en niveles basicos en
las restantes dimensiones: lenguajes (49,1%), percep-
cién e interaccién (56,7%), produccién y difusién

(43,7%), ideologia y valores (42,3%).
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Figura 1. Distribucién por dimensién y niveles alcanzados por el profesorado y el alumnado de Educacién Primaria y
Secundaria Obligatoria.

De manera destacable, el profesorado presentaria
una capacitacién basica en todo el conjunto de las di-
mensiones que integran la competencia medidtica: len-
guajes (51,5%), tecnologia (48,4%), percepcién e inte-
raccién (40,1%), produccién y difusién (51%), ideolo-
gia y valores (47,5%) y estética (48,2%).

De forma comparativa, la figura | muestra la distri-
bucién de los tres colectivos analizados en relacién a
los niveles de las distintas dimensiones que integran la
competencia mediatica.

Con el fin de determinar la existencia de diferen-
cias estadisticamente significativas entre las variables
sociodemograficas y los niveles de competencia en las
diferentes dimensiones que integran la competencia
medidtica, se procedié a realizar un anélisis de contin-
gencia y a la obtencién del Chi-cuadrado, Phiy V de
Cramer. A modo de resumen, en la tabla 2 se ofrece
aquellas variables que han incidido en la variabilidad
de niveles de competencia mediatica en las distintas di-
mensiones que la integran. En este sentido, cabe men-
cionar que la dimensién tecnologia es la que mas se
encuentra condicionada por todas las variables socio-
demogréficas que caracteriza a la muestra participan-
te, tanto en lo que concierne al alumnado, como al
profesorado.

En lo que concierne al alumnado de Educacién
Primaria, ademés de la dimensién tecnologfa, las di-
mensiones lenguajes y estética se ven influidas por la
provincia de procedencia, el sexo o el tipo de centro
al que acude el alumnado. La dimensién ideologia y
valores queda condicionada por la provincia y la mo-
dalidad de centro educativo, mientras que la dimen-
sién produccién y difusién solo lo hace por las carac-
teristicas definitorias del centro escolar. La dimensién

percepcién e interaccidén no se ha visto afectada por
ninguna de las variables mencionadas.

Respecto al alumnado de Educacién Secundaria,
las variables que inciden solo en dos dimensiones son
la provincia y la formacién en el caso de la dimensién
produccién y difusién, y estas mismas variables, junto
con la tipologfa de centro educativo, son las que con-
dicionan los niveles de la dimensién tecnologia.

En cuanto al profesorado, la formacién recibida
por el mismo es la variable que incide de manera di-
recta en todas las dimensiones de la competencia me-
diatica, seguida de la provincia de procedencia, el sexo
de los participantes, la etapa educativa en la que im-
parten docencia y, finalmente, el centro educativo
donde ejercen su labor profesional.

Aunque resultaria interesante detenernos en un
andlisis mas pormenorizado de las diferencias halladas
entre los niveles de competencia de las distintas di-
mensiones y las variables sociodemograficas, por razo-
nes obvias de espacio no es posible realizarlo. No obs-
tante, si cabria centrarse en la variable formacién del
profesorado, debido fundamentalmente a las repercu-
siones educativas que pudiera tener.

En las diferentes dimensiones que integran la com-
petencia mediética se puede apreciar que el profesora-
do con ninguna o alguna formacién en medios de
comunicacién se sitda en el nivel mas bajo de la com-
petencia, mientras que una mayor formacién implica
posicionarse en un nivel superior de competencia. Esta
situacién resulta mas evidente en las dimensiones per-
cepcidn e interaccidn e ideologfa y valores (tabla 3).

4. Discusién y conclusiones
El objetivo de esta investigacidn se centraba en de-

© ISSN: 1134-3478 * eISSN: 1988-3293 * Paginas 49-58



)
o
N
=
o
<
<
<
i)
=
5
=
<)
O

terminar los niveles de

competencia medidtica

que posee el alumnado

de Educacién Primaria

y Secundaria, asi como

el profesorado. Asi, el

alumnado participante

perteneciente a la eta-

pa de Educacién Pri-

maria ha demostrado

poseer unos niveles

competenciales me-

dios, es decir, el grado

de competencia mediética en sus diferentes dimensio-
nes se situarfa en un nivel medio, destacando especial-
mente aquellas que aluden a la percepcién e interac-
cidn y a la estética.

Respecto a la primera dimensién mencionada, Ra-
mirez-Garcia, Renés-Arellano y Sanchez-Carrero
(2013) sefialan que el curriculo del 4rea de Educacién
Artistica incorpora en sus contenidos tres aspectos ba-
sicos de esta dimensidn:

a) Capacidad de dilucidar por qué gustan mas
unos medios, unos productos o unos contenidos. Este
aspecto también se establece en el curriculo del 4rea
de Conocimiento del Medio (Ramirez-Garcia, Renés-
Arellano, & Gonzélez-Fernandez, 2015).

b) Capacidad de valorar los efectos cognitivos de
las emociones.

c) Actitud critica en la interaccién con las panta-
llas.

El 4rea de Lengua castellana y literatura también
contribuye al desarrollo de este Gltimo aspecto de la
dimensién percepcién e interaccién e incluye otros
como:
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a) Capacidad de seleccién, revisidén y autoevalua-
cién de la propia dieta mediatica.

b) Capacidad de discernir y gestionar posibles
disociaciones entre sensacién y opinidn, entre emotivi-
dad y racionalidad.

c) Capacidad de interaccionar con personas y
colectivos diversos en entornos plurales y multicultura-
les (Ramirez-Garcia, Renés-Arellano, & Delgado-
Ponce, 2014).

En cuanto a la dimensién estética, Ramirez-Garcia
y otros (2013) mencionan igualmente que el curriculo
de dicha 4rea incluye los siguientes aspectos de esta
competencia:

a) Capacidad de relacionar las producciones
medidticas con otras manifestaciones artisticas.

b) Sensibilidad para reconocer una produccién
meditica.

c) Capacidad de producir mensajes elementales
comprensibles y que contribuyan a incrementar los
niveles personales o colectivos de creatividad, origina-
lidad y sensibilidad. Esta capacidad también se incluye
en el curriculo del 4rea de Conocimiento del Medio
(Ramfrez-Garcia & al., 2015).

d) Capacidad de apropiarse y
transformar producciones artisti-
cas, potenciando creatividad, inno-
vacidn, experimentacidn y sensibi-
lidad estética.

Las aportaciones anteriores
ponen de relieve que en el curricu-
lo de la etapa de Educacién Pri-
maria se incluyen aspectos que per-
miten al alumnado de esta etapa al-
canzar adecuados niveles de com-
petencia mediética en las dimensio-
nes mencionadas. Sin embargo,
también las restantes dimensiones
se encuentran presentes en el curri-
culo de las distintas &reas y este
hecho no ha redundado en alcan-
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zar unos niveles mas elevados en determinadas dimen-
siones como es el caso de la tecnologfa, especialmente
cuando la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOE) y el Real Decreto 1513/06, de 7 de
diciembre, por el que se establece el curriculo de la
etapa de Educacién Primaria, prescriben la moviliza-
cién en el alumnado de una competencia concreta, la
digital. A ello hay que sumar la politica educativa en el
4mbito de las tecnologfas puesta en marcha por las
diferentes comunidades auténomas. Resulta, por
tanto, paraddjico, que uno de los aspectos que mas se
ha debido desarrollar en los centros educativos, sitde
al alumnado de forma mayoritaria en un nivel basico
de esta dimensién.

En cuanto a las diferencias halladas entre el grado
de competencia resultante y variables como la provin-
cia de procedencia o el centro de escolarizacién, pue-
den ser debidas, por un lado, a las diferencias curricu-
lares entre las distintas comunidades auténomas, que
explicarfan una aplicacién diferenciada de las normas
educativas y, por otro, a la diversidad de los centros
educativos en cuanto a organizacién y gestién de los
mismos (Cabero, 2004), permitida en el ejercicio de
su autonomia pedagdgica y reconocida por la LOE
(20006).

Respecto al curriculo de la etapa de Educacién
Secundaria, si bien no se ha realizado hasta el momen-
to un estudio tan riguroso como el llevado a cabo en la
etapa de Educacién Primaria, el andlisis del Real De-
creto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas correspondientes a
la Educacién Secundaria Obligatoria prescribia como
objetivo de esta etapa educativa «Desarrollar destrezas
bésicas en la utilizacién de las fuentes de informacién
para, con sentido critico, adquirir nuevos conocimien-
tos. Adquirir una preparacién basica en el campo de
las tecnologias, especialmente las de la informacién y
la comunicacién», dos 4reas concretas denominadas
«Tecnologias» y «Educacién Plastica y Visual» que se
habfan de cursar de forma obligatoria desde primero a
tercero, asi como la movilizacién de la competencia
«tratamiento de la informacién y competencia digital».

En principio, la existencia de estos elementos cu-
rriculares podria garantizar unos mayores niveles de
competencia mediatica del alumnado de Educacién
Secundaria; no obstante, los resultados han demostra-
do que resulta insuficiente, pues, salvo para las dimen-
siones tecnologia y estética, en las que el mayor por-
centaje de alumnado se situarfa en un nivel medio de
competencia, en las restantes, el porcentaje mayorita-
rio lo sitda en niveles bésicos.

Asimismo, las diferencias encontradas entre el

alumnado en funcién de la provincia de procedencia y
el centro en el que ha estado escolarizado pueden
ocasionarse por los mismos motivos a los que se alu-
dian en la etapa de Educacién Primaria.

Por su parte, el andlisis de los resultados obtenidos
por el profesorado ofrece una situacién preocupante,
ya que en todas las dimensiones de la competencia
mediatica el porcentaje mayoritario del profesorado se
ubica en un nivel bésico. No obstante, también se
aprecia un porcentaje considerable de profesorado
que se situarfa en niveles avanzados de competencia
en las dimensiones tecnologfa, produccién y difusién y
estética. Esta polarizacién podria ser explicada por la
etapa en la que ejerce docencia y la asignatura que
cada docente imparte, sobre todo, si se trata de la
etapa Secundaria. Sin embargo, lo més destacable es
la influencia que tiene la formacién del docente en
todas las dimensiones de la competencia mediatica. En
este sentido, se ha podido comprobar que a mayor for-
macién del docente, mayor nivel competencial alcan-
za.

La formacién, pues, parece ser el elemento clave
en la consecucién de unos éptimos niveles o grado de
competencia. No es de extrafar, que en el marco del
denominado «longlife learning» se puedan establecer
planes especificos de formacién para el profesorado,
sustentados en el enfoque «realista» propuesto por
Korthagen (2010), que se basa en la continua interre-
lacién de teoria y practica a lo largo de cualquier pro-
ceso formativo, perspectiva también asumida por
Sykes, Bird y Kennedy (2010). El informe de la OCDE
(2013: 234) sobre la evaluacién de las competencias
de la poblacién adulta ha concluido que «los resulta-
dos ponen de manifiesto lo relevante del aprendizaje
continuo y de la formacién permanente, en diferentes
entornos, profesionales, personales y sociales, ademés
del aprendizaje escolar, agregando experiencias y
competencias que se obtienen a lo largo del ciclo vi-
tal». En el caso del profesorado, la UNESCO (2011)
ya ha marcado las pautas que se ha de seguir para alfa-
betizar medidticamente a este colectivo de la comuni-
dad educativa a través de un curriculo propio. El paso
siguiente es, pues, iniciar procesos formativos que
posibiliten al docente alcanzar unos niveles de compe-
tencia mediatica més elevados y acordes con las de-
mandas internacionales. A nuestro juicio, estos proce-
sos han de estar vinculados necesariamente a buenas
practicas docentes que sirvan como modelo de refe-
rencia. En este sentido, la investigacién llevada a cabo
por Felini (2014) en ltalia ofrece una serie de pardme-
tros que pueden orientar sobre el camino a seguir y
destaca, entre otras cuestiones, la necesidad de incor-
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porar procesos de co-ensefianza en la que participe
més de un profesor, la configuracién de grupos de tra-
bajo efectivos y la originalidad de la actividad formati-
va sobre alfabetizacién mediatica. Estas pautas indican
que la formacién continua del profesorado ha de
reconducirse hacia otros caminos, no ensefiar a un
docente a manejar una herramienta como Twitter,
por ejemplo, sino presentarles en las redes a otros
docentes innovadores y ponerles en contacto de forma
que puedan conocer in situ sus experiencias. Es decir,
el reto se encuentra en posibilitar relaciones entre pro-
fesionales de la educacién con los medios, no solo
como tecnologfas de aplicacién, sino como formas cul-
turales. Hay que cambiar la cultura de formacién con-
tinua generando redes en las que los profesionales con
méas conocimientos y experiencia con los medios ejer-
zan un rol mentor hacia los més noveles, hasta que
adquieran dominio y seguridad suficiente en su mane-
jo. De este modo, se podria llevar a cabo la alfabetiza-
cién mediatica de la nueva ciudadana.

Apoyos

El estudio se enmarca en una investigacién titulada «Competencias
mediéticas de la ciudadania en medios digitales emergentes (smart-
phones y tablets): Practicas innovadoras y estrategias educomunica-
tivas en contextos mdltiples», financiada por la Convocatoria de Pro-
yectos 1+D del Ministerio de Economia y Competitividad (EDU-
2015-64015-C3-1-R).
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RESUMEN

Los enfoques predominantes en el sistema educativo tradicional circunscriben las posibilidades de aprendizaje a entornos forma-
les y cerrados. Sin embargo, las tecnologfas méviles y plataformas digitales estan transformando este paradigma, expandiendo las
posibilidades de aprendizaje. A partir de esta condicidn y en el marco de la produccién del conocimiento entre pares, sostenemos
que Wikipedia puede ser utilizada como un entorno de aprendizaje abierto que cumple varios propdsitos: a) permite adquirir
competencias basicas; b) contribuye a la inteligencia colectiva; ¢) acorta la brecha global de conocimiento; y, d) facilita la cons-
truccién de redes globales de aprendizaje. Este estudio de caso tiene como objetivo presentar el proceso, estrategias y resultados
del proyecto Wiki Learning, como modelo de aprendizaje abierto a través del uso de Wikipedia en una universidad mexicana.
El proyecto abarcé desde la produccién de articulos hasta talleres para el desarrollo de capacidades de profesores y estudiantes.
Se realizaron encuestas a 57 docentes y 115 alumnos para identificar la percepcién acerca de Wikipedia, su uso y posibilidades
como herramienta educativa. Los resultados demostraron que a pesar de que todos son usuarios de Wikipedia, existe un desco-
nocimiento general sobre su funcionamiento, estructura y comunidades, ademas de cierta desconfianza. Se presenta un desafio
para romper el estigma y recuperar el valor de la gestién compartida del conocimiento, el propésito de la enciclopedia y su lugar
como producto de la inteligencia colectiva.

ABSTRACT

Traditional educational models limit learning possibilities to formal and closed environments. However, mobile technologies and
digital platforms are changing this paradigm, expanding learning opportunities. Based on the principles of peer knowledge pro-
duction, we argue that Wikipedia can be used as an open learning environment that serves several purposes: a) it allows the
acquisition of basic skills; b) it contributes to collective intelligence; c) it shortens the global knowledge gap; and, d) it enables the
creation of global learning networks. The aim of this study is to introduce the process, strategies, and results of the implementation
of the Wiki Learning project at a Mexican university, as an open learning model for the use of Wikipedia as a learning tool. This
project included a variety of activities, from article production to workshops by and for students and teachers; 115 students and
57 teachers were surveyed to identify their perception about Wikipedia, its use and potential as educational tool. The results sho-
wed that, although the majority are Wikipedia users, there is still a lack of knowledge about its functioning, structure and communi-
ties, and a negative perception of the Wikipedia. This poses a great challenge to overcome this stigma and recover the value of collec-
tive knowledge production, the purpose of the encyclopedia and its place as a relevant product of collective intelligence.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Vivimos en una época de reconfiguracién de los
mecanismos de produccidn, circulacién y consumo del
conocimiento que poseen implicaciones profundas
para el aprendizaje. Castells (1996) sostiene que nos
encontramos ante un nuevo paradigma informacional
que desplaza al anterior basado en la produccién
energética. Como nunca antes en la historia, «tenemos
acceso a recursos educativos abiertos y plataformas de
comunicacidn gratuitas o de bajo costo, y grupos de
personas pueden aprender juntos tanto fuera como
dentro de las instituciones formales» (Rheingold, 2015).
Las posibilidades en cuanto al volumen de acceso a la
informacidn, las posibilidades de interaccién y partici-
pacién que ofrecen las tecnologias digitales trascien-
den las limitaciones de los medios masivos y de la pe-
dagogfa tradicional (Buckingham, 2010). Esta co-
yuntura nos obliga a replantear los objetivos, los es-
pacios y las estrategias de aprendizaje en ambientes
educativos formales de manera que las instituciones
puedan responder adecuadamente a las demandas del
contexto actual.

El desafio es complejo puesto que tenemos, por
una parte, la transformacién de los procesos de apren-
dizaje como resultado del acelerado desarrollo tecno-
16gico y, por otra, las deficiencias de los sistemas edu-
cativos formales. Por ello es necesario insistir en la ne-
cesidad del desarrollo de competencias cognitivas bési-
cas, pero a la vez asignar un lugar prominente a otro
tipo de competencias relacionadas con la gestién de la
informacidn, la creatividad y la solucién de problemas.
A esto se suma que los estudiantes desarrollen compe-
tencias éticas y ciudadanas que les permitan asumir su
formacién académica para impactar positivamente su
entorno social.

Planteamos que Wikipedia, la mayor fuente de
conocimiento creada a través de «crowdsourcing» y el
séptimo sitio mas visitado del mundo (Alexa, 2016),
puede pensarse como un entorno de aprendizaje
abierto en el que los estudiantes adquieren competen-
cias bésicas ademas de otras asociadas con la produc-
cién en la era digital. A través de este texto realizare-
mos un recorrido tedrico por las categorfas relaciona-
das con la produccién colectiva del conocimiento, el
aprendizaje en la era digital y Wikipedia. Luego pre-
sentaremos el proceso, las estrategias y los resultados
de una propuesta pedagdgica para poner en practica
estos principios en el caso del proyecto Wiki Learning.
Por Gltimo, a partir de los resultados, discutiremos la
complejidad del cambio en la percepcién de Wikipe-
dia para concebirla como un entorno asociado al para-
digma del conocimiento abierto y distribuido.

1.1. La produccién colectiva del conocimiento

El debate acerca del conocimiento se enmarca en
contextos en permanente tensién: por una parte, la
instauracién de un capitalismo cognitivo (Moulier-
Boutang, 2011), que tiende a la concentracién y priva-
tizacién de la informacién y el conocimiento; por otra,
como resultado de este proceso de acumulacién, la
disparidad en la produccién de informacién y conoci-
miento a nivel global que genera nuevas formas de
control, desigualdad y exclusién (Ostrom & Hess,
2007; Graham & Zook, 2013; Graham, Hogan,
Straumann, & Medhat 2014); en contraparte, la emer-
gencia de una comprensién del conocimiento como
un bien compartido o procomdn que debe ser conce-
bido, defendido y construido (Ostrom & Hess, 2007);
y, por dltimo, el estado actual de desarrollo de las
estructuras sociotécnicas y la creciente complejidad
del ecosistema digital y comunicativo que recrea o
busca transgredir los circuitos de produccién, difusién
y consumo del conocimiento dominantes. Estos esce-
narios nos proporcionan un marco de referencia para
abordar el problema de la produccién de conocimien-
to como «commodity» o como bien comin y dan
cuenta de la manera en que se materializan estas ten-
siones a partir de la articulacién entre estructuras de
produccién de conocimiento, sociotécnicas y comuni-
cativas.

Si asumimos que la produccién de conocimiento
posee un caricter social, cooperativo e histdrico
(Fuchs, 2008: 161) y que ademas responde a la légica
del capitalismo cognitivo, es necesario que partamos
de este punto para ubicar nuestra practica pedagdgica
y educativa. Por eso queremos llamar la atencién
sobre la necesidad de desarrollar marcos de referencia
que sitden el desarrollo de competencias en un nivel
socio-técnico méas amplio que incluya la reflexién so-
bre el proceso de produccién entre pares (Benkler,
2013; Benker, Shaw, & Hill, 2015) y el lugar de la

produccién de conocimiento en el proceso educativo.

1.2. Aprender en la era digital

De acuerdo con la Agenda 2030 de las Naciones
Unidas (2015) el aprendizaje no puede estar constre-
fido a una edad, un lugar, un tiempo o una situacién
particular y es necesario garantizar las condiciones
para que todas las personas «puedan adquirir los co-
nocimientos y habilidades necesarias para aprovechar
las oportunidades y de participar plenamente en la
sociedad». Concebir el aprendizaje como un proceso
permanente que abarca el aprendizaje formal, no for-
mal e informal, sin restriccién de espacio o tiempo, es
fundamental para «reformular el propésito de los siste-
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mas educativos actuales en todos los niveles y dar pie
a la generacién de contextos y estrategias alternativas
que permitan a los sujetos potenciar al maximo sus
capacidades» (Ricaurte, 2013: 70).

El desarrollo tecnolégico y la generacién de un
ecosistemna digital han potenciado la construccién de
entornos abiertos, que sumados a la produccién de
conocimiento compartido y el aprendizaje entre pares
(Rheingold & al. 2015) permiten
que los procesos de aprendizaje
trasciendan las fronteras del sa-
16n. Los entornos abiertos de

mal (jerdrquico, autoral, individual) y defiende una
visidn del conocimiento como resultado de la interac-
cién y la cooperacidn. Es en este sentido que el mode-
lo de produccién de conocimiento promovido por
Wikipedia puede concebirse como una epistemologia
y metodologia de la produccién entre pares y el apren-
dizaje abierto que tiene como objetivo la generacién
de inteligencia colectiva (Lévy, 2004) a través de infra-

aprendizaie (Hannafin, Land, & El desafio es complejo puesto que tenemos, por una parte,

Oliver, 1999; Mott & Wiley,
2013) a través de la apuesta en el
aprendizaje centrado en el alum-
no y las posibilidades que ofrece
la tecnologfa, permiten expandir
las perspectivas sobre la educa-
cién, sobre las habilidades que
pueden desarrollar los estudiantes
y la relevancia de la creatividad,
la colaboracién y la interaccién en
la solucién de problemas. Sos-

la transformacién de los procesos de aprendizaje como
resultado del acelerado desarrollo tecnolégico y, por otra,
las deficiencias de los sistemas educativos formales. Por
ello es necesario insistir en la necesidad del desarrollo de
competencias cognitivas basicas, pero a la vez asignar un
lugar prominente a otro tipo de competencias relacionadas

con la gestién de la informacién, la creatividad y la

tenemos que incorporar el apren-
dizaje abierto en entornos digita-
les a los principios de las institu-
ciones educativas formales consti-
tuye una oportunidad para que
los estudiantes desarrollen actitudes, competencias y
valores asociados con la cultura digital, participativa,
colaborativa y sin fronteras.

1.3. Wikipedia

La experiencia educativa sobre Wikipedia como
herramienta de aprendizaje ha sido abordada por di-
versos autores que destacan tanto el desarrollo de
competencias como la naturaleza de la plataforma
como espacio de produccién colectiva de conocimien-
to. Staub y Hodel (2016) afirman que Wikipedia es
una importante y exitosa herramienta de aprendizaje y
recomiendan su uso dentro de entornos educativos, ya
que, desde la perspectiva de las competencias, la crea-
cién de articulos y la gestidén de contenidos se funda-
menta en los principios de produccién de conocimien-
to abierto y descentralizado, y refuerza las habilidades
de consulta y citacién de los alumnos, quienes ademas
aprenden a trabajar en un entorno colaborativo (Alon-
so-de-Magdaleno & Garcia, 2013). Por otra parte, la
nocién de wiki, una plataforma en la que todos pue-
den contribuir, cuestiona la concepcién tradicional so-
bre la construccién de conocimiento académico for-
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solucién de problemas.

estructuras de colaboracién y creacién que permiten el
desarrollo de competencias mdltiples.

1.4. Competencias en la era digital

Existe abundante literatura enfocada en la medi-
cién de las competencias digitales tanto del alumnado
como del profesorado universitario. Pérez-Rodriguez y
Delgado-Ponce (2012) presentan un anélisis de seis
estudios (Area, 2008; Celot & Pérez- Tornero, 2009;
Churches, 2009; Di-Croce, 2009; Ferrés, 2007; y
Marques, 2009) que tratan el tema de alfabetizacién
digital y audiovisual, a partir de los cuales establecen
una serie de indicadores para definir la competencia
mediatica. Lépez y Aguaded (2015) analizan las nece-
sidades y carencias en materia de educacién medidtica
a través de un proyecto en universidades espafolas.
Gewerc, Montero, Pernas y Alonso (201 1) encontra-
ron, a partir de un estudio, que las competencias digi-
tales suelen dejarse a un lado, mientras se da prioridad
a las competencias especificas, propias de un campo
del saber, por ello sefalan la necesidad de nuevos
patrones pedagdgicos que se ajusten a los cambios tec-
noldgicos actuales.



)
o
x
=)
<
o
<
g
=
5
=
<)
O

Marcelo, Yot y Mayor (2015) estudian el nivel de
uso de tecnologias por parte de docentes y las activi-
dades de aprendizaje en las que las utilizan. Hepp,
Prats y Holgado (2015: 38) reflexionan sobre la im-
portancia del desarrollo de competencias digitales en
la formacién docente, por su parte Fernandez-Cruz y
Fernandez-Diaz (2016) afirman que las competencias
de los profesores determinan las que los estudiantes
pueden desarrollar.

Es posible identificar diversos enfoques para defi-
nir las competencias prioritarias tanto en la formacién

Incorporar una préctica de innovacidn en los procesos de
aprendizaje implica un desafio tanto para la institucién
educativa como para los docentes y los alumnos. Contar
con apoyo institucional es fundamental para facilitar la
capacitacién de los maestros, la disponibilidad de espacios
adecuados, recursos y la flexibilidad tanto en el curriculum
como en la incorporacién de actividades que no se

enmarcan en los pardmetros tradicionales.

docente como de los estudiantes. En muchos casos las
politicas institucionales reducen el desarrollo de com-
petencias al uso de aplicaciones y herramientas, pero
no se encuentran asociadas a referentes tedricos y
pedagogias que justifiquen su uso. Por eso argumenta-
mos que el desarrollo de competencias digitales debe
concebirse de manera integral y asociarse con un con-
junto de principios relativos a la produccién del cono-
cimiento y la cooperacién en la era digital.

Consideramos que Wikipedia es un entorno que
permite el desarrollo de competencias de manera
amplia. Con Wikipedia, los estudiantes:

* Incorporan la tecnologia y los medios digitales
como herramientas significativas de aprendizaje.

* Desarrollan la capacidad de pensamiento critico,
manejo de la informacidn, curacidén de contenidos e
investigacion.

¢ Desarrollan competencias lingiiisticas en su len-
gua y en otros idiomas a través de la traduccidn.

* Producen y difunden conocimiento sobre su cultura.

¢ Desarrollan una cultura de respeto a los dere-
chos de autor y participan de la promocién de una cul-

tura libre, por medio de la produccién de contenidos y
recursos bajo licencias Creative Commons.

* Participan de una filosofia del conocimiento y el
aprendizaje abiertos.

* Reciben retroalimentacién externa, no Gnica-
mente del profesor, borrando los limites fisicos y for-
males de la clase e integran una comunidad global.

2. Material y métodos

Wiki Learning es un proyecto que propone el uso
de Wikipedia como un entorno de aprendizaje abier-
to, colaborativo y global. Esta pro-
puesta forma parte de un modelo
de innovacidn educativa impulsado
por una universidad privada mexi-
cana. El proyecto parte de la refle-
xién acerca del cambio de paradig-
ma con respecto a la produccién
del conocimiento que se materiali-
za en Wikipedia. El disefio de la
estrategia no se centra nicamente
en la enciclopedia, sino en diversos
ambitos del mundo wiki: la Fun-
dacién Wikimedia, el Programa de
Educacién de Wikipedia, GLAM
(galerfas, bibliotecas, archivos, mu-
seos), Wiki Initiative, Wikimedia
Commons (repositorio de iméage-
nes y otros recursos), Wikipedia
en espafol, Wikipedia en inglés y
eventos de la Fundacién Wikimedia (como Wiki-
mania). Si bien el proyecto tuvo algunos afios de ante-
cedentes y adn continda vigente, este texto muestra los
resultados del trabajo de un afio entre 2014y 2015. El
impacto se muestra en distintos niveles que van desde
la produccién de articulos hasta el desarrollo de capa-
cidades en docentes y estudiantes. En este trabajo pre-
sentamos una aproximacién descriptiva que se apoya
de encuestas para explorar la percepcidn, el uso y la
experiencia con Wikipedia que nos permite observar.
Por una parte, se realizaron 57 encuestas para explo-
rar la experiencia pedagdgica previa de los docentes
durante dos talleres de Wikipedia impartidos durante
el verano de 2014. Los talleres fueron ofrecidos como
parte del programa de capacitacién docente con valor
curricular. En segundo lugar, se encuestaron 115 estu-
diantes durante un editatén (maratén de edicién) orga-
nizado por la institucidn y realizado durante tres dias,
en marzo de 2015.

El cuestionario se disefid para identificar la con-
cepcidn que tienen los docentes y los estudiantes so-
bre la enciclopedia, su experiencia de uso y edicién,
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las politicas de uso en los cursos, su incorporacién co-
mo herramienta dentro de la practica educativa y sus
expectativas con respecto a las posibilidades de uso en
el futuro. El cuestionario se compuso por siete items
divididos en preguntas cualitativas (en torno a la per-
cepcién de los usuarios) y cuantitativas (uso). Un ftem
adicional fue incluido en las encuestas a los estudian-
tes para evaluar sus aprendizajes después de la activi-
dad del editatén.

2.2. Proceso y estrategias para impactar las distin-
tas areas de Wikipedia

a) Fundacién Wikimedia, Programa de Educacién
de Wikipedia y GLAM. La Fundacién Wikimedia
posee dos grandes programas para involucrar institu-
ciones: el Programa de Educacién de Wikipedia y la
iniciativa GLAM. Numerosas instituciones y entidades
relevantes a nivel mundial participan en estos progra-
mas, como el Museo Britanico, la ciudad de Sidney,
los Archivos Federales de Alemania, el Sistema Smith-
sonian, la Universidad de Harvard, entre otras. Estos
ofrecen las mejores oportunidades para que los alum-
nos entren en contacto con personas e instituciones
nacionales y extranjeras, se favorezca la generacién de
contenidos para Wikipedia y la comunidad la reco-
nozca y la adopte como una experiencia valiosa de
aprendizaje.

b) Capacitacién de profesores y Wikipedista en
Residencia (WER). Para incrementar las actividades
en Wikipedia e involucrar a mas personas, es necesa-
rio conformar un equipo preparado.

c) Produccién de recursos audiovisuales (image-
nes y audio) para Wikimedia Commons. Aunque la
edicién y redaccién de textos es la actividad principal,
la donacién de fotografias y otros recursos al reposito-
rio de Wikimedia Commons es esencial. Solamente
los recursos que se encuentran liberados en Wikime-
dia Commons pueden aparecer en Wikipedia porque
es una manera de asegurar que posean las licencias
adecuadas para su reutilizacién y libre circulacién. En
Wikimedia Commons, cada imagen tiene su propia
pagina, con descripcién, ligas a la fuente donataria (en
este caso, la institucién) y metadatos. Estas paginas se
encuentran categorizadas y a partir de las descripcio-
nes previstas son faciles de encontrar por los motores
de bisqueda.

d) Produccién de contenidos para Wikipedia en
espanol, inglés y otras lenguas.

e) La creacién de un programa institucional. Para
tener presencia y recibir apoyo formal de Wikipedia,
es necesario que los proyectos sean reconocidos insti-
tucionalmente, es decir, que formen parte de una enti-
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dad especificamente disefiada para colaborar con Wi-
kipedia. Para tener mayor proyeccién y alcance, es im-
portante que la participacién se encuentre estructura-
da como un programa permanente. Un programa ins-
titucional se caracteriza por desarrollar una cultura de
produccién de contenidos abiertos de manera distri-
buida, para que el grupo de profesores que conozca
en profundidad cédmo funciona la tecnologia y las co-
munidades de Wikipedia. Contribuir correctamente a
Wikipedia no es sencillo y, para tener éxito, los alum-
nos y los profesores necesitan mentores para guiarlos
en esta tarea. La Fundacién Wikimedia desarrollé un
sistema de embajadores, voluntarios que trabajan
como mentores de profesores y alumnos.

Es importante también que los profesores capacita-
dos en Wikipedia pertenezcan a departamentos dife-
rentes para que los estudiantes puedan aprovechar me-
jor las oportunidades que existen. Para apoyar este pro-
ceso, la institucién debe contar con al menos un profe-
sor experto en Wikipedia, conocido como «Wikipe-
dista en residencia» (WER). Los WER deben estar en
contacto con los demds profesores e instancias del cam-
pus para desarrollar programas y hacer visible la presen-
cia de la universidad en las comunidades de editores.

f) Estudiantes wikipedistas. El concepto de Wiki-
pedista en residencia se puede aplicar también a los
estudiantes. Hay muchos museos, archivos y otras ins-
tituciones que se pueden beneficiar de la colaboracién
con Wikipedia, pero no saben cémo hacerlo. El pro-
yecto contempla capacitar a wikipedistas con expe-
riencia que pueden seguir aprendiendo a través de la
colaboracidén con estas instituciones. Estos alumnos
wikipedistas «expertos» son un gran apoyo para ex-
pandir el programa.

g) Produccién de contenidos para ser utilizados
luego en Wikipedia. Una restriccion de Wikipedia es
que no permite el uso de fuentes primarias, es decir,
informacién original, que no haya sido previamente
publicada en fuentes de confianza (libros, articulos,
revistas, periédicos). Por eso, muchos temas que debe-
rian existir en Wikipedia no se han cubierto por au-
sencia de fuentes. Una manera en que las instituciones
universitarias pueden subsanar la falta de fuentes, es
creando una publicacién institucional a partir fuentes
primarias: entrevistas, investigaciones, reportajes sobre
personas o tdpicos y luego utilizarlas para escribir arti-
culos en la enciclopedia. Con el proyecto Wiki Bio-
grafia, los estudiantes pueden realizar entrevistas y
proyectos de investigacidn con la supervisién de profe-
sores, publicar los articulos en Wiki Biografia (con atri-
bucién) en licencia libre y luego adaptar el texto a
Wikipedia con ligas al texto original.
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h) Representacién en las
comunidades de Wikipedia.
Wikipedia tiene su propia
comunidad de editores en
cada idioma y estas comuni-
dades poseen idiosincrasias
diversas. Mientras més per-
sonas de la institucién co-
nozcan c¢émo funciona Wi-
kipedia en espanol, mayores
posibilidades de apoyo se
abren para la redaccién ade-
cuada y la dictaminacién de
articulos escritos por los
estudiantes. También se fa-
cilita la generacién de gru-
pos para asesorar a los pro-
fesores que quieran realizan
proyectos en Wikipedia en
espanol. Es importante con-
siderar la incorporacién de
alumnos y maestros hablan-
tes de otras lenguas al pro-
yecto y realizar convenios
con otras instituciones para
producir articulos en len-
guas originarias.

1) Asistencia a eventos
de Wikimedia a nivel inter-
nacional. La Fundacién
Wikimedia y otras organizaciones patrocinan varios
eventos relacionados con la difusién de Wikipedia y el
mundo wiki. El mas importante es Wikimania, que se
realiza anualmente. Es necesario que los wikipedistas
asistan a los eventos para conocer a la comunidad y
crear redes internacionales que permitan difundir el
trabajo institucional con Wikipedia.

Consideramos que este modelo de incorporacién
de Wikipedia como herramienta de aprendizaje con-
tribuye a incrementar la participacién de un mayor
ndmero de personas como editores de la enciclopedia.
De esta manera se logra ocupar un lugar destacado en
la produccién de conocimiento acerca de distintas dis-
ciplinas, de la cultura y del pais, en espanol, inglésy, si
es posible, también en lenguas originarias.

A partir del proyecto, se generaron sinergias entre
distintas 4reas de la organizacidn, se donaron conteni-
dos institucionales, se impartieron talleres de capacita-
cién, se integraron estudiantes al proyecto como parte
de su servicio social y se disefaron actividades para
que fueran incorporadas por los maestros en sus cur-
sos regulares.

3. Anélisis y resultados

Los cuestionarios se utilizaron como instrumento
para identificar el contexto previo de los participantes
y su percepcidn de la experiencia con la enciclopedia
en las actividades del proyecto Wiki Learning. Los
resultados nos permitieron establecer un punto de par-
tida y de ajuste del modelo a partir de las 4reas a las
que se les debfa prestar mayor atencién y el desarrollo
de competencias.

Los resultados de la encuesta de percepcién y uso
de Wikipedia (Ricaurte & Carli, 2016) muestran que
para un gran porcentaje de estudiantes encuestados
(42,6%) Wikipedia es una fuente de informacién. Para
un grupo (12,1%) Wikipedia posee una imagen nega-
tiva, ya que la consideran una fuente no confiable.

La mayoria de los estudiantes (87%) no ha editado
Wikipedia y la razén principal es que no saben cémo
hacerlo. Un porcentaje (4,3%) de aquellos que si lo
han hecho consideran la experiencia de editar facil,
mientras que a una minorfa le ha resultado dificil
(3,5%). En el caso de los profesores, un mismo por-
centaje de ellos (3,5%) respondieron que lo conside-
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ran facil, o bien, confuso. Aunque el 68,7% dijo con-
sultar Wikipedia, la mayor parte de los encuestados
(80%), no la ha utilizado como herramienta de apren-
dizaje. En cuanto a la politica de uso, el 27% coincide
en que se le permite usarla para consulta o referencia.
Hay una respuesta positiva con respecto a las expec-
tativas sobre el uso de Wikipedia, ya que el 24,3%
quiere aprender a usarla, mientras que el 17,3% desea
usarla dentro de la clase, como apoyo en sus cursos o
en su area de especialidad. Solamente un 5,2% no
desea hacer nada con Wikipedia. Para el 9,5% Wiki-
pedia representa conocimiento colaborativo y el 3,4%
espera colaborar con contenido colaborativo.

Mientras que todos los estudiantes conocen Wi-
kipedia, un pequefio porcentaje de profesores (3,5%)
no la conoce. La diferencia entre los profesores y los
estudiantes que no han editado es menor a un punto
porcentual. Unicamente un 10,5% de profesores, en
contraste con un 27% de los estudiantes, menciona
que tiene una politica que permite el uso de Wiki-
pedia. En su mayoria, ni profesores ni estudiantes uti-
lizan Wikipedia como herramienta de aprendizaje.

En general, observamos que existen expectativas
positivas con respecto a las posibilidades del trabajo
con Wikipedia. Tanto estudiantes (66,6%) como pro-
fesores (69,9%) muestran interés en aprender a usarla,
utilizarla como herramienta educativa o participar de
alguna manera en la produccién de conocimiento a
través de Wikipedia.

La pregunta adicional que fue incluida en el cues-
tionario de estudiantes se refiere a los aprendizajes a
partir del trabajo con Wikipedia. En este caso, la
mayorfa indica que aprendié sobre Wikipedia y el uso
de la plataforma (22,6%). La segunda respuesta més
frecuente se refiere al caracter abierto y colectivo de la
produccién de conocimiento y la nocién del caricter
abierto y participativo de la enciclopedia (11,3%).
Otro grupo menciona el desarrollo de competencias
lingiifsticas (ortografia, redac-
cién y traduccién) (10,4%). El
resto de las respuestas tienen
que ver con el pensamiento y la
bisqueda de fuentes de infor-
macién valiosa. Aparecen como
menos significativos los valores
atribuidos al aprendizaje de edi-
cién de textos, el trabajo en
equipo, el conocimiento sobre la
temética desarrollada en los arti-
culos y la resignificacién de la
enciclopedia como una fuente
confiable de informacidn.
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4. Discusién y conclusiones

A partir de los resultados de la encuesta, es posible
observar que no se muestran grandes diferencias entre
las respuestas de los profesores y estudiantes. En am-
bos casos todavia existe desconocimiento sobre el fun-
cionamiento de Wikipedia, especialmente su uso co-
mo herramienta de aprendizaje. Esto demuestra que
Wikipedia no se ha incorporado como una herra-
mienta necesaria en el desarrollo de competencias
digitales en el &mbito educativo y se desaprovecha su
potencial. Uno de los motivos es que existe adin una
desconfianza generalizada por parte de profesores y
alumnos, como lo revelaron los cuestionarios, 21% y
12,1% respectivamente no consideran que Wikipedia
sea una fuente confiable.

Si retomamos lo que argumentan Fernindez-Cruz
y Fernandez-Diaz (2016) y consideramos que las com-
petencias del profesorado determinan las competen-
cias de sus alumnos, nos encontramos ante la necesi-
dad de que se le dé una mayor importancia al desarro-
llo de las competencias digitales en la formacién de los
profesores. En los modelos de competencias que do-
cumentamos, no se presta particular atencién a la pro-
duccién de conocimiento entre pares como una com-
petencia especifica. Si bien se destaca en todos la cola-
boracién como un elemento fundamental, no se enfa-
tiza la construccién colectiva de conocimiento en en-
tornos digitales abiertos como un objetivo de aprendi-
zaje especifico; ninguno de los profesores encuestados
tenfa intencién o habfa considerado usar Wikipedia
para generar contenido colaborativo. Los profesores
deben explorar nuevas aproximaciones que les permi-
tan aprovechar las posibilidades pedagdgicas del espa-
cio digital, disenar actividades, utilizar herramientas
que posibiliten la generacién de conocimiento de ma-
nera colectiva y desarrollar habilidades de manera
integral. Sostenemos que Wikipedia contribuye al cum-
plimiento de este propdsito y que el proyecto Wiki
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Learning fue una manera de acercar a la comunidad
universitaria a la enciclopedia y a sus posibilidades.

Algunas de las transformaciones que requieren las
instituciones para convertirse en espacios que promue-
van el desarrollo de competencias para el siglo XXI
incluyen la flexibilidad en los programas y espacios de
aprendizaje, las competencias interculturales, el pen-
samiento critico, las competencias lingiiisticas, los pro-
cesos de co-produccién de conocimiento en entornos
digitales y la creatividad.

A partir de la pregunta realizada a los estudiantes
sobre sus aprendizajes después de la experiencia de
trabajo con Wikipedia, es posible observar que el tra-
bajo pedagdgico con la enciclopedia puede potenciar
la adquisicién de competencias para su vida personal
y profesional en un espacio fuera de los limites fisicos
del aula: la incorporacién de tecnologia en su proceso
de aprendizaje, la produccién colectiva de conoci-
miento, el pensamiento critico, el manejo de informa-
cién y la curacién de contenidos, el mejoramiento de
sus habilidades lingtiisticas e interculturales, el conoci-
miento de los valores de la cultura libre y del aprendi-
zaje abierto, el enriquecimiento de su experiencia edu-
cativa a través del aprendizaje entre pares. Sin embar-
go, es necesario el disefio de una propuesta pedagdgi-
ca que permita la adquisicién efectiva de competen-
cias maltiples.

El cambio de paradigma no es inmediato ni senci-
llo. Para el caso del proyecto Wiki Learning, a pesar
de que se ofrecieron talleres en los que se capacitaron
més de cien maestros, pocos trabajaron formalmente
durante el semestre para desarrollar proyectos con
Wikipedia. Aunque existe una gran disposicién por
parte de los docentes, casi ninguno contaba con expe-
riencia previa de trabajo con la enciclopedia (solamen-
te el 19,2% de ellos la habfan utilizado como herra-
mienta de aprendizaje). Esto supuso un mayor reto
para la primera capacitacién que se dio dentro del pro-
yecto, ya que se partié de la nocidén de que la mayorfa
no estaba familiarizado con las posibilidades educati-
vas de la plataforma. Para asumir un compromiso mas
formal de trabajo con Wikipedia después de recibir la
primera capacitacidn, es necesario un esfuerzo signifi-
cativo que requiere de un seguimiento personalizado,
més capacitacidén y apoyo tecnoldégico. Es necesario
desarrollar mejores estrategias institucionales que per-
mitan la incorporacién de més docentes de tal manera
que minimicen los obstaculos y se motive la participa-
cién de los profesores. A pesar de esto, los resultados
fueron notables gracias a la participacién de los estu-
diantes, la cual fue vinculada con calificaciones dentro
de una materia o con horas de servicio social.

Incorporar una préctica de innovacién en los pro-
cesos de aprendizaje implica un desafio tanto para la
institucién educativa como para los docentes y los
alumnos. Contar con apoyo institucional es fundamen-
tal para facilitar la capacitacién de los maestros, la dis-
ponibilidad de espacios adecuados, recursos y la flexi-
bilidad tanto en el curriculum como en la incorpora-
cién de actividades que no se enmarcan en los paré-
metros tradicionales. Por parte de los docentes, de-
manda un esfuerzo adicional, el desarrollo de ciertas
competencias tecnoldgicas y un convencimiento de la
importancia de transformar su practica pedagdgica a
partir de nuevos paradigmas. Por parte de los estudian-
tes, implica el desarrollo de una cultura digital que in-
volucre la relevancia de la produccién colectiva del
conocimiento, auténticas competencias colaborativas y
redes de aprendizaje a nivel global. Por ello es necesa-
rio que se generen sinergias que faciliten la incorpora-
cién del trabajo con Wikipedia como parte de la cul-
tura académica y digital de la comunidad.
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RESUMEN

La convergencia mediatica y el uso masivo de dispositivos conectados a Internet, rasgos distintivos de la sociedad actual, provocan
cambios en el modo en el que las nuevas generaciones aprenden y acceden al conocimiento. Ademés, emergen nuevas compe-
tencias, las digitales, que la Generacidn Z necesita para afrontar los retos de una sociedad digitalizada. El estudio presentado, de
corte cuantitativo, con una muestra de 678 alumnos de Educacién Primaria, pretende aportar evidencias empiricas sobre el nivel
de competencia digital del alumnado perteneciente a dicha generacién. Los resultados revelan que no adquieren habilidades digi-
tales de forma inherente sino que precisan de educacién al respecto, atisbandose el peligro de una brecha digital, no por uso o
acceso a ellas, sino por falta de competencia. La ausencia de diferencia significativa en el nivel general de competencia digital
entre el alumnado de diferentes cursos de la etapa de Educacién Primaria refleja que, en cierta medida, ese nivel se adquiere
més por convivencia con las TIC en contextos informales que por un adecuado desarrollo en el contexto escolar que potencie
gradual y progresivamente su adquisicién. De los resultados se desprende, por tanto, la necesidad de abordar la competencia digi-
tal en la escuela, incidiendo en el desarrollo de las &reas que la componen y potencidndola para superar el nivel de uso en la vida
cotidiana y acercarla al nivel académico que facilitara su inclusién al mundo laboral.

ABSTRACT

Media convergence and massive usage of Internet-connected devices, distinguishing features of our current society, cause chan-
ges in the way that new generations learn and access knowledge. In addition, emerging new digital skills are necessary for the Z
generation to face the challenges of a digital society. This quantitative study, with a sample of 678 Primary School students, aims
to provide empirical evidence about the level of digital skills of students belonging to this generation. The results show that the
acquisition of digital competences is not inherent to use, but require specific instruction. Otherwise, there is a danger of creating
a digital divide, not due to frequency of use or access to connected devices but to lack of instruction on how to use them. The
absence of significant variance in the overall level of digital competence among Primary School students of different grades
reflects, to some extent, that this level is largely acquired by informal activities with ICTs in an informal context, rather than by
developing competences in a school context that affords gradual and progressive skills acquisition. The results show the need to
address digital competence in schools, focusing on the systematic development and enhancement of its component areas to move
beyond the informal level and reach the academic level, thus facilitating digital natives” access to future employment.
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1. Introduccién

La sociedad del conocimiento estd generando enor-
mes e irreversibles cambios epistemoldgicos y estruc-
turales en todos los d&mbitos de la vida; la educacién no
es ajena a todas estas trasformaciones y se halla inmer-
sa en dar respuesta a uno de los retos que se deriva de
este nuevo contexto informacional: la educacién de
una generacién que ha nacido y crecido en la era de
la explosién tecnoldgica y que actualmente conforma
el alumnado de nuestras escuelas.

Estudiantes que, como sefala Feixa (2006: 13),
«desde que tienen uso de razén les han rodeado ins-
trumentos electrénicos que han configurado su visién
de la vida y del mundo». Muchos términos se han acu-
fado para referirse a este grupo poblacional desde que
Prensky (2001) mencionara a los nativos digitales, en-
tre los que encontramos, tal y como relatan Ferndndez
y Fernandez (2016), la Generacién Z, la Generacién
V (por virtual), Generacién C (por comunidad o con-
tenido), Generacién Silenciosa, Generacién de Inter-
net o incluso, Generacién Google, cuyo nexo comin
es su tecnofilia y la incorporacién de las TIC en el de-
senvolvimiento de su vida cotidiana.

La vertiginosa transformacién que las TIC impri-
men en habitos vitales, estilos de aprendizaje y moda-
lidades de interaccién es un mar de posibilidades tan
desconocidas como infinitas (VWolton, 2000; Tapscott,
2008) a las que la educacién no solo debe enfrentarse,
sino también dar respuestas educativas. Este hecho
nos hace ver la importancia de conocer en profundi-
dad las caracteristicas de la denominada Generacién Z
(Schroer, 2008) término referido a la cohorte de per-
sonas nacidas entre los afios 1995y 2012 —la mayorfa
actualmente incorporadas el sistema educativo— con el
objeto de reflexionar sobre el uso de las TIC de esta
generacidn, su grado de integracién en la vida cotidia-
na y el grado de competencias digitales que deben
verse reflejadas en los procesos de ensefianza-apren-
dizaje desarrollados en las aulas escolares.

1.1. Caracteristicas del alumnado de la
Generacién Z

Desde el punto de vista socio-cognitivo el alumna-
do de la Generacién Z se caracteriza por unos rasgos
diferenciadores con respecto a aquellos alumnos de
generaciones anteriores ampliamente descritos por
Bennett y otros (2008); Gallardo (2012) y Ferndndez
y Fernandez (2016). Entre ellos, los autores coinciden
en destacar la capacidad de respuesta rapida de esta
generacidn, su deseo de inmediatez y de interaccién
continua. En esta linea, dichos autores constatan que
el alumnado perteneciente a la Generacién Z se con-

cibe a si mismo como experto y competente en TIC,
atribuyendo expectativas muy elevadas hacia la tecno-
logia, donde el aprendizaje suele ser independiente o
autodidacta.

Otras caracteristicas resefiables son la preferencia
hacia la informacién visual y el facil desenvolvimiento
de esta generacidn en entornos digitales y visuales ges-
tionando varias tareas al mismo tiempo, fenédmeno co-
nocido como multitasking (Cassany & Atalaya, 2008;
Reig & Vilchez, 2013). Estas caracteristicas se mani-
fiestan en el contexto de una educacién formal que
tiene que adaptarse a un alumnado también conocido
como la generacién del «copiar y pegar en la escuela»
(Mut & Morey, 2008), y que les distingue cada vez
mas con las generaciones anteriores presentando unas
necesidades, demandas y patrones de comportamien-
to claramente diferenciados que se trasladan y ponen
de manifiesto en las aulas. Al respecto, algunos autores
como Fernandez y Ferndndez (2016) cuestionan la
preparacidn del profesorado actual para afrontar los
procesos de ensefanza-aprendizaje de los alumnos de
la Generacién Z; una preocupacién que busca res-
puestas a la problematica que plantea no estar prepa-
rando adecuadamente a los futuros ciudadanos de la
era digital en las competencias necesarias para afrontar
su futuro.

1.2. Las competencias digitales en el marco de la
Educacién Primaria

En el sistema educativo espafiol se concibe la
competencia digital como la tercera competencia clave
a adquirir por el alumnado al finalizar la escolaridad
obligatoria. Tal y como se refleja en la Orden ECD/-
65/2015, de 21 de enero, «la competencia digital es
aquella que implica el uso creativo, critico y seguro de
las TIC para alcanzar los objetivos relacionados con el
trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del
tiempo libre, la inclusién y participacién en la socie-
dad. Esta competencia supone, ademas de la adecua-
cién a los cambios que introducen las nuevas tecnolo-
gias en la alfabetizacién, la lectura y la escritura, un
conjunto nuevo de conocimientos, habilidades y acti-
tudes necesarias hoy en dia para ser competente en un
entorno digital» (Orden ECD/65/2015, I).

Las competencias digitales y las nuevas alfabetiza-
ciones en alumnos de Educacién Primaria son temas
prioritarios en las agendas de los gobiernos (Una Agen-
da Digital para Europa y una Agenda Digital para Es-
pafa). En este sentido, tal y como sefialan Gonzalez y
otros (2012) esta prioridad se ha materializado en las
directrices de la llamada Escuela 2.0 que se engloba
en una definicién modificada de alfabetizacidn: la alfa-
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betizacién digital. Se trata de una visién multidimensio-
nal que conjuga la consciencia, la actitud y la capaci-
dad de los individuos para utilizar herramientas y fuen-
tes digitales para reconocer, acceder, gestionar, eva-
luar, analizar y sintetizar recursos digitales para la
construccién de conocimiento, la creacién de conteni-
do multimedia, la comunicacién con otros y la capaci-
dad critica en contextos virtuales y, con ello establecer
acciones sociales constructivas (Martin, 2008;
Thomson & al., 2014).

En el contexto europeo el estudio més representa-
tivo sobre la competencia digital se llevd a cabo desde
el Institute for Prospective
Technological Studies, que
puesto en marcha en 2011 dio

betizacién digital del alumnado de la Educacién
Primaria de nuestro sistema educativo escolar no ha
sido, en general, objeto de estudio aunque se encuen-
tre algdn estudio exhaustivo al respecto (Aguaded &
al., 2015; Pérez-Escoda, 2015).

Consideramos, por lo tanto, importante realizar
una evaluacién diagndstica de las competencias digita-
les del alumnado de esta etapa, que se corresponde
con la Generacién Z, desde 2° a 6° de Educacién
Primaria (alumnos de 7 a 12 afios). Para ello nos plan-
teamos la siguiente investigacién, orientada a la conse-
cucidn de cinco objetivos:

como resultado cuatro infor- La educacién tiene el reto y la responsabilidad de ofrecer
mes que suponen el estudio
europeo méas completo llevado
a cabo sobre la competencia
digital y base sobre la que se
sustenta cualquier accién pos-
terior (Ala-Mutka, 2011; Jans-
sen & Stoyanov, 2012, Ferrari,
2012; 2013). La investigacién
dio lugar al desarrollo de dicha
competencia en cinco Aareas

una respuesta ajustada, transitando hacia una escuela 2.0
que no sobreestime la competencia digital de su alumnado, y
que ponga a su disposicidn la posibilidad no solo de situarse
frente a pantallas, sino de hacerlo de forma efectiva,
decantindonos hacia la necesidad de una alfabetizacién

critica y participativa en el manejo, creacidn y difusién

competenciales: informacidn,
comunicacidn, creacién de
contenido, resolucién de pro-
blemas y seguridad (utilizadas
para la construccién del instru-
mento).

Es importante sefialar que el estudio de la compe-
tencia digital en el contexto educativo ha sido mayori-
tariamente abordado en etapas educativas superiores,
siendo en la Educacién Secundaria y, sobre todo, en
el contexto universitario (Cabero & Llorente, 2008;
Larraz, 2013; Gros & Forés, 2013; Sendin, Gaona, &
Garcia, 2014), donde la competencia digital, su eva-
luacién y desarrollo han sido objeto de mayor ndmero
de investigaciones.

Si repasamos los estudios realizados en el &mbito
de la Educacién Primaria en Espafia, encontramos tra-
bajos de investigacién relacionados con la incorpora-
cién de Internet y la introduccién de las TIC en esta
etapa (Sigalés & Momind, 2004; Sigalés & al., 2008),
aportaciones en su mayoria, que analizan las repercu-
siones en la innovacién y la mejora educativa. Tam-
bién, encontramos estudios sobre la actitud de los
docentes de Primaria frente a las TIC (Almerich & al.,
2005; Saez, 2011). Sin embargo, las investigaciones
especificas en cuanto a competencias digitales o alfa-
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de la informacidn.

¢ Determinar el grado de uso tanto de dispositivos
tecnoldgicos como de Internet por parte del alumnado
en entornos informales.

* Conocer el grado de integracién en la vida coti-
diana de las TIC en esta Generacién Z.

* Conocer los niveles de competencia digital por
dreas competenciales: informacién, comunicacidn,
creacién de contenidos, seguridad y resolucién de pro-
blemas.

* Analizar los resultados obtenidos en funcién de
las caracteristicas de la muestra para una mayor pro-
fundizacién en los resultados.

* Conocer qué posibles implicaciones tienen los
resultados que se obtienen en términos de formacidén y
de aprendizaje del alumnado y estudiar la posibilidad
de una inclusidn curricular a partir de los resultados.

2. Material y método
2.1. Muestra

La muestra estuvo conformada por alumnos de
Educacién Primaria de la comunidad de Castilla y
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Ledn. El muestreo para el
estudio fue por conve-
niencia estando compues-
to por 678 alumnos, 347
niflos escolarizados en
centros pablicos y 331 ni-
fios que asisten a centros
educativos de titularidad
privada-concertada. La
investigacién conté con la
colaboracién de ocho
colegios de Castilla y
Ledn ubicados tanto en
entornos rurales como ur-
banos pertenecientes a
Ledén, Salamanca, Sego-
via, Zamora, Valladolid,
Burgos y Avila.

El 52,4% de la mues-
tra son nifos y el 47,6%
nifias, oscilando la edad
de estos entre los siete y
los doce afos, accedien-
do a un total de 52 alum-
nos de segundo de Edu-
cacién Primaria  (7-8
afios), 125 alumnos de
tercero (8-9 afios), 164
alumnos de cuarto (9-10
afios), 178 nifios de quin-
to (10-11 afos) y 159
alumnos de sexto (11-12 afios). Los alumnos del pri-
mer curso (6-7 afios) no fueron objeto de estudio por
no tener completamente adquiridas las competencias
lecto-escritoras, lo que suponia un impedimento en la
aplicacién metodolégica de los cuestionarios.

A pesar de que la muestra sea limitada para poder
establecer generalizaciones, consideramos que los
resultados obtenidos pueden ser representativos y de
interés para la comunidad educativa ya que se presen-
ta un proceso de evaluacién diagnéstica de las compe-
tencias digitales del alumnado de Educacién Primaria
que pretende abrir, a través de sus resultados, la refle-
xién sobre el estado de dicha competencia.

2.2. Instrumento de recogida de la informacién

Se opté por el disefio de un cuestionario de pre-
guntas cerradas para facilitar las respuestas de los
nifios y controlar el nivel de univocidad evitando asi
que los alumnos se desorientasen a la hora de contes-
tarlo (Creswell, 2009). El cuestionario consta de cua-
tro bloques diferenciados (tabla 1) en funcién del tipo

de variables y de los datos que recogen.

El primer bloque responde a variables contextua-
les, informacién demografica y de identificacién de la
muestra. El segundo consiste en un bloque de cinco
preguntas que valoran el uso de las TIC y el tiempo de
utilizacién. El tercer bloque evalda el grado de integra-
cién de las TIC en actividades cotidianas y por dltimo,
el cuarto bloque a través de 21 items se centra en la
medicién de las dimensiones de la competencia digital
por 4reas competenciales.

La consistencia interna del cuestionario disefiado
se midid a partir del cilculo de la validez y la fiabilidad.
Un anélisis exploratorio inicial del conjunto de ftems
permitié concluir que dada la naturaleza de los blo-
ques del cuestionario era preferible realizar los analisis
psicométricos de manera diferenciada con el propésito
de obtener una justificacién clara, sobre todo en el
bloque para la medicién de las dimensiones de la com-
petencia digital. Asi, en el bloque tres encontramos
unos valores de correlacién ftem-total para el a de
Cronbach superiores a 0,89, lo que transluce una alta
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nia del ordenador y su
alta penetracién en los
hogares del alumnado.
Del andlisis de los
datos por curso (véase
figura 1) resulta resefia-
ble que el portatil es la
herramienta tecnoldgica
menos utilizada en todos
los niveles de la etapa.
Analizando los datos por
CUIrsOs encontramos que
el alumnado de 2° curso
de Educacién Primaria
hace un uso del ordena-
dor mayor que los del

Figura 1. Uso de dispositivos tecnoldgicos en el alumnado de Educacién Primaria.

fiabilidad del bloque. La validacién de contenido se
realizé a través de una aplicacién-piloto con 15 nifios
de los diferentes cursos que se pretendia evaluar: des-
de 2° de Educacién Primaria hasta 6° curso. De ahi se
obtuvo una versién definitiva del cuestionario que su-
fri6 modificaciones semanticas a partir de la aprecia-
cién del grupo.

Las fases que guiaron la investigacién tuvieron
muy presentes las cuestiones éticas que deben orientar
cualquier investigacién con nifios, velando por la liber-
tad de participacién. En un primer momento se con-
tacta con el equipo directivo de los centros escolares
explicando el proyecto y su finalidad. Una vez obteni-
da una respuesta favorable de participacién, se envian
circulares informativas a las familias sobre el estudio
que se pretende realizar solicitando su aprobacién.

Para favorecer un sentimiento de seguridad entre
el alumnado, la recogida de datos se realizé por el pro-
pio profesorado de los centros a los que se les orientd
en todo momento sobre cémo hacerlo, evitando asf la
presencia de una persona extrafa en las aulas. Los
cuestionarios fueron cumplimentados en papel ante la
imposibilidad de hacerlo de forma online por falta de
infraestructura en los centros escolares participantes.

3. Anélisis y resultados
3.1. Uso de las TIC y tiempo de utilizacién

Los datos que se desprenden del cuestionario
ponen de manifiesto un elevado uso de dispositivos
tecnoldgicos por parte del alumnado de la Educacién
Primaria siendo el ordenador lo mas utilizado 77,3%,
seguido por la tableta 75,5%, el mévil 74,3% y el orde-
nador portatil 54%. Destaca de estos datos la hegemo-
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Gltimo curso, un 82,7%
los de 2° frente a un
77,3% los de 6°. Asimis-
mo, es importante sefialar un dato llamativo y es que
el 75% de los nifios de 2° curso de Educacién Primaria
utilizan el mévil.

Los resultados obtenidos en este bloque de conte-
nido muestran cémo el alumnado de Educacién Pri-
maria es capaz de utilizar diferentes dispositivos tecno-
16gicos sin dificultad en su vida cotidiana. Asi un
82,7% de los alumnos de segundo curso afirman ma-
nejar mas de un dispositivo, incrementdndose estos
datos conforme se eleva el curso académico, siendo en
sexto curso un 96,9% de alumnado el que manifiesta
manejar més de un dispositivo tecnolégico en su vida
cotidiana.

En relacién al ftem con quién han aprendido a uti-
lizar el ordenador e Internet, los datos muestran cémo
los porcentajes més elevados se registran en la familia,
68% de los alumnos y de forma autodidacta, con ami-
gos o solos, el 29,7% siendo la respuesta «con los pro-
fesores» una de las menos seleccionada, el 19,2% del
total de alumnos. El andlisis de estos resultados aten-
diendo a la variable del contexto (entorno rural o ur-
bano) evidencia que son los alumnos de 4mbito rural
los que dicen haber aprendido més de sus profesores
que los de ambito urbano, un 21,2% frente a un
16,9%. Sin embargo, los de 4mbito urbano dicen ha-
ber aprendido mas con la familia (78,9%) que los de
ambito rural (59%). Finalmente, el alumnado de con-
textos rurales tiende a ser mas autodidacta 29,4%, que
los del 4mbito urbano, 21,5%.

El analisis de la variable tiempo tiene en conside-
racién a aquellos alumnos que dicen utilizar el ordena-
dor en su vida cotidiana preguntandoles durante cuan-
to tiempo lo usan. Como se puede observar en el gra-
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fico 2, el tramo de
tiempo en el que
mayor porcentaje de
alumnos de todos los
cursos, usa el orde-
nador es | 6 2 veces
a la semana. Son los
alumnos de 2° curso
y los de 4° los que
tienen mayor uso
casi todos los dias
del ordenador.

El uso del orde-
nador y concreta-
mente de Internet en
el alumnado de Educacién Primaria nos lleva a anali-
zar desde cudndo llevan los nifios accediendo a la
Red. En este sentido, los datos arrojan unos resultados
llamativos pues més del 34% de los alumnos de 2°
curso lleva mas de un afo usando Internet. En 3° casi
un 30% lleva més de 3 afios usandolo, y por dltimo, el
22% del alumnado de 4°, el 26% de los alumnos de 5°
curso y el 16,4% de los nifios de 6° lleva més de cinco
afios navegando por Internet. Estos datos muestran
una tendencia de que cada vez con menor edad los
nifos acceden a la navegacidn por Internet. Si atende-
mos a la variable sexo para analizar este indicador re-
sulta revelador que las nifas comenzaron antes a usar
internet y el ordenador como muestra la figura 3
(https://goo.gl/s Tu2VWv) pese a que en el andlisis de la
prueba t para muestras independientes en funcién del
género no se encuentran diferencias estadisticamente
significativas (n.s. 0,05) entre géneros para el uso de
las TIC y la frecuencia de uso (tabla 2).

3.2. Grado de integracién de las TIC en las activi-
dades cotidianas

En este epigrafe se analiza el grado de integracién
de las TIC en actividades cotidianas: jugar, buscar
informacidn, buscar videos, ver peliculas, hacer un tra-
bajo de clase, chatear y escribir mensajes de correo
electrénico. Los datos demuestran tal y como se puede
observar en la tabla 3, que la actividad maés realizada
con TIC es jugar, que tiene la media més alta, 1,5,

Figura 2. Tiempo dedicado al uso del ordenador en su vida cotidiana.

seguida de buscar informacién en Internet, con 1,34 y
buscar videos o mdsica con un 1,30 de media. Por
otro lado, analizando la frecuencia de uso de los dis-
tintos dispositivos se advierte que cada actividad tiene
un dispositivo diferente de uso maés frecuente, por
ejemplo, para jugar y buscar videos o musica el dispo-
sitivo mas usado es la tableta, con un 64,9% y un 49%
respectivamente, sin embargo, para buscar informa-
cién el mas usado es el ordenador, con 48,7%, al igual
que para hacer deberes o ver peliculas, con un 50,4%
y 33,3% respectivamente. Por dltimo, el mévil, se lleva
la puntuacién més alta para chatear o hablar con ami-
gos con 58,2% y escribir mensajes de correo electréni-
co.

La distribucién del tiempo en el que los alumnos
usan las TIC para tareas cotidianas (Tabla 4) indica que
las tareas a las que més tiempo dedican son jugar ya que
un 32,7% sefala que casi todos los dias chatea o habla
con los amigos a través de dispositivos electrdnicos y un
27,7% casi todos los dias dice buscar videos o msica.

3.3. Nivel de competencias digitales del alumnado
de Educacién Primaria
El tercero de los objetivos propuestos era conocer
los niveles de competencia digital de los alumnos por
dreas competenciales para establecer lineas de actua-
cién encaminadas a la formacién del alumnado. Para
este propdsito se establecen tres niveles de competen-
cia digital de los alumnos segin la respuesta que dan a
cada ftem (siendo las
posibilidades en esca-
la Likert: nada, poco,
algo, bastante y mu-
cho). En funcién de la
respuesta los niveles
quedan establecidos
del siguiente modo:
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* Nivel nulo: del
valor minimo al per-
centil 19.

* Nivel bajo: del
percentil 20 al 41.

* Nivel medio:
del percentil 42 al 63.

* Nivel avanza-
do: del percentil 64 al
valor méximo.

En la tabla 5 (pagina siguiente) se observa el nd-
mero y porcentaje de alumnos en cada nivel compe-
tencial establecido.

Como se puede apreciar la distribucién del alum-
nado entre los tres niveles de competencia digital es
heterogéneo, sin embargo, resulta muy llamativo el
porcentaje de alumnos que muestra un nivel avanzado
en competencia digital, tan solo un 5% frente a un
22,5% que no tiene ninguna competencia digital (més
detallado por 4areas competenciales en la tabla 5.1
(https://goo.gl/RNmlv1). Los niveles de competencia
digital pueden verse sujetos a condicionantes como el
curso, el género o el entorno rural o urbano del alum-
no. Por ese motivo si realizamos un estudio del bloque
por variables la tendencia se confirma. En la tabla 6
(siguiente pagina) se observa de forma especifica cé-
mo los porcentajes minoritarios se encuentran en el
nivel avanzado en todos los cursos.

Por otro lado, el andlisis de la variable género arro-
ja diferencias estadisticamente significativas sobretodo
en el drea competencial de creacién de contenido,
donde la prueba de t para muestras independientes
muestra disparidades entre géneros con valores Sig.
Bilateral 0,030, 0,000 y 0,007, para los tres items de
esta area (como se aprecia en la tabla 7: https://goo.-
gl/AeMzSg).

Finalmente, en el andlisis de la varianza ANOVA
se estudian las diferencias en este bloque por cursos,
evidentemente, lo que llama la atencién no es la dife-
rencia de nivel competencial entre cursos (algo total-
mente esperable) sino la ausencia de estas diferencias
estadisticamente significativas entre los mas pequefios
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y los mas mayores, en concreto en el item Grabas vi-
deos (dentro del 4rea competencial de creacién de

contenido, tabla 8: https://g00.g//QKcYRB).

4. Discusién y conclusiones

La convivencia con las TIC del alumnado que se
corresponde con la Generacién Z y que actualmente
cursa la etapa de Educacién Primaria esta clara. El ac-
ceso a la tecnologia en edades tempranas es una ca-
racteristica de esta generacién como se ha apuntado
en el marco teérico (Prensky, 2001; Feixa, 2006;
Schroer, 2008). Asi se manifiesta en la investigacién
presentada donde encontramos que el alumnado de
cursos inferiores (2° Primaria) usa las TIC y presenta
un tiempo de utilizacién superior al del alumnado del
Gltimo curso de la etapa. Estos datos refuerzan los ar-
gumentos de que los nifios, cada vez con mayor pre-
cocidad estan de modo intensivo frente a las pantallas
(Garcfa, Callejo, & Walzer, 2004; Blanco & Rémer,
2011), pues tal y como se muestra en la investigacién,
antes de saber leer y escribir con soltura navegan por
Internet y utilizan todo tipo de dispositivos.

Sin embargo, el estudio realizado muestra que la
mera exposicidn, uso y convivencia con los medios y
la tecnologfa, no supone el desarrollo de la competen-
cia digital. Los datos obtenidos de la evaluacién del
nivel de competencia digital del alumnado de la Ge-
neracién Z son realmente bajos, en contraposicién a lo
esperado en los nativos digitales. Con estos resultados
podriamos apuntar un nuevo tipo de brecha digital en-
tre los nacidos con las tecnologfas, no por uso o acceso
a ellas sino por falta de competencia (Van-Deursen &

Van-Dijk, 2010).
Coincidimos,  por
tanto, con la premisa
apuntada por dife-
rentes autores (Ca-
bra-Torres & Mar-
ciales-Vivas, 2009;
Cobo & Moravec,
2011) que hablan de

la falacia del nativo
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digital. Este concepto supondria desde nuestra
perspectiva, que el nifio tiene acceso y convive
con las TIC, no que sepa utilizar las tecnologfas
digitales. Al respecto, el Informe Horizon 2014
Europa (Johnson & al., 2014) apunta a un nivel
insuficiente de competencia digital en nifios y
adolescentes europeos, datos que se correspon-
den con los presentados en la muestra analizada,
donde la falta de diferencia significativa en el nivel
general de competencia digital entre el alumnado de
los diferentes cursos que componen la etapa de
Educacién Primaria refleja, que en cierta medida, ese
nivel se adquiere por la convivencia con las TIC y no
por un adecuado desarrollo en el contexto escolar que
potencie de modo gradual y progresivo su adquisicién.

Si bien entendemos que el estudio presenta sus
limitaciones, si da pistas objetivas sobre futuras lineas
de investigacidn que refuercen la necesidad de abor-
dar la competencia digital en la escuela, incidiendo en
el desarrollo de las areas que la componen, potencian-
dola para superar el nivel de uso en la vida cotidiana y
acercarla al nivel académico que con posterioridad
facilitara el desarrollo de habilidades digitales para el
mundo laboral (Diario Oficial de la UE, C451, 2014).
Si tal y como venimos sefalando, el nivel actual de
dicha competencia corresponde principalmente a la
estimulacién del contexto socio-familiar y el contacto
del nifio con las TIC en este &mbito, se corre el peli-
gro, si esta competencia no es bien desarrollada y
atendida desde el contexto escolar, de fomentar desi-
gualdades en la promocién de la competencia digital.
La educacién tiene el reto y la responsabilidad de ofre-
cer una respuesta ajustada a esta realidad, transitando
hacia una escuela 2.0 que no sobreestime la compe-
tencia digital de su alumnado, y que ponga a su dispo-
sicidén la posibilidad no solo de situarse frente a panta-
llas, sino de hacerlo de forma efectiva, decantandonos
hacia la necesidad de una alfabetizacién critica y par-
ticipativa en el manejo, creacién y difusién de la infor-
macién (Suié & Martinez, 2011).

Para ello, es preciso sensibilizar al profesorado

sobre el nivel real de competencia digital del alumna-
do, incidiendo en que el nifio no adquiere habilidades
digitales de forma inherente sino que precisa de educa-
cién al respecto (Cabero & Marin, 2014). Algunas cla-
ves que orienten el proceso de ensefianza-aprendizaje
del alumnado correspondiente a la Generacién Z que
tiende a depositar expectativas muy elevadas hacia la
tecnologfa, y desarrollar un aprendizaje independiente
o autodidacta y que pueden facilitar una inclusién real
y eficaz de la competencia digital en el curriculum de
Educacién Primaria son:

* Plantear tareas que supongan que el alumnado
aplique técnicas y estrategias de acceso a la informa-
cién, para la decodificacién y construccién de nuevos
mensajes de forma ética y critica que favorezcan el de-
sarrollo de la navegacién trasmediética, y la habilidad
para seguir el flujo de informacién mediética.

* Organizar tareas y actividades que impliquen la
utilizacién de la tecnologia de forma colaborativa
incorporando el trabajo en Red.

* Organizar actividades que supongan el desarro-
llo de juicio critico para evaluar la fiabilidad y veraci-
dad de las fuentes de informacién a las que se accede.

* Asumir que el papel del docente en el aula debe
ser més el de dinamizador y supervisor y no tanto de
un transmisor de informacidn.

* Desarrollar la resolucién de problemas a través
de recursos tecnolégicos desde una perspectiva colec-
tiva, participativa y activa.

* Introducir la gamificacién como estrategia de
ensefanza, potenciando la motivacidn, el trabajo en
equipo y el desarrollo de valores éticos.

Entendemos que estas estrategias debieran favore-
cer el desarrollo de una escuela 2.0 que responda con

calidad y eficacia a la
necesidad de alfabetiza-
cién digital y medidtica de
un alumnado que esti
expuesto a los medios y
que debe adquirir com-
petencias digitales para
utilizar las tecnologias de
manera critica y efectiva
(Ferrés, Garcfa, & al,

2011).
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RESUMEN

El presente estudio examina la trasformacién de la dindmica del aula a través del uso educativo de las tabletas. La base empirica
de este estudio se enmarca en el proyecto «Samsung Smart School», desarrollado entre Samsung y el Ministerio de Educacién
de Espafa en el curso 2014-15. Se doté de tabletas a profesores y alumnos de aulas de 5° y 6° de primaria de 15 centros de
Educacién Primaria de distintas comunidades auténomas del territorio Espanol. En suma el estudio se llevd a cabo con una mues-
tra comprendida por 166 docentes. Se empled una estrategia analitica cualitativa mediante: a) observacién no participante, b)
grupos focales, c) entrevistas semiestructuradas al profesorado y d) anlisis de contenido de unidades didécticas. Dichas técnicas
permitieron abordar el estudio de seis dimensiones pedagdgicas (finalidad educativa, enfoque pedagdgico, organizacién de con-
tenidos y actividades, recursos didacticos, espacio y tiempo y evaluacién del aprendizaje). Los hallazgos evidencian la tendencia
del profesorado a trabajar con tabletas de forma transversal distintas competencias, centrarse en las actividades mas que el con-
tenido a través de las apps, asumir el reto de recuperar el juego como parte del aprendizaje y poner en préctica el aprendizaje
basado en proyectos. En suma, la principal evidencia es que los docentes entienden la tableta no solo como un reto tecnolégico,
sino como la oportunidad para repensar sus modelos pedagdgicos tradicionales.

ABSTRACT

This study examines the transformation of classroom dynamics brought about by the use of tablets for educational purposes. The
empirical bases of this study were defined by the “Samsung Smart School” project, which was developed by Samsung and Spain’s
Ministry of Education during academic year 2014-15, in which teachers and 5th and 6th year students attending 15 primary scho-
ols across several Autonomous Communities in Spain were provided with tablets. The research sample comprised 166 teachers.
A qualitative analysis strategy was applied by means of: a) non-participant observation, b) focus groups, c) semi-structured inter-
views with teachers, and d) content analysis of teaching units. These techniques enabled us to extract and examine six dimensions
of teaching (educational objective, teaching approach, organization of content and activities, teaching resources, space and time,
and learning assessment). Qur findings show that teachers tend to apply a transversal approach when using tablets to work on
different competencies, focusing more on activities than on content through the use of apps. They reclaim the act of play as part
of the learning process, and indicate tablet use encourages project-based learning. To sum up, this study shows that teachers view
tablets not only as a technological challenge, but also as an opportunity to rethink their traditional teaching models.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

El uso de los dispositivos méviles en el aula resulta
un tema de especial actualidad e interés para la comu-
nidad educativa (Johnson, Adams-Becker, Estrada, &
Freeman, 2014); no solo por las mdltiples posibilida-
des que tiene para enriquecer el proceso educativo
(Traxler & Wishart, 2011) sino también por la acep-
tacidn, accesibilidad y expectativas educativas que ge-
neran (Maich & Hall, 2016). Esta aceptacién no res-
ponde Gnicamente a la cada vez més sofistica evolu-
cién de los dispositivos tecnolégicos en la educacién
(Kanematsu & Barry, 2016), sino también a otros fac-
tores como: el incremento de ventas de los dispositivos
méviles sobre los ordenadores personales, el desarro-
llo exponencial de aplicaciones educativas, las posibi-
lidades de acceso a recursos educativos o la experien-
cia de ubicuidad constante para abrir nuevas rutas de
ensefianza y aprendizaje (HaRler, Major, & Henne-
ssy, 2015; Kim & Frick, 2011).

El incremento masivo de dispositivos personales
en los hogares y las escuelas plantea importantes cues-
tiones sobre su uso y rol en el desarrollo y proceso de
aprendizaje (Chiong & Shuler, 2010, Crescenzi &
Grané, 2016; Price, Jewitt, & Crescenzi, 2015; Ruiz
& Belmonte, 2014). La presencia de estos dispositivos
en la vida de los estudiantes permite hablar con funda-
mento sobre alternativas educativas emergentes con
tecnologia como BYOD (Bring Your Own Device)
(Arias-Ortiz & Cristia, 2014) o «flipped classroom»
(Davies, Dean, & Ball, 2013). Este potencial se agran-
da cuando existe tanto o méas tecnologfa en los hogares
que en las escuelas (Mascheroni & Kjartan, 2014).

Sin embargo, aun reconociendo una serie de bon-
dades sobre el uso de los dispositivos méviles en el
aula, no es posible afirmar con rotundidad que exista
un «impacto positivo» de su incorporacién a la educa-
cién formal. Existen tantos estudios que indican que su
uso mejora la calidad educativa frente al aprendizaje
tradicional como estudios que no encuentran suficien-
te base empirica para hablar de mejores resultados. Al
respecto Nguyen, Barton y Nguyen (2015) ponen en
evidencia que, aunque el uso de las tabletas en el con-
texto educativo mejora la experiencia de aprendizaje,
no necesariamente se producen mejoras en términos
de rendimiento. Dichos estudios coinciden con los tra-
bajos de Leung y Zhang (2016) asi como Dhir, Gah-
waji y Nyman (2013), cuyos resultados indican que
mientras el uso de tabletas puede beneficiar la motiva-
cién hacia el aprendizaje, su impacto real resulta limi-
tado. En todo caso las mejoras en la motivacién hacia
el aprendizaje se ponen de manifiesto a través del de-
safio, la curiosidad, el control, la cooperacién y la

competitividad que el uso de estos dispositivos propi-
cian en el aula (Ciampa, 2014).

Por ello los estudios sobre el uso educativo de las
tabletas indican aquello que funciona y aquello que
no, los escenarios o condiciones que deben darse para
que la tecnologfa y el «mobile learning» funcionen en
clase. Es decir, los estudios proporcionan modelos de
buenas précticas que buscan servir de guia a los profe-
sores. De aqui que las preguntas que impulsen los es-
tudios educativos sobre el uso de las tabletas a dia de
hoy no deben de girar alrededor de si estos dispositivos
son o no efectivos, sino sobre cédmo se emplean o si
sus précticas siguen condicionadas sobre la base de
modelos pedagdgicos tradicionales o los modelos basa-
dos en el libro de texto (Marés, 2012).

Las tabletas pueden contribuir de distintas mane-
ras a mejorar la experiencia de aprendizaje en el aula,
no solo el rendimiento académico. Por ejemplo, Ku-
cirkova (2014) indica que el valor educativo de las ta-
bletas radica en las caracterfsticas de sus apps y en
cémo su contenido puede influir en la participacién en
el aula. De forma similar, Falloon (2013) demostrd
que el disefo y contenido de las aplicaciones son con-
dicién indispensable para aprender en un entorno
motivante y productivo, evidenciando en su trabajo la
efectividad de un programa de intervencién basado en
la seleccién minuciosa de apps para el aula. En otro
trabajo, el mismo Falloon (2015) pone de manifiesto
que el uso de las tabletas en el aula puede ampliar el
aprendizaje de forma regular siempre que se realice a
través de un disefio deliberado de itinerarios basados
en la colaboracién, el debate, la negociacién y cam-
biando roles en el trabajo de equipo. Este tipo de estu-
dios, al igual que el que aqui se presenta, hacen hinca-
pié en el componente pedagdgico més que en el tec-
noldgico (Flewitt, Messer, & Kucirkova, 2015).

En dicho sentido, segiin Ciampa (2014) la investi-
gacién académica sobre el uso de las tabletas en el
aula debe orientarse hacia los beneficios pedagdgicos,
sus posibilidades en el aprendizaje autodirigido, la per-
sonalizacién de los dispositivos, el trabajo en equipo, el
aumento y mejora de la comunicacién y la colabora-
cién, el incremento del aprendizaje auténomo, el com-
promiso y la motivacién de los alumnos, las posibilida-
des del aprendizaje individualizado (personalizado) la
atencién mas eficaz a las necesidades educativas espe-
ciales, asi como, segdn Kim y Jang (2015) la creacién
de entornos de aula interactiva. Todo esto supone
parte de la «cultura pedagdgica» en torno a la tecnolo-
gfa, y a las tabletas, que todo docente debe desarrollar
(Freire, 2015).

Por tanto, el uso de la tecnologia en general, y el
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uso de tabletas en particular,

deben girar bajo la premisa

de que la pedagogia implica a

la tecnologia, no al revés

(Hennessy & London, 2013).

Sin un modelo pedagégico al-

ternativo basado en buenas

précticas, los dispositivos mé-

viles pueden ser tan solo un

recurso sofisticado en el pro-

ceso de ensefianza y aprendi-

zaje, parte del mobiliario edu-

cativo  (Suarez-Guerrero,

2014). De aqui que el objeti-

vo de la presente investiga-

cién se centre en comprender y caracterizar el modelo
pedagdgico con el que se promueve el uso educativo
de las tabletas en el aula, mas que determinar si hay
una relacién causal entre uso de tabletas y mejora en
el rendimiento académico. Esta linea, coincide con el
trabajo de Botha y Herselman (2015) a la hora de
entender el proceso de integracién de las tabletas
como parte de un ecosistema basado en la tecnologfa
y la pedagogfa.

Para conocer la percepcién pedagdgica sobre la
transformacidn digital del aula a través del uso educa-
tivo de las tabletas se ha analizado el proyecto «Sam-
sung Smart School», promovido por Samsung Espafa
en convenio con el Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte de Espafia y las Comunidades Auténomas
implicadas en dicho proyecto. La investigacién analiza
los cambios educativos que se han generado en la
dindmica del aula producto de la aplicacién del pro-
yecto «Samsung Smart School» en Espafia durante el
curso 2014-15. Este proyecto impulsé el uso de las
tabletas en aulas de 5° y 6° en 15 centros de Educa-
cién Primaria de las comunidades auténomas de Ara-
gén, Asturias, Canarias, Cantabria, Castilla-La Man-
cha, Castillay Leén, Extremadura, Galicia, Islas Balea-
res, La Rioja, Madrid, Murcia, Navarra, asi como de
Ceuta y Melilla.

Dado que comprender el proceso de apropiacién
docente de la tecnologfa es fundamental para identifi-
car retos y facilitar este proceso a otros docentes, este
estudio condujo a la elaboracién de la «Gufa Practica
de la Educacién Digital». Esta guia aporté trece reco-
mendaciones did4cticas estructuradas en tres grandes
ambitos de intervencién (Tabla 1) para que los docen-
tes en general y, los docentes del proyecto «Samsung
Smart School» en particular, puedan mejorar su prac-
tica educativa con las tabletas (Suarez-Guerrero, Llo-
ret-Catal4, & Mengual-Andrés, 2015). En este articulo
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se detalla el proceso de investigacién y los resultados
que sostienen la guia practica.

2. Material y métodos
2.1. Objeto de estudio

El presente estudio pretendié conocer, desde la
actividad y visién del docente, los cambios pedagdgi-
cos en el aula generados por el uso de la tableta dentro
del marco del proyecto «Samsung Smart School» en
Espafia durante el curso 2014-15. Para la implemen-
tacién del proyecto el Ministerio de Educacién, Cultu-
ray Deporte de Espana, a través del Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profe-
sorado (INTEF), las administraciones educativas en
las Comunidades Auténomas y Samsung selecciona-
ron los centros de educacién primaria participantes;
uno por comunidad auténoma mas Ceuta y Melilla,
seg(n los siguientes criterios: a) colegios de zonas rura-
les alejadas, b) 4reas con un alto abandono escolar, c)
zonas con una ratio elevada de desempleo y d) centros
con alumnos de Educacién Especial.

2.2 Disefio

La presente investigacién se llevd a cabo a través
de una aproximacién cualitativa mediante la Groun-
ded Theory (Glaser & Strauss, 2009) y tuvo por obje-
to de estudio el uso educativo de tabletas en aulas de
primaria desde seis dimensiones pedagdgicas:

¢ Finalidad educativa: Conocer las competencias
que se proponen desarrollar en el aula con el uso de
tabletas.

¢ Enfoque didactico: Conocer bajo qué enfoque
de aprendizaje el docente usa las tabletas en el aula.

¢ Contenidos y actividades: Conocer qué y cémo
se desarrollan los contenidos de aprendizaje con el uso
de las tabletas.

¢ Recursos didacticos: Conocer qué materiales
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emplea el docente para el desarrollo del aprendizaje a
través de las tabletas.

* Espacio y tiempo: Conocer cémo las tabletas
transforman el entorno educativo del aula y cémo se
gestiona el tiempo.

* Evaluacién del aprendizaje: Conocer cémo se
emplea las tabletas para evaluar el aprendizaje de los
alumnos.

El estudio de las dimensiones anteriores se abordé
a través de cuatro técnicas cualitativas de recogida de
informacién: a) observacién no participante, b) grupos

Las preguntas que impulsen los estudios educativos sobre el

de si estos dispositivos son o no efectivos, sino sobre cémo
se emplean o si sus practicas siguen condicionadas sobre la
base de modelos pedagdgicos tradicionales o los modelos

basados en el libro de texto.

focales, c) entrevistas virtuales y d) anélisis de conteni-
do de las unidades didécticas del proyecto.

2.3. Participantes y procedimiento

La poblacién del presente estudio estuvo com-
puesta por 15 centros de educacién primaria con un
total de 166 docentes y 766 alumnos. El 29,8% de los
docentes eran hombres y el 67,5% fueron mujeres. La
edad media del profesorado fue de 40,5 afios. Por lo
que respecta al alumnado, un 44,5% eran chicas y un
55,5% chicos, con edades comprendidas entre los 10
y 11 afios.

En primer lugar se realizé una observacién no par-
ticipante en cuatro de las unidades de educacién pri-
maria que participaban en el proyecto, ubicadas en las
provincias de Zaragoza, Guadalajara, Madrid y Mur-
cia. La eleccién de dichas unidades se llevd a cabo
mediante un muestreo aleatorio simple. En el desarro-
llo de la técnica participaron tres observadores que
asumieron el rol de observador. A través de una lista
de cotejo se subrayaron las conductas de los docentes
y de los alumnos relacionadas con las dimensiones de
analisis propuestas. En total se registraron un total de
doce listas de cotejo para su posterior tratamiento y
analisis.

En segundo lugar se empled la técnica del grupo
focal. Para lograr en términos generales la representa-
cién de todos los centros se configuraron dos grupos
focales de dos horas de duracién con profesores
(n=7) y embajadores —profesores coordinadores del
proyecto— de los centros (n=8) participantes en el
proyecto. Los participantes se seleccionaron mediante
un procedimiento de muestreo por conglomerados. La
estructura de la dindmica versé sobre: a) habitos, rela-
cién y efecto del uso de las tabletas en la actitud de los
alumnos; b) DAFO sobre el trabajo en el aula con tec-
nologfa, y c) evaluacién de la
experiencia con el proyecto
«Samsung Smart School»: per-
cepcién, potencial, adecua-
cién a petfiles/centros, optimi-

uso de las tabletas a dia de hoy no deben de girar alrededor zaciones, recomendaciones

para su implementacién. En
esencia, la ventaja de los gru-
pos focales de tamano reduci-
do radica en que cada partici-
pante puede tener voz (Wi
beck, Dahlgren, & Oberg,
2007), ademés resulta una
técnica comdn para recoger
informacién cualitativa en la
investigacién educativa (Puch-
ta & Potter, 2004). Ambas sesiones se desarrollaron en
paralelo en dos salas de observacién con cristal unidi-
reccional, siendo dirigidas y dinamizadas por dos
expertos investigadores que previamente recibieron
formacién con el objeto de no desviarse de las dimen-
siones del estudio. Los investigadores del proyecto
mantuvieron contacto con los dinamizadores de la
sesidn y la registraron para su posterior tratamiento y
anélisis.

Con el objeto de complementar la informacién
obtenida en los grupos focales se decidié realizar en-
trevistas semiestructuradas. La muestra recogié un to-
tal de trece entrevistas virtuales, abarcando al menos
un profesor/embajador de cada uno de los centros
participantes en el proyecto. Mediante un guion se-
miestructurado de 10 preguntas abiertas basadas en las
seis dimensiones del estudio, alrededor de 30 minu-
tos —a través de Adobe Connect— se recogié la percep-
cién del entrevistado sobre su experiencia en la inte-
gracién de la tecnologfa en el aula, las dificultades que
habfa encontrado y las soluciones y recomendaciones
que vefa posibles hacer a otros docentes con la inten-
cién de optimizar el proyecto «Samsung Smart
School». Las trece entrevistas fueron grabadas en vi-
deo para su posterior andlisis y tratamiento.
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Por dltimo se llevé a cabo un anlisis cualitativo de
contenido (Mayring, 2000) de 80 unidades didacticas
empleadas por los centros participantes en el progra-
ma. Con este andlisis se buscé entender la forma en
que se planificaba el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje con las tabletas, asi como detectar buenas précti-
cas en el disefio curricular con tecnologfa.

2.4. Recoleccién y analisis de datos

Los datos de este estudio fueron recogidos entre
diciembre de 2014 y mayo de 2015. Las entrevistas
fueron grabadas en video para su posterior anélisis,
previa autorizacién de los entrevistados. La observa-
cién no participante y los grupos focales fueron regis-
trados manualmente mientras que las unidades didac-
ticas fueron procesadas en formato RTF. El contenido
de las grabaciones, las observaciones, las entrevistas y
las unidades didActicas se almacenaron, procesaron y
analizaron respetando el anonimato de los participan-
tes.

La transcripcién de los datos registrados de los
grupos focales, las entrevistas y la observacién no par-
ticipantes produjo una gran cantidad de informacién;
por ello el enfoque de anlisis sobre los objetivos del
estudio ayudd en la gestién de la informacién (Krueger
& Casey, 2014). Los datos recolectados a través de los
instrumentos se volcaron y analizaron mediante el soft-
ware Atlas.ti 7, permitiendo poder analizar el conteni-
do de los videos sin necesidad de realizar una trans-
cripcién. Del mismo modo la posibilidad de trabajar
con ficheros RFT y PDF ahorré tiempo de transcrip-
cién y anélisis.

El anélisis de contenido supone una técnica de
investigacién adecuada para formular, desde cierta in-
formacidn, inferencias reproducibles y validas que pue-
den ser entendidas en el contexto del estudio (Krip-
pendorff, 1990). Por ello aqui se llevé a cabo un proce-
so de codificacién mixto —deductivo e inductivo— par-
tiendo de la base de las seis dimensiones del estudio y
permitiendo una codificacién emergente (Strauss,
1987). A través de un anélisis cualitativo de tipo esti-
matorio —inferir relaciones en vez de generar hipéte-
sis— (Krippendorff, 1990) se realizé un anélisis indivi-
dual temético de los datos, a través de su lectura, codi-
ficacién, recodificacidn, asignacién de familias y cate-
gorizacién de los datos —por dimensiones del estudio—
(Braun & Clarke, 2013). Los temas generados fueron
revisados por los autores de forma conjunta con el fin
de llegar a un acuerdo comdn sobre los hallazgos. La
validez del método empleado en la presente investiga-
cién queda, por tanto, enraizada en el cumplimiento
de los criterios descritos por Creswell y Miller (2000):
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a) triangulacién con datos e investigadores; b) compro-
bacién con los miembros de la investigacin.

3. Andlisis y resultados

A continuacién se presentan los resultados proce-
dentes del anélisis de la observacién no participante,
las entrevistas, los grupos focales y el anlisis de conte-
nido de las unidades did4cticas organizadas en las seis
dimensiones de estudio:

3.1. Finalidad educativa

En las unidades didacticas generadas en el marco
del proyecto se puede comprobar, gracias al anlisis de
contenido y las observaciones, una tendencia clara a
desarrollar actividades de aprendizaje con tabletas que
integran las competencias clave en las distintas &reas
curriculares. No obstante, en el anélisis de las unida-
des didécticas se puede ver un marcado énfasis por
desarrollar preferentemente la competencia en comu-
nicacién lingiifstica y la competencia digital. Por con-
tra, las que menos se trabajan son la competencia
matematica y las competencias bésicas en ciencia y
tecnologfa. Cabe destacar que, por las caracteristicas
del proyecto «Samsung Smart School», los docentes
pudieron trabajar la competencia digital donde no era
posible por limitaciones de acceso o economia fami-
liar: «Si no fuese por el proyecto no habria estimulado
el desarrollo de la competencia digital» (entrevista 7).

Con relacién a la competencia digital, gracias a las
entrevistas y a los grupos focales, los docentes del pro-
yecto plantean el uso de tabletas a actividades de
aprendizaje relacionadas con la basqueda, seleccién,
organizacién y uso de la informacién, ya sea indivi-
dualmente o en equipos. También existe unanimidad
en que el uso educativo de las tabletas conectadas a
Internet genera una expectativa diferente en los alum-
nos sobre la fuente de informacién.

3.2. Enfoque didactico

Segln las entrevistas y los grupos focales, los
docentes del proyecto destacan que el uso eficaz de la
tableta en el aula no es posible sin un cambio metodo-
18gico. También sefalan que este cambio debe enca-
minarse hacia la adopcién, fundamentalmente, de
metodologias activas como el aprendizaje basado en
proyectos (ABP) y el aprendizaje colaborativo.

Otro aspecto singular que los docentes sefialan es
que, cuando no existe una pedagogia que explote las
oportunidades educativas, la tableta puede convertirse
en un sofisticado reproductor de tareas mondtonas.
Por ejemplo en el grupo focal de embajadores, un
docente destacd que «si no tienes una pedagogia, las
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tabletas no funcionan». Ahora bien, esa pedagogia no
consiste en mejorar la docencia como dictado de
clase, sino en entender las nuevas actividades que los
alumnos son capaces de hacer cuando aprenden con
la tableta, ya sea de forma personal o en grupo. Esto
significa que, aunque el ABP y el aprendizaje colabo-
rativo sean rasgos distintivos en el proyecto, existen
otros retos pedagdgicos para explotar mejor el poten-
cial de las tabletas en el aula.

3.3. Contenidos y actividades de aprendizaje

Respecto a las actividades, gracias a las entrevistas
y los grupos focales, se puede destacar que los docen-
tes tienen la impresidén de que la tableta se ha conver-
tido en el cuaderno del alumno que le permite gestio-
nar digitalmente su aprendizaje. Este «nuevo cuader-
no» introduce el desarrollo de actividades distintas a
leer o escribir, ademés de promover otras, como las de
investigacién o las basadas en multimedia, principal-
mente. Es por ello que para muchos docentes la fun-
cién principal de la tableta en el aula no es proporcio-
nar contenidos, como es el caso del libro, sino mas
bien como se pudo ver en las observaciones, permitir
que los alumnos realicen y se involucren en activida-
des mas novedosas y en la gestidn de su propio apren-
dizaje. Al respecto de esta idea, un docente destacd
que «una clase normal, después de utilizar las tabletas,
ya no seduce a los alumnos... Los docentes tenemos
que reinventar actividades» (entrevista 11).

Seglin el anélisis de contenido de las unidades
didacticas, dos tercios de las unidades analizadas ver-
tebran con claridad un uso colaborativo de las tabletas,
la mayorfa de las veces fomentando la investigacién y
el didlogo ante el trabajo individual y competitivo.
Ademaés, de las unidades didacticas analizadas, muy
pocas limitan el uso de las tabletas al desarrollo de un
Gnico contenido curricular.

Gracias a las entrevistas y a los grupos focales se
ha podido apreciar que el docente asume que ya no es
la dnica fuente de informacién y que los alumnos son
parte activa del trabajo en clase. También detectan
que las tabletas abren posibilidades de creacién aso-
ciadas a la actividad gréfica en el aula, editar bocetos,
realizar presentaciones, maquetar un programa de
radio, investigar en red, crear libros y editar videos o
fotos. Todo esto puede realizarse no solo individual-
mente, sino también de forma cooperativa, gracias a
este dispositivo.

3.4. Recursos didacticos
Se ha detectado una tendencia en el uso docente
de apps no ligadas a un contenido especifico, sino al

uso de apps genéricas que permiten desarrollar distin-
tos tipos de actividades de aprendizaje en cualquier
4rea. Del abanico de aplicaciones empleadas por los
docentes, las mas utilizadas entrarian en la categorfa
de «tratamiento de imagen y el sonido», sobre todo
aquellas orientadas al disefio y creacién de contenido
(cAmara, Tellagami, Aurasma, editor de video y audio,
etc.) asi como aplicaciones que permiten la comunica-
cién y la basqueda de informacién. La constante, vista
en el andlisis de las unidades didacticas, es que los
docentes buscan usar estas aplicaciones para crear
actividades. Por ejemplo, «las tabletas te ofrecen la
posibilidad de crear actividades de aprendizaje y no
solo realizar consultas como en el caso del libro» (en-
trevista 4).

Pero la tableta no es el Gnico material en el aula.
Tras el andlisis de las unidades did4cticas y de las visi-
tas a los centros se aprecia un uso educativo de la
tableta articulado a la pantalla de TV o a la Pizarra
Digital Interactiva (cuando existe), asi como al porta-
til/PC y, con una menor frecuencia, al teléfono mévil.
No obstante, existen diferencias sobre su uso en aula.
Por ejemplo, segin las entrevistas docentes, las table-
tas pueden afadir versatilidad a la dindmica de clase
por encima de los portatiles. Por otro lado, las PDI son
vistas como dispositivos tecnoldgicos que reproducen
los modelos pedagdgicos tradicionales, mientras que
las tabletas reforzarian claramente el trabajo en grupo.

Un buen complemento del trabajo en aula, asocia-
do normalmente al uso de la aplicacién S Note, ha
sido el lapiz digital, S Pen. Se ha observado, tras el
analisis de las unidades didacticas, que con el S Pen se
realizan numerosas actividades que van desde la escri-
tura a mano, para tomar notas, al dibujo, siendo asi
este dispositivo un valor afiadido en el 4&mbito educati-
vo.

Otro aspecto muy importante, destacado en las
observaciones y los grupos focales, es que para los
docentes la tableta puede ser una herramienta para
personalizar el aprendizaje. Frente al uso de la pizarra
convencional y la pizarra digital, que los docentes aso-
cian a la difusién de un contenido para la clase, la
tableta ha significado un avance respecto a la atencién
individualizada y al seguimiento del trabajo de los
alumnos. No obstante, también indican que para lo-
grarlo de forma eficiente, se requiere prever mas horas
de planificacién y desarrollo de las actividades con la
tableta.

Otro aspecto positivo detectado por los docentes
es la sostenibilidad, ya que gracias a las tabletas ya no
se necesita fotocopiar material, pero también existe la
nueva preocupacién docente por resolver los proble-
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mas de compatibilidad tecnoldgica entre los archivos,
sistenas operativos y aplicaciones web.

3.5. Entorno y tiempo

Los docentes del proyecto detectan, segin las ob-
servaciones, las entrevistas y los grupos focales, que los
alumnos son conscientes de los cambios que han teni-
do lugar en el aula, no solo por la presencia fisica de
la tecnologia, sino también por el giro experimentado
en las actividades de aprendizaje, el cambio del rol
docente y del rol del alumno,
asf como por una nueva forma
de organizacién fisica del aula.
Por ejemplo en el grupo focal
de docentes, uno de ellos des-
tacd que «los alumnos ya no
estan en hileras viendo espal-
das. Las clases ahora son mdvi-

les». se ha podido comprobar, nuevas funciones y transiciones

Algunos de estos cambios
consisten en asumir que, fisica-
mente, las aulas han pasado de
ser entornos rigidos con alum-
nos sentados en filas escuchan-
do al docente a ser, gracias a la
movilidad que brindan las ta-
bletas, espacios abiertos y flexibles que sostienen otra
dindmica en la que todos pueden hablar con todos.

Otro aspecto destacable sobre el entorno educati-
vo con tabletas, extraido del anélisis de las unidades
didacticas, es que pocas veces se usa para salir de ella
y transformar educativamente otros espacios.

Respecto al tiempo que necesitan los alumnos para
trabajar de forma auténoma con la tableta, los docen-
tes del proyecto han dado respuestas heterogéneas.
No se ha llegado a detectar un tiempo promedio, ya
que las respuestas han variado en funcién de las expe-
riencias previas de los alumnos con la tecnologfa, asi
como de la frecuencia de uso de las tabletas en aula.
Lo que si se destaca con nitidez es que se requiere de
un tiempo, tanto para que el alumno domine de forma
auténoma la tableta, como para experimentar un pro-
ceso de transicién que le permita evolucionar desde el
uso de la tableta como un juguete al uso de la misma
como herramienta de aprendizaje.

3.6. Evaluacién del aprendizaje

Aunque exista un grupo de docentes que senalan,
en las visitas, las entrevistas y en los grupos focales,
que la evaluacién es «nuestra pequeia gran asignatura
pendiente», la mayoria de ellos han detectado por lo
menos cuatro cambios en la forma de evaluar: evalua-
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cién como juego, la introduccién de rdbricas, la inme-
diatez del feed-back y el uso de la evaluacién tipo test
en red. En todas estas opciones, herramientas como
Socrative, Kahoot, Rubistar o los formularios de Goo-
gle son las més destacadas. Ahora bien, gracias al ané-
lisis de las unidades didécticas, se detecta también la
convivencia de formas tradicionales de evaluacién con
otras alternativas, como co-evaluacidn, autoevaluacién
e incluso con la posibilidad de personalizacién del
aprendizaje. Como se destacé en el grupo focal de do-

El cambio educativo no es Gnicamente la tableta en el aula,
sino la herramienta simbdlica con la que los docentes

piensan todos los elementos pedagdgicos desde, como

que exigen ir més alld de la réplica de lo antiguo

con algo nuevo.

centes: «A ti te da més juego, puedes hacer un material
mas especifico para ese alumno en concreto».

4. Discusién y conclusiones

El presente estudio forma parte de una linea emer-
gente de investigacidén educativa denominada pedago-
gfa digital. Toda esta pedagogia est4 en construccién y
se centra, fundamentalmente, en evaluar los modelos
educativos que emplean la tecnologia en el aula, asi
como detectar posibles usos, retos y tendencias en
otros espacios educativos (Boling & Smith, 2014;
Chai, Koh, & Tsai, 2013, Gros, 2015; Harris, 2013).
El centro de atencién de esta linea, como en esta
investigacidn, no es la tecnologfa en si misma, sino co-
nocer qué se puede hacer educativamente con ella
(Flewitt, Messer, & Kucirkova, 2015).

No obstante, hay que senalar que este estudio se
realizé en condiciones tecnoldgicas éptimas ya que,
gracias al proyecto «Samsung Smart School», tanto
profesores como alumnos dispusieron de una tableta
por persona, asi como acceso a Internet. Por ello es
preciso destacar que los hallazgos pedagdgicos en este
trabajo deben ser interpretados cuando el acceso a la
tecnologfa no es un problema.

El anélisis de contenido sobre los datos generados
por las cuatro técnicas cualitativas permite inferir
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(Braun & Clarke, 2013) que los docentes del proyecto
encaran el desafio de la tableta no solo como un reto
tecnoldgico, sino que construyen una visién pedagdgi-
ca de su uso educativo (Butcher, 2016). La configura-
cién de esta visién pedagdgica sobre la tableta, mani-
festada al categorizar las seis dimensiones estudiadas,
esta presente en la actividad, percepcién y programa-
cién docente con las tabletas.

Por ello, y contrariamente a lo que pueda pensarse,
la visién pedagdgica de los docentes del proyecto sobre
la tableta no est4 presente solo cuando dan respuesta a
la pregunta «écon qué aprender?», asociada a las apps
en este estudio, sino que también estd presente en la
definicién de la finalidad educativa, en la concepcién
de una didéctica, en el desarrollo de actividades, en la
representacién del espacio y tiempo educativo y en la
evaluacién del aprendizaje. La tecnologfa abre, como
se puede ver en los resultados, un abanico amplio de
nuevas funciones educativas que el profesor asume
como parte de su actividad curricular. Esta parece ser
la tendencia al hablar del valor educativo de las nuevas
condiciones que anaden los dispositivos méviles al
aprendizaje (Traxler & Kukulska-Hulme, 2016).

Entre las principales funciones educativas que
afade la tableta conectada a Internet en la dindmica
del aula en primaria, los docentes del proyecto reco-
nocen que aunque se trabaje més la competencia en
comunicacidn lingiiistica y la competencia digital es
posible trabajar de forma transversal distintas compe-
tencias, que el uso educativo de la tableta implica un
cambio en la metodologfa docente que de paso al
desarrollo del aprendizaje basado en proyectos (ABP)
y el aprendizaje colaborativo, que si bien es cierto que
las tabletas permiten el acceso a la informacién su
principal uso did4ctico no es dotar de contenido espe-
cifico sino, gracias a las apps genéricas, desarrollar dis-
tintos tipos de actividades, que el paso de consumir a
producir informacién supone el desarrollo de la com-
petencia digital asociada especialmente al lenguaje
multimedia, que gracias al uso de la tabletas se puede
abrir un filén de cara a la personalizacién del aprendi-
zaje y la co-evaluacién (Botha & Herselman, 2015).

Como se ha destacado en las entrevistas y en los
grupos focales, hace falta entender que las tabletas
auspician —que no significa, causan— una serie de tran-
siciones como: la evolucién de la tableta como juguete
a tableta como herramienta de aprendizaje, de las pe-
dagogfas de consumo de la informacién a pedagogias
de creacién, de las pedagogias estaticas a las pedago-
gia méviles, del potencial del libro texto al potencial
del cuaderno digital, de los contenidos a las activida-
des, de la gestidn de logros a la gestidén de errores o, la

principal, de la imagen de tecnologia como herramien-
ta neutral a una que favorece cambios en la cultura
estandar del aula.

El cambio educativo no es dnicamente la tableta
en aula, sino la herramienta simbélica con la que los
docentes piensan todos los elementos pedagdgicos
desde, como se ha podido comprobar, nuevas funcio-
nes y transiciones que exigen ir més alld de la réplica
de lo antiguo con algo nuevo.
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RESUMEN

El actual ecosistema informativo, atravesado por una légica de mediamorfosis, est4 generando con gran velocidad el surgimiento
de medios digitales y portales informativos que no siguen los procedimientos editoriales formales de los medios convencionales.
La crisis de los medios de comunicacién tradicionales ha cambiado también nuestra forma de informarnos. Sin embargo, la cali-
dad informativa sigue siendo un factor de discusidn al no existir unidad de criterios para su analisis. En este sentido surge la pre-
gunta {COémo evaluar y valorar la calidad informativa de los medios digitales? Este trabajo contribuye a buscar convergencias entre
académicos y profesionales de la comunicacién sobre las 4reas y dimensiones de la calidad informativa de los medios digitales en
funcién de valores objetivos o cuantificables. Para ello se ha realizado una taxonomia de dimensiones de la calidad informativa a
partir de la revisién de la literatura cientifica, para posteriormente someterla a la evaluacién y validacién por juicio de 40 expertos,
académicos y profesionales de la comunicacién, para verificar su fiabilidad. Como resultado, quedaron validadas tres macroareas
de la calidad informativa, que contienen 21 a4mbitos que consideran intrinsecamente un total de 75 dimensiones. Esta investiga-
cién propone finalmente un modelo estructurado que permitird analizar la calidad informativa de los medios digitales, tanto en su
fase pre-informativa, catalogadas en el medio-empresa, las caracteristicas sociolaborales de los trabajadores del medio, as como
el producto final y el contenido informativo.

ABSTRACT

The current information ecosystem, crossed by a logic mediamorphosis, is increasingly generating the emergence of digital media
and information portals that do not follow the formal publishing procedures of conventional media. The crisis of traditional media
has also changed the way we become informed. However, information quality remains a factor for discussion in the absence of
unified criteria for analysis. In this regard, the question arises: how do we evaluate and assess the quality of information in digital
media? This study aims to seek agreement between academics and media professionals on the areas and dimensions of informa-
tion quality of digital media according to objective or quantifiable values. For this, a taxonomy of the dimensions related to infor-
mation quality was created, based on the review of scientific literature and further evaluated and validated by 40 experts, inclu-
ding scholars and media professionals alike, who focused on verifying the classification “s reliability. As a result, three macro areas
of information quality, containing 21 areas, inherently comprised of a total of 75 dimensions, were validated. Lastly, this study
proposes a structured model that will allow for the analysis of information quality of digital media, both in its pre-information
phase catalogued in the media-business and on the media-workers” socio-occupational characteristics, as well as its final product
and informational content.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS
Medios digitales, calidad informativa, informacién, periodismo, Internet, periodismo digital, evaluacién.
Digital media, information quality, information, journalism, Internet, digital journalism, evaluation.

Recibido: 2016-02-26 | Revisado: 2016-03-04 | Aceptado: 2016-05-11 | Preprint: 2016-07-30 | Publicado: 2016-10-01
DOl http://dx.doi.org/10.3916/C49-2016-09 | P4ginas: 91-100




o
x
%
=)
<
5
g
=
5
=
<)
O

1. Introduccién

Los medios de comunicacién son un pilar funda-
mental de la sociedad, pues a través de la construccién
informativa es creado el discurso pdblico que otorga
forma a las realidades de nuestro entorno (Gieber,
1964; Searle, 1997; Watzlawick, 1976: 173). El pa-
pel de contrapoder de la accién pdblica es garantia de
democracia (Shoemaker, 2006; Shoemaker & Cohen,
20006), insertados en un contexto de libertades y valo-
res occidentales (Schultz, 2000; McQuail, 1992: 23-
66).

La mediamorfosis actual, caracterizada por un
proceso de cambios de habitos de consumo informati-
vo y la inmediatez y gratuidad de la mayoria de los
medios en Internet (Aguaded & Romero-Rodriguez,
2015: 45-56), han hecho que muchos medios tradicio-
nales muten hacia las interfaces digitales, poniéndolos
«téte A téte» con emprendimientos novedosos que
aprovechan las facilidades de la Red para su desarro-
llo, resultando evidente la imposicién del modelo de
produccién informativa de la prensa escrita en estos
nuevos escenarios (Barnhurst, 2013) e incluso ponien-
do en tela de juicio que los medios digitales generen
informaciones novedosas, distintas a las que lo hacen
sus pares convencionales (van-der-Waurff, 2008).

Este escenario informativo, imperado por la inme-
diatez en un ecosistema que no necesariamente cuen-
ta con un proceso de verificacién editorial, puede de-
caer en la superficialidad, imprecisién y hasta en info-
xicacién y desinformacién (Salaverria, 2005; Craig,
2011; Urban & Schweiger, 2014). M4s adn, al au-
mentar las dificultades de comercializacién ergo del
mantenimiento financiero de los medios por el expo-
nencial crecimiento de la competencia, podrian su-
mergirse en vicios y violaciones de las normas de cali-
dad informativa en orden de mantenerse dentro del
mercado (Bogart, 2000; Beck, Reineck & Schubert,
2010).

En consecuencia es comdn y muy evidente verifi-
car la reduccién de néminas en los medios de comu-
nicacién, cancelacién de corresponsalias en el extran-
jero, recortes salariales y la conculcacién de derechos
de los trabajadores de la informacidn, a los fines de
reducir costos de produccidn informativa para la pro-
pia subsistencia del medio, mientras que sus conteni-
dos tienden al sensacionalismo (Gémez-Mompart, Gu-
tiérrez-Lozano, & Palau-Sampio, 2015; Romero-Ro-
driguez, De-Casas-Moreno, & Torres-Toukoumidis,
2015: 33), al entretenimiento y la pseudo-informacién
para la captacién de la atencién de las audiencias, y el
aumento del trafico web que se traduce en retorno de
inversidn monetaria.

Esta pérdida de la calidad de los medios esta gene-
rando la caida de su credibilidad ante sus audiencias
(Ramirez-de-la-Piscina, Zabalondo, Agirre, & Aiesta-
ran, 2015), tanto por la comisién de errores factuales,
como por la inobservancia de principios periodisticos
de equidad e imparcialidad. Estas fueron las conclu-
siones de un estudio de opinién piblica de tres afos
de duracién desarrollado por la «American Society of
Newspapers Editors» (1998), coincidentes con otros
analisis posteriores como los de Wyss (2000), Singer
(2005), Fortunati y otros (2009) y Gémez-Mompart,
Gutiérrez-Lozano y Palau-Sampio (2013), anélisis que
insisten en priorizar la teorizacién sobre dimensiones e
indicadores de la calidad informativa de los medios,
con el objeto de poder determinar las férmulas acerta-
das para ofrecer un periodismo de calidad.

2. La calidad informativa: Estado de la cuestién

Definir la calidad informativa no es sencillo, ya que
el propio término «calidad» abarca dimensiones en las
que se relacionan las caracteristicas de un objeto —en
este caso el producto informativo— con ciertos estan-
dares vinculados a normas y valores (Rosengren, Ta-
gerud, & Carlsson, 1996), por lo que la calidad es un
término indefinible, precisado a través de la percep-
cién e interpretacién subjetiva del usuario (Leggatt,
1996). En la praxis, tener un criterio Gnico convenido
por periodistas, académicos y las audiencias es una
tarea casi imposible (Wallisch, 1995; Gémez-Mom-
part & al., 2013; Urban & Schweiger, 2014). Mien-
tras para la audiencia que lee una informacién la cali-
dad puede estar expresada en la claridad expositiva de
un mensaje o implicita en la marca del medio o agen-
cia que la emite, la nocién de calidad informativa de
un periodista puede fundamentarse en el tiempo que
le llevé realizar una investigacidn, el acceso a fuentes
fidedignas y el contraste de las informaciones. Sin em-
bargo, desde el &mbito académico se han hecho es-
fuerzos en intentar definir la calidad y sus elementos
basados en criterios mas o menos objetivos.

Para Picard (2004: 54-66), la calidad informativa
se da cuando el ndmero de informaciones de produc-
cién propia son mayores a aquellas generadas por
agentes externos y cuando la informacién y la educa-
cién privan sobre el contenido de entretenimiento, te-
niendo en consideracién que dicho contenido propio
debe seguir un método de obtencién de informacién,
tales como contar con variedad y contraste de fuentes
informativas, como también eficacia técnica de la orga-
nizacién que permita que los productos estén organi-
zados y sean comprensibles.

Por su parte, Schultz (2000) asegura que la cali-

© ISSN: 11343478 » e-ISSN: 1988-3293 * P4ginas 91-100



)
o
N
o
<
<
<
i)
=
5
=
<)
O

dad informativa depende de tres elementos existencia-
les: disponibilidad de recursos adecuados, un ordena-
miento politico y legal que proteja y garantice la liber-
tad del ejercicio de los medios de comunicacidn, y la
adhesidn del periodista a unos estindares profesiona-
les, siendo esenciales también aspectos como la diver-
sidad de medios e ideologias representadas y la objeti-
vidad. De esta forma, el autor referenciado «ut supra»
comprende que la calidad informativa no solo esta su-
peditada a condiciones internas del medio, sino tam-
bién del contexto en el que se inserta.

Esta comprensién también
es apoyada por McQuail
(1992: 23-66), quien definia la
calidad informativa desde la
perspectiva del interés pablico,
razén por la cual los criterios
para su evaluacién se deducen
a partir de valores occidentales
como la libertad, la igualdad y
el orden. Los autores citados
no conciben que pueda existir
calidad informativa de los me-
dios en aquellos paises con dé-
ficit democratico, limitaciones
al ejercicio de libertades aso-
ciadas como la expresién, la
informacidn, el acceso a fuentes oficiales, asi como en
aquellos en los cuales no se dispongan de los recursos
adecuados —econdémicos, humanos o tecnolégicos—
para la labor periodistica.

Rosengren (1979: 31-45) llegaba a la conclusién
de que el método més adecuado para verificar la exis-
tencia de calidad informativa era contrastar el discurso
periodistico con respecto a datos estadisticos o docu-
mentacién independiente, metodologia que queda li-
mitada a comprender la calidad solo en términos de
veracidad o contraste, pero que no considera aquellos
acontecimientos los cuales no provienen o son refleja-
dos en fuentes documentales. Dos décadas antes, Lang
y Lang (1953: 2-12) aseguraron que la férmula para
medir la veracidad y objetividad de una narracién
periodistica debia realizarse contrastando las informa-
ciones publicadas directamente con los testigos pre-
senciales de un hecho, método que también fue reco-
mendado por Halloran, Elliot y Murdock (1970) y
Meyer (1987), procedimiento evaluativo que por su
complejidad de ejecucién resulta imposible de mate-
rializar para muestras representativas.

Un tercer grupo de autores, entre los que se en-
cuentran (Martin, 2008; Bird, 2010; Madianou, 2010;

Costera-Meijer, 2012), toman en consideracién que la
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excelencia en el ejercicio del periodismo se enfrenta a
los cambios de habitos de consumo informativo, ten-
dencia que prima el contenido de entretenimiento por
sobre cualquier evidencia de calidad.

2.1. Taxonomias y modelos de evaluacién

La mayoria de los esfuerzos estructuralistas para
catalogar dimensiones normativas de la calidad infor-
mativa han sido efectuados desde la academia alema-

na y holandesa (Schatz & Schulz, 1992; Pottker,
2000; Arnold, 2009). Urban y Schweiger (2014: 823)

La calidad y estindares informativos de los medios, lejos
de considerarse un tema inalcanzable por las diversas
interpretaciones subjetivas, deben tomar en consideracién
obligatoriamente todas las etapas del proceso productivo
y analizar el producto final en funcién objetiva de sus

indicadores, dimensiones, 4mbitos y areas.

unifican estos catalogos en seis dimensiones basicas de
la calidad informativa: 1) Diversidad (de puntos de vis-
ta y de fuentes); 2) Relevancia (en términos de la utili-
dad de las informaciones para la toma de decisiones);
3) Exactitud (de la informacién con respecto a los
acontecimientos); 4) Comprensibilidad (en funcién
que debe ser entendible para las audiencias); 5) Im-
parcialidad (para garantizar una cobertura informativa
neutral y balanceada); 6) Etica (respetar los derechos
fundamentales de las personas y mantener actitudes
morales). Por su parte, Costera-Meijer (2012) presen-
t6 un segundo método de evaluacidn y valoracién del
periodismo a través de las experiencias del usuario me-
diante patrones comunes como la participacién (com-
ponente interactivo), la representacién (componente
semantico) y la presentacién (componente estético).
Un tercer modelo, de la autorfa de Van-der-Wurff
y Schénbach (2011), cataloga y valora los elementos y
la calidad informativa en funcién de cédigos de con-
ducta y transparencia a partir de una escala sobre 5
puntos lo siguiente: Comprobar cuidadosamente los
hechos (4.7); Separar el contenido editorial del publi-
citario (4.6); Identificacién completa de las fuentes
(4.5); Evitar el uso de seudénimos de los periodistas
(4.4); No manipular imagenes o declaraciones (4.4),
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Pluralidad de opiniones (4.4); Comprensibilidad de las
informaciones (4.2); Transparencia, (4.1); Separar
hechos de opiniones (4.1); Objetividad (3.9); Pro-
teccién de la privacidad (3.8); Clasificacién de las
noticias por su importancia (3.7); Separar informacién
de entretenimiento (3.5); Solo publicar informaciones
con valores informativos (3.0); Publicar rapidamente
(2.9); Responder las solicitudes de las audiencias (2.4);
Entretener a la audiencia (2.2).

Es importante destacar que desde 1995 un equipo
de investigacién de la Universidad de Chile, encabe-
zado por Silvia Pellegrini y Constanza Mujica (2006:

se verifican indicadores y valores de puntuacién.

Por su parte, De-Pablos y Mateos (2004: 341-
365), desarrollaron un conjunto de etiquetas de cali-
dad para los medios impresos, las cuales aseguran
deberfan ser de acceso libre para las audiencias y que
toman en consideracién dos aspectos del contexto
interno de la produccién informativa: el medio como
empresa y el medio como espacio laboral, asi como
también evaluaria el producto informativo (contenido).

Con respecto al primer aspecto, relativo a las
dimensiones empresariales del medio, De-Pablos y
Mateos (2004: 359) explican que debe ponerse a la

disposicién del pablico la com-
posicién de intereses acciona-
riales, el estado de las cuentas

Se procede a plantear una taxonomia articulada de evalua- y los datos de distribucién y
ventas, datos los cuales permi-
tirfan al lector comprender los
intereses econdmicos y politi-
cos del medio y su sesgo edito-
ria. En segundo lugar, de
acuerdo a la dimensidn socio-
laboral, los autores plantean
que sean medidas las condicio-
nes de los trabajadores en fun-
cién de su ndmero, productivi-
dad, cualificacién profesional,

cidn y valoracidn de la calidad informativa para medios de
comunicacién digitales, enfocado tanto para ediciones «on-
line» de medios impresos, como para aquellos con presencia
digital Gnica. El anlisis de los cibermedios mantiene la fina-
lidad de determinar los parimetros de calidad e identificar
las pautas o tendencias. Adema4s, el objetivo es establecer

comparaciones entre los mdltiples medios digitales existentes

y conformar un modelo fiable de calidad informativa.

14-15) inicié la aplicacién de un modelo de evalua-
cién de la calidad periodistica en diversos paises de
Suramérica, planteando la férmula «Valor Agregado
Periodistico» (VAP), fundamentada en operacionalizar
los conceptos de equidad, exactitud, relevancia y «fair-
ness» —concepto inspirado por Hagen (1995) y, Ha-
geny Beren (1997: 158-178)-, para luego medirlos en
un anélisis de contenido de las informaciones (Ale-
ssandri, Edwards, & Porath, 1999: 114-115; Pellegrini
& Mujica, 2006: 14-15). Esta taxonomia analitica
estudia el trabajo de los medios de comunicacién ex-
clusivamente desde sus contenidos, tomando en con-
sideracién dos momentos del proceso periodistico: la
seleccidn de las informaciones y la creacién de las uni-
dades informativas; cada una de ellas con sus respec-
tivos indicadores. Otro importante esfuerzo investiga-
dor es el de Iglesias-Garcia y Gonzalez-Diaz (2012),
quienes analizaron la calidad del ciberdiario VilaVWeb,
a través de un modelo construido «ad hoc», en el que

grado de especializacién en la
fuente designada, normativas
deontolégicas y de estilo, grado
de conflictividad laboral, sala-
rio, turnos y jornadas de dedi-
cacién, asi como beneficios
laborales del personal. Por dltimo, el modelo de eti-
quetas de calidad en referencia, al igual que el modelo
VAP explicado «ut supra» (Pellegrini & Mujica, 2006),
revisa el contenido en funcién de la calidad del pro-
ducto final, evaluando aspectos como: pluralidad de
fuentes, frecuencia de uso de fuentes corporativas, uso
de bases de datos documentales, porcentaje de temas
propios, porcentaje de periodismo de investigacién y
grado de correccidn lingiiistica.

3. Material y métodos

Partiendo de la revisién documental y de los ané-
lisis de los diversos métodos referidos en la revisidn de
la literatura académica, se procede a plantear una ta-
xonomia articulada de evaluacién y valoracién de la
calidad informativa para medios de comunicacién digi-
tales, enfocado tanto para ediciones «on-line» de
medios impresos, como para aquellos con presencia
digital dnica. El anélisis de los cibermedios mantiene la
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finalidad de determinar los pardmetros de calidad e
identificar las pautas o tendencias. Ademas, el objetivo
es establecer comparaciones entre los mdltiples me-
dios digitales existentes y conformar un modelo fiable
de calidad informativa. Para ello, se inicia estructuran-
do tres macrodreas o indices que tienen estrecha rela-
cién con la calidad informativa, siendo estos: a) Ca-
racteristicas empresariales del medio; b) Condiciones
socio-laborales de los profesionales de la informacién;
c) Contenido y producto final.

Para cada una de estas macroéreas o indices, se
establecen a priori un conjunto de &mbitos y dimensio-
nes que provienen de la misma revisién de la literatura
académica (Alessandri & al., 1999: 114-115; De-Pa-
blos & Mateos, 2004: 341-365; Pellegrini & Mujica,
2006: 14-15; Van-der-Wourff & Schénbach, 2011;
De-Urban & Schweiger, 2014: 823).

Posterior a la estructuracién inicial de la taxonomfa
de los elementos de la calidad informativa y su organi-
zacidn en tres macroareas que contienen 21 4mbitos y
75 dimensiones, se procede a su evaluacién y valida-
cién por juicio de expertos para verificar la fiabilidad
del modelo, pero también con la finalidad de otorgar
una valoracién cuantitativa a cada dimensién, lo que
posibilitard obtener en la praxis evaluativa de los me-
dios digitales una puntuacién de cada unidad de ané-
lisis.

3.1. Estrategias metodolégicas

El marco metodolégico que sustenta este estudio
empirico se ha llevado a cabo a través de una estrate-
gia selectiva, cuyo objetivo es conseguir informacién
cuantitativa sobre un sector de la poblacién o rama
profesional, utilizando un disefio que controle de mo-
do externo la correcta seleccidn de los elementos de
andlisis y la sistematizacién de la recogida de datos
sobre la calidad informativa de los medios digitales
(Gémez, 1990). Para llevar a cabo la construccién del
cuestionario, se tomaron en cuenta las principales re-
ferencias tedricas que componen esta investigacion,
apuntando a los indicadores mas significativos para
conseguir justificar el objeto de estudio. En este senti-
do, se ha procedido a realizar la validacién de los 4m-
bitos, dimensiones e indicadores a través de una en-
cuesta de caricter cuantitativa conformada por 75
preguntas y con una escala Likert de | a 5, donde el |
corresponde a totalmente desacuerdo y el 5 a total-
mente de acuerdo.

Por lo tanto, para el desarrollo de esta herramienta
se ha llevado a cabo una evaluacién de expertos, que
segln Cabero y Llorente-Cejudo (2013: 14) consiste
en solicitar a una serie de personas un juicio hacia un
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objeto o su opinién respecto a un aspecto concreto.
De esta forma, se ha contado con la participacién de
una muestra total de 40 evaluadores, de los cuales 32
fueron europeos y 8 latinoamericanos. La seleccién de
los expertos se ha llevado de forma aleatoria y casufs-
tica en Europa y Latinoamérica, intentando ahondar
en la doble vertiente académica y profesional con el
fin de conseguir un instrumento con altos indices de
fiabilidad. Del total de la muestra, se observa que el
55% pertenece al sector académico y el 45% son pro-
fesionales del periodismo o a otro sector afin con la
comunicacidn. Para conseguir obtener una buena cali-
dad del instrumento, ha sido necesario realizar una
validacién constructo del contenido (Jaime, Galan, &
Pacheco, 2016: 9), con el fin de estudiar las unidades
de anlisis en los medios de comunicacién digitales, asi
como el orden y la coherencia de los ftems propuestos,
para posteriormente realizar un andlisis factorial explo-
ratorio atendiendo a la media y desviacidn tipica de
cada uno de los 75 ftems.

Para medir el grado de acuerdo entre los expertos
consultados, se ha utilizado el programa estadistico
SPSS; estableciendo la necesidad de no desestimar los
elementos subjetivos que el juicio pudiese incluir. De
esta manera, si la medida de acuerdo es alta, habra un
mayor consenso en el proceso de valoracién y, por
consiguiente, una mayor posibilidad de réplica del ins-
trumento de medicién (Escobar-Pérez & Cuervo-Mar-
tinez, 2008; Robles & Rojas, 2015).

La consistencia interna del test present alta fiabi-
lidad con un Alpha de Cronbach de 0,884, confirman-
do medir el constructo de los mdltiples factores inter-
correlacionados. Segdin George y Mallery (2003: 231),
cuando el coeficiente de Alpha es menor que 0,90,
podremos decir que la fiabilidad del instrumento es
excelente y si es mayor que 0,80 diremos que es
bueno. Por su parte, Welch y Comer (1988) confir-
man que la fiabilidad y consistencia interna del cues-
tionario puede calcularse a través del Alpha de Cron-
bach y correlacién de los ftems a través de la escala
tipo Likert que hemos usado en este estudio. En este
sentido, al realizar la comparativa entre los distintos
ftems propuestos, es obligatorio indicar que la consis-
tencia interna es buena debido a que ninguno de los
indicadores presenta un Alpha de Cronbach inferior a

0,879.

4. Anilisis de los resultados

Para establecer las explicaciones de la validacién
de este instrumento, hay que sefalar que se exhiben
los estadisticos descriptivos de los 75 ftems, asi como
las puntuaciones de las medias estableciendo una dife-
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renciacién entre los grupos de los
encuestados (académico o profesio-
nal) que han conformado nuestra
muestra de juicios de expertos.

La primera macrodrea, enfocada
en las caracteristicas empresariales
del medio, presenta valores cerca-
nos a 3, tanto a nivel académico co-
mo a nivel profesional. Los valores
globales mas altos estdn comprendi-
dos en los ftems 10, 8 y 2, mientras
que las puntuaciones mas bajas se
detectan en los items 4, 15y |. En
este sentido, los valores més altos en
el sector académico estan vinculados
a los ftems relacionados con los inte-
reses econémicos (4,77/i2), la obli-
gatoriedad del derecho a réplica
(4,77/110) y la normativa del cédigo
ético (4,64/i8). Por su parte a nivel
profesional, los valores que presen-
tan los resultados mas altos son la
existencia de la normativa del cédigo
ético (4,89/i8), la obligatoriedad del
derecho a réplica (4,89/110) y la aceptacién de los pre-
mios a periodistas (4,78/i6).

Por otro lado, en relacién a las puntuaciones més
bajas intuidas en el sector académico son las relativas
a la figura juridica (3,45/i1), la normativa sobre la con-
tratacién del personal (3,82/i15) y la aceptacién de los
premios (3,91/i4). Por su parte, en el sector profesio-
nal, estas puntuaciones méas bajas dependen de la figu-
ra juridica (3,61/i1), la normativa de contratacién del
personal (3,72/115) y la aceptacién de premios (3,89/
i4). A pesar de presentar una media elevada en el
4mbito laboral, se puede indicar que existe unanimi-
dad entre los encuestados (tabla 1).

En relacién con la segunda macroarea, referente a
las condiciones socio-laborales de los profesionales, se
puede indicar que presenta valores cercanos a 3, ob-
servandose valores elevados en algunas dimensiones.
Las valoraciones superiores a nivel académico se con-
templan en los items relacionados con la media de edi-
tor y directores en el medio de comunicacién (4,82/
i20), la media de miembros del Consejo Editorial
(4,77/119) y por dltimo, la media de miembros de la
Junta Directiva, la media de personal y la media de
fotdgrafos, obteniendo la misma puntuacién (4,50/i18,
i21, 122). En cuanto al sector profesional la tasacién
mas alta est4 vinculada con la media de miembros del
Consejo Editorial y la media de editores y directores,
ambas con la misma valoracién (4,83/i19, i20) y, la

media de personal y la media de fotégrafos, también
con valores similares (4,72/121, 122).

Por otro lado, en relacién a los puntajes menos
realzados en el grupo de los académicos, se pueden
percibir en la remuneracién de los columnistas (3,50/
131), el porcentaje de periodistas junior (3,41/137) y la
cobertura sanitaria (3,18/i133). Por su parte, en la sec-
cién profesional se encuentran en las becas de estudio
(3,44/134), la remuneracién media de los colaborado-
res (3,33/132) y la cobertura sanitaria (3,11/i33).

Hay que destacar que esta dimensién presenta
una media més centrada, a pesar de contar con valores
elevados en algunos ftems. Ademas, es necesario indi-
car que existe diferenciacién entre la respuesta de los
encuestados segdn al sector al que pertenecen sobre
todo, en los valores mas bajos (tabla 2, en la pagina
siguiente).

Por dltimo, la tercera macroarea cuyo fin es anali-
zar el contenido y el producto final, presenta valores
muy elevados de la media, mas préximos a 4. De la
totalidad obtenida, los cilculos més elevados corres-
ponden a los ftems 73, 75, 71 y 72, mientras que los
datos mas bajos pertenecen a los items 60, 64 y 65.
Por lo tanto, en cuanto a la estimacién prominente en
el sector académico se puede localizar en aquellos
ftemns relacionados con la coherencia de las fotografias
(4,86/175), la correccién lingiistica y compresibilidad
(4,77/173) y por dltimo, obteniendo valores semejan-
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tes, el uso de las fuentes primarias, el equilibrio ideo-
18gico de los columnistas, el proceso de seleccién de
las informaciones de primera pagina y los indicadores
estadisticos (4,55/ 149, 166, 171, i74). Por su parte, en
el sector profesional los datos mas altos estin conecta-
dos con la correccién lingiiistica y la comprensibilidad
(4,83/i73), la coherencia de las fotografias (4,72/ i75)
y la calidad de los elementos basicos de la informacién
(4,67/172).

Por otro lado, en relacidn con las referencias des-
cendentes en el sector académico estan asociadas a la
media de informacién internacional de agencias
(3,64/146), la media de noticias de subareas geografi-
cas por edicidn (3,59/i64) y la diversidad geogréfica de
columnistas (3, 18/i65). Mientras que en el campo pro-
fesional se recoge en los ftems mas bajos relacionado
con aquellos ligados a la media de pseudoinformacio-
nes (3,56/163) y, consiguiendo el mismo valor, el uso
de las fotografias propias, la
media de contenido educativo
y la media de contenido de
entretenimiento (3,50/147, 159,
i60).

Esta dltima dimensién,
ademds de presentar valores
elevados en la media, también
presenta falta de consistencia
entre ambos sectores, coinci-
diendo en la aceptacién de
pocos items similares (tabla 3,
en la pagina siguiente).

5. Discusién y conclusiones
Articular una taxonomia
de evaluacién y valoracién de
la calidad informativa para los
medios, especificamente para
los digitales, no es una tarea
facil, en el sentido que la cali-
dad es un término polisémico
de valoracién subjetiva (Leg-
gatt, 1996; Rosengren & al.,
1996). Sin embargo, el pre-
sente trabajo expone y valida
a través del juicio de expertos
una serie de dmbitos, dimen-
siones e indicadores conveni-
dos por periodistas (45%) y
académicos (55%), tarea que
segin Wallisch (1995), y
Urban y Schweiger (2014)

era practicamente imposible
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por las disimilitudes propias de la pluralidad de inter-
pretaciones sobre la calidad informativa de los medios
que estos dos publicos pudieran tener. Asimismo, el
presente modelo permite combinar la idea de los paré-
metros e indicadores, que como indican Codina y
otros (2014), se convierte en una especie de «gramati-
ca» de evaluacién, permitiendo el desarrollo en los
estudios de los cibermedios con ayuda de las dimen-
siones e indicadores planteados en el estudio.

El modelo presentado responde a la unificacién y
adaptacién de aquellos expuestos por Alessandri y
otros (1999: 114-115), De-Pablos y Mateos (2004:
341-365), Pellegrini y Mujica (2006: 14-15), Van-der-
Woaurff y Schénbach (2011) y Urban y Schweiger
(2014: 823), clasificando la calidad informativa en tres
macrodreas, dos que responden a la etapa de pre-pro-
duccién y produccién periodistica (Medio-Empresa y
Aspectos socio-laborales) y uno que analiza el conte-
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nido del medio como resultado o producto final. Di-
chas macroéreas quedan organizadas con 21 4mbitos
que consideran intrinsecamente un total de 75 dimen-
siones.

En primer lugar, la macroérea «Caracteristicas em-
presariales del medio», que contiene 17 dimensiones,
logré un promedio de aceptacién de 4,2 puntos sobre
5, siendo la menor puntuacién obtenida la dimensién
relativa a la figura juridica del medio (de capital priva-
do, pblico o mixto) con un total de 3,52/5. El 4rea
«Condiciones socio-laborales de los profesionales del
medio», integrador de 26 4mbitos, obtuvo por su parte
un promedio de aceptacién de 3,93 puntos sobre 5,
encontrandose en su seno la dimensién con menor
puntuacién del modelo, relativo a la incidencia de la
cobertura sanitaria de los periodistas en la calidad in-
formativa del medio con una puntuacién de 3,15. En
tercer y Gltimo lugar, la macro4rea «Contenido y pro-
ducto final del medio», que contabiliza 32 4mbitos, fue

calificada con un promedio de
4,14 sobre 5, convirtiéndose el
ftem relacionado con la diversi-
dad geografica del columnista
en aquel con menor puntua-
cién 3,42 sobre 5. De esta
forma, la evaluacidn realizada
por los expertos deja al modelo
con una validacién promedio
total de 3,95 sobre 5. Esta cali-
ficacién permite deducir que
los expertos consultados aprue-
ban en su totalidad el modelo
presentado, ya que en todas las
dimensiones e indicadores arti-
culados la valoracién ha sido
supetior a 3 sobre 5. Asimismo,
la fiabilidad global del ins-
trumento de recogida de datos
por Alfa de Cronbach es de
0,884, indicando con claridad
que la fiabilidad es excelente al
ser cercana a >0,9 (George &
Mallery, 2003: 231).

Estos resultados avalan
igualmente las lineas propues-
tas por Schultz (2000), en el
sentido que articulaba la cali-
dad informativa en la disponibi-
lidad de recursos adecuados,
un ordenamiento politico y
legal que proteja y garantice la
libertad del ejercicio periodisti-

co y la adhesién del periodista a unos estindares pro-
fesionales, concluyendo que la calidad informativa no
solo esta supeditada al producto final del medio —la
informacidn-, sino a las condiciones internas y el con-
texto en el que el medio se inserta. Asi pues, referirse
a la calidad y estdndares informativos de los medios,
lejos de considerarse un tema inalcanzable por las
diversas interpretaciones subjetivas, deben tomar en
consideracién obligatoriamente todas las etapas del
proceso productivo y analizar el producto final en fun-
cién objetiva de sus indicadores, dimensiones, 4mbitos
y areas.

Para concluir, la investigacién presentada sirve de
soporte para los estudios y actividades desarrollados
con posterioridad, que avalen la calidad informativa de
los medios digitales. Asimismo, completaré la indeter-
minada lista de indicadores y dimensiones que puedan
ayudar a mejorar los aspectos mas débiles de evalua-
cién de los cibermedios.
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RESUMEN

La presencia indiscutible de las tecnologias de la informacién y la comunicacién en nuestras vidas supone el desarrollo de nuevas
formas de relaciones sociales, participativas y criticas. Este estudio tiene como objetivo comparar el nivel de competencia media-
tica, respecto a seis dimensiones establecidas, para dos grupos poblacionales, adultos (18-55 afios) y mayores (455 afios). La
muestra total asciende a 714 individuos de las ocho provincias de la Comunidad Auténoma de Andalucia (Espafia). Se basa en
la seleccién y comparacién de resultados de determinados ftems de dos cuestionarios independientes, dirigidos a ambas pobla-
ciones. Los datos han sido sometidos a tratamiento estadistico, seg(in la distribucién de proporciones muestrales, para identificar
y contrastar el uso, produccién e interaccién de las herramientas tecnolégicas en ambos colectivos. Los resultados destacan las
necesidades y demandas de ambos grupos en tecnologfa, lectura critica y produccién audiovisual. Se advierte ademas que los
adultos con rango de edad entre 18-30 afios presentan mejor nivel de competencia mediatica en habilidades técnicas relacionadas
con el uso instrumental, interaccién y lenguaje, mientras que a partir de los 30 aumentan las destrezas en dimensiones criticas y
participativas, como reflexién, analisis y creacién. En los mayores de 55, existe una relacién directa entre el nivel de ingresos y
de competencia mediética; esta Gltima disminuye significativamente con la edad.

ABSTRACT

The undisputed presence of Information and Communication Technologies (ICTs) in our lives has led to the development of
new forms of social, interactive and critical relationships. This study aims to compare the level of media competencies, in relation
to six established categories, of two population groups: adults (aged 18-55) and elders (aged over 55). The sample was composed
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1. Introduccién y estado de la cuestién

Las tecnologfas de la informacién y comunicacién
(TIC) estan incorporadas en la sociedad y forman par-
te de nuestra vida mas cotidiana. Hoy resulta compli-
cado encontrar quien no esté presente en redes so-
ciales o disponga de soporte mévil; se consulta la pren-
sa, se accede a las series de televisién desde el ordena-
dor o se avisa de un posible retraso a una cita median-
te programas de mensajerfa instantdnea. No cabe du-
da de la constante presencia de las tecnologias en lo
cotidiano: «su implementacién ha repercutido en la so-
ciedad en general y en la comunicacién en particular»
(Almansa & Castillo, 2014: 24).

La informacién inalterable, sélida, tradicional, ha
dado paso con las TIC a una informacién en constan-
te cambio, en palabras de Area y Pessoa (2012: 14) a
«un fluido de produccién de informacién y conoci-
miento inestable, en permanente cambio, en constante
transformacidn, como contraposicidn a la produccién
cultural desarrollada —principalmente a lo largo de los
siglos XIX y XX— donde primé la estabilidad e inalte-
rabilidad de lo fisico, de lo material, de lo sélido».

Precisamente, el permanente cambio de la infor-
macién fluida es una de las principales dificultades con
las que se encuentra la alfabetizacién digital. «Ni la
interactividad, ni las posibilidades tecnoldgicas que se
les brindan a las actuales audiencias son suficientes pa-
ra el desarrollo de una sociedad del conocimiento»
(Orozco, Navarro, & Garcia, 2012: 74). Resulta im-
prescindible la alfabetizacién mediatica para que la
ciudadania adquiera la competencia digital.

Segtn el informe «La Sociedad de la Informacién
en Espafa», «<més de la mitad de los espafoles utiliza
Internet a diario» (Fundacién Telefénica, 2014: 36);
si relacionamos los datos espafoles con el resto de pai-
ses de la Unién Europea (UE), «el 70% de los hogares
espafioles tienen acceso a Internet y, de ellos, la prac-
tica totalidad se conecta a través de banda ancha, lo
que implica una calidad de conexién media superior a
la de la UE» (Fundacién Espana Digital, 2014).

En el caso de Andalucia, comunidad en la que se
ha realizado la investigacién, «mas de 1,8 millones de
viviendas andaluzas disponen de acceso a Internet, lo
que representa una tasa de conexién a Internet en el
hogar del 66,5%» (Fundacién Telefénica, 2014: 78).
Sin embargo, la inquietud es fehaciente: «los datos
previos nos permiten concluir que el grado de compe-
tencia en comunicacién audiovisual en Andalucia es
extremadamente bajo, con importantes carencias en la
capacidad de interpretar mensajes audiovisuales de

manera critica y reflexiva» (Aguaded & Cruz, 2014:
71).

Estar inmersos en una sociedad digitalizada no sig-
nifica que la ciudadania, especialmente adultos y ma-
yores, disponga de esa competencia (Cruz & Acosta,
2010; Rosique, 2009; Aguaded, Tirado, & Hernan-
do, 2014; Ramirez, 2010; Gémez & Dura, 2011; Re-
nés, 2010). Ha de profundizarse en cémo se esta ha-
ciendo uso de las TIC, ya que «el mero consumo
mediatico no asegura la capacidad critica» (Contreras,
Marfil, & Ortega, 2014: 138).

«La edad sigue marcando las principales diferen-
cias en el acceso, siendo mayor éste cuanto més joven
es el segmento estudiado» (Fundacién Telefdnica,
2014: 36), por lo que se puede hablar de brecha digi-
tal en el caso de los no nativos digitales o inmigrantes
digitales (Prensky, 2001): si bien estos conceptos han
sido cuestionados, ya que existen jévenes que no tie-
nen adquiridas destrezas en competencia digital y su-
puestos inmigrantes que si las tienen, diferencidndose
més bien en la actualidad entre consumidor pasivo de
los medios y usuario activo «produser y prosumier»
(Jenkins, 2014; Belshaw, 2014).

Segln Santibifiez, Renés y Ramirez (2012), las
personas adultas y, especialmente, los mayores son vul-
nerables ante los medios, no son nativos digitales, sino
inmigrantes digitales que desconocen, en gran medida,
el funcionamiento de los medios audiovisuales y se
convierten en consumidores pasivos: «en la era digital
que atravesamos, se convierten en analfabetos funcio-
nales quienes carecen de competencias tecnoldgicas y
comunicativas» (Rodriguez & Barrera, 2014: 58). Es el
caso, segin Area (2002: 57), de las personas adultas,
para quienes, «este fendmeno estd generando un
nuevo tipo de analfabetismo que consiste en la incapa-
cidad para el acceso a la cultura vehiculada a través de
nuevas tecnologfas».

Pero las TIC también tienen una vertiente muy
positiva, ya que, «las competencias mediaticas pueden
convertirse en herramientas para mejorar la vida so-
cial» (Contreras & al., 2014: 130). El hecho de que
«una persona mayor goce de un buen estado de bie-
nestar supondra que, ademas de estar sano fisicamen-
te, también ha de estarlo emocional y psicosocialmen-
te». En la misma linea, Pavén y Casanova (2008) y
Vilaplana (2013) aportan que las actividades con los
medios pueden servir, en general, para fomentar la
creatividad, practicar la redaccién y la escritura, asi
como mejorar la sociabilidad, ejercitar la memoria y la
mente. Igualmente, Bru y Lépez (2014); Macfas-Gon-
zalez y Manresa (2013) indican que Internet es, para
los mayores, una fuente de oportunidades en cuatro
grandes categorfas: informativas, comunicativas, tran-
saccionales y administrativas, y de ocio y entreteni-
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miento. Asf, en un mundo interconectado, la alfabeti-
zacién mediatica necesariamente serd digital y multi-
modal, de manera que la alfabetizacién debe enten-
derse en toda su amplitud, no limitindose al simple
manejo de ordenadores.

Este estudio, financiado por el Gobierno de An-
dalucia, tiene como objetivo principal comparar el nivel
de competencia mediatica de dos grupos poblacionales,
adultos (18-55 afios) y mayores (+55 afios), distribui-
dos a su vez por segmentos de edad en el caso de los
adultos: «18-30 afos, 31-45
afios y 46-55» (Aguaded & al.,
2014: 7). La muestra total
asciende a 714 individuos de las
ocho provincias de la Comu-
nidad Auténoma de Andalucia.
Est4 centrado especialmente en
la comparacién de la frecuencia
del consumo mediatico, la pro-
duccién de contenidos en la
Red y la interactividad de los
dos colectivos anteriormente
mencionados, basando su estu-
dio en las seis dimensiones bési-
cas de la competencia mediéti-
ca establecidas por Ferrés y Pis-
citelli (2012: 75-82), a saber:
«lenguajes, tecnologfa, produc-
cién y difusién, recepcién e in-
teraccidn, ideologfa y valores, y estética, consideradas en
su doble dmbito de anélisis de contenido y expresion».

1.2. Objetivos

El actual estudio pretende comparar el nivel de
desarrollo de la competencia mediética en los grupos
poblacionales estudiados, de acuerdo a los siguientes
objetivos especificos:

* Determinar y comparar el nivel de competencia
meditica de adultos (18-55) y mayores (+55 afios) en
Andalucfa.

* |[dentificar, analizar y comparar el alcance de los
condicionamientos de las variables sociodemograficas
en los niveles de competencia mediatica alcanzados
por estos grupos de poblacién.

* Evidenciar, en su caso, la existencia de una bre-
cha digital entre los ciudadanos con el fin de definir
posibles lineas de accién en pro de la integracién me-
didtica de estos grupos poblacionales en la sociedad.

2. Material y método
2.1. Muestra

La muestra presentada parte de una investigacién
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heterogénea mucho més amplia cuyo disefio muestral
se establecid atendiendo a los colectivos y grupos so-
ciales, basicos, que constituyen la estructura de la so-
ciedad de la informacién: el género, la edad, el estrato
social y el nivel econémico. Con objeto de respetar la
estructura poblacional, los indicadores han sido estra-
tificados de manera que cada provincia andaluza man-
tuviese: a) igual nimero de cuestionarios por cada
provincia de Andalucfa; b) proporcionalidad respecto
al sexo; c) proporcionalidad y diversidad respecto a los

Precisamente, el permanente cambio de la informacién
fluida es una de las principales dificultades con las que se
encuentra la alfabetizacién digital. «Ni la interactividad, ni
las posibilidades tecnolégicas que se les brindan a las
actuales audiencias son suficientes para el desarrollo de
una sociedad del conocimiento». Resulta imprescindible
la alfabetizacién mediatica para que la ciudadania

adquiera la competencia digital.

niveles de estudios, situacién laboral y actividad profe-
sional, sobre el grupo de adultos; d) proporcionalidad
respecto a la pertenencia o no a Programas Universita-
rios de personas Mayores (PUM), sobre el grupo de
mayores.

2.1.1. Limitacién por grupos de edad

a) Grupo de adultos: Formado por 714 individuos,
de los cuales 62,3% eran mujeres y 37,7% hombres.
Dicha muestra se estratificé en los segmentos de edad
que siguen:

* Grupo la: formado por 313 sujetos entre 18 y
30 afios.

* Grupo 1b: formado por 252 sujetos entre 31 y
45 afios.

* Grupo lc: formado por 149 sujetos en el rango
de 46-55 afios.

b) Grupo de mayores: Muestra de 478 de perso-
nas mayores de 55 afos, de los cuales 60,5% eran
mujeres y 39,5% hombres. La franja de edad més nu-
merosa de este colectivo correspondié a personas en-
tre 55y 60 afios, constituyendo un 31,7% de la mues-
tra seleccionada (152 sujetos). La franja de edad con
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menor representacién fue la
de mayores de 80 afos, con
10 sujetos (2,1% de la muestra
total).

2.1.2. Ambito geografico:
Estudio limitado a las ocho
provincias andaluzas

El disefio de la muestra se
basd en un muestreo aleatorio
Simple (MAS); en dicho es-
quema es posible garantizar el
error de muestreo en funcidn
del tamafio de la muestra, entendiendo por error de
muestreo el error asociado a la diferencia entre las
proporciones obtenidas a partir de la muestra y las pro-
porciones reales existentes en la poblacidn.

La férmula que sigue permite la obtencién del ta-
mano muestral, «n», supuesta una poblacién infinita en
funcién del error prefijado, «e» y de las proporciones
«p)) y «q)),

De esta forma, fijando la confianza del 99% (Z=
2.58), «p» y «q» en sus valores mas desfavorables «p=
q=0.5», y el tamafio de la muestra en «<n=714» suje-
tos, el error de las estimaciones se sitda por debajo del

5%.

2.2. Instrumentos

Este estudio se basa en la seleccién y comparacién
de resultados de determinados items de dos cuestiona-
rios independientes, dirigidos a las poblaciones de adul-
tos y mayores de Andalucia. Dichos cuestionarios fue-
ron validados dentro del contexto de sus respectivas
investigaciones (Aguaded & al., 2014; Tirado, Her-
nando, Garcfa-Ruiz, Santibafiez, & Marin-Gutiérrez,
2012).

En ambos cuestionarios los 11 primeros items son
de caracter sociodemografico (edad, sexo, nivel de
estudios, etc.); los restantes hacen referencia a las dife-
rentes dimensiones de la competencia mediética. El
cuestionario de mayores incluye 28 items en total y 36
el de adultos. La heterogeneidad de ambos cuestiona-
rios es debido a su disefio, teniendo en cuenta la ido-
neidad hacia el colectivo al que se dirigen. En cual-
quier caso, la fiabilidad del estudio, y su comparativa
entre ambos grupos poblacionales, no se ve afectada
ya que se centra en el analisis de una muestra de 6
ftems coincidentes en ambos cuestionarios, que resul-
taron ser significativos respecto a las dimensiones de la
competencia mediatica y su influencia en los grupos
poblacionales estudiados.

La estabilidad de la escala formada por los items

seleccionados se establecié mediante el coeficiente de
fiabilidad Alpha de Cronbach resultando valoraciones
aceptables el .773 y .788 para la muestra de adultos y
mayores respectivamente. Debido a la naturaleza de
las respuestas a los items, Likert y categérica, el trata-
miento inferencial se basé en el estudio de las propor-
ciones y sus comparacién entre estratos usando para
ello la prueba Xi-cuadrado junto al Coeficiente de
Contingencia, que establecen el grado de dependen-
cia entre las variables consideradas de interés.

3. Andlisis y resultados

El andlisis pretende detectar en qué medida los
resultados de ambas investigaciones son significativa-
mente distintos. Para ello se han elegido los items de
ambos cuestionarios que més claramente plantean una
discriminacién digital de la utilizacién de los medios.

Los seis ftems elegidos para estudio son lo suficien-
temente discriminatorios para distinguir la maxima can-
tidad de dimensiones en las preguntas consideradas.

Hay que sefalar que el objetivo de este estudio no
es detectar diferencias entre segmentos especificos de
edades, sino dicotomizar distintas informaciones rela-
cionadas con las dimensiones de la competencia me-
didtica con respecto de un punto de corte que queda
establecido de manera natural por dos cuestionarios,
que si bien son diferentes, tienen los suficientes puntos
en comdn para poder compararse. | ambién es impor-
tante tener en cuenta que en este tema no hay investi-
gaciones con niveles previos establecidos. De esta
forma, se consideré en su momento el grupo adultos
segln los criterios de Aguaded y otros (2014), sirvien-
do de referencia para mayores, las experiencias de Bru
y Lépez (2014), y Pavén y Casanova (2008).

3.1. El uso de las tecnologias por parte de los
adultos y mayores. El Lenguaje multimedia
El anélisis de la dimensién lenguaje, siguiendo a

Ferrés y Piscitelli (2012), trata de estudiar la habilidad
de las personas para interactuar de manera significati-
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Gréfico 1. Participacién en foros de Internet.

va con los medios a fin de mejorar su competencia de
comunicacién multimedial.

El ftem elegido para su contraste en ambos cuestio-
narios fue: «Sefale si ha realizado alguna de estas acti-
vidades: Participar en Wikipedia, crear un blog, subir
archivos a YouTube, participar en un foro en Internet,
en un chat (Skype...) o en Facebook» con opciones:
(1=Con frecuencia); (2=Alguna vez) y 3= Nunca).

En la opcién «Participar en un foro de Internet»
como se puede observar en el grafico 1 y su tabla aso-
ciada, predominan las opciones (3=nunca) en mayo-
res, y (2=alguna vez) en adultos mostrando la reticen-
cia a dar su opinidn en foros o a dejar comentarios en
blogs, lo que podria indicar la prevalencia de la Web
1.0, basada fundamentalmente en la recogida de infor-
macién.

Adicionalmente la tabla 1, muestra cémo el con-
traste de hipétesis Xi-cuadrado es significativo al 95%
de confianza indicando una relacién de dependencia
entre las variables que definen los subgrupos adultos y
mayores, y la participacién en foros de Internet. La va-
loracién de la correlacién obtenida mediante el Coe-
ficiente de Contingencia fue .436 (significativo).

3.2. Dimensién tecnolégica

Grafico 2. Participacién en un chat o Skype.

La dimensién tecnoldgica supone el desarrollo de
tres capacidades: «Capacidad de manejar con correc-
cién herramientas comunicativas en un entorno multi-
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medial y multimodal. Capacidad de adecuar las herra-
mientas tecnoldgicas a los objetivos comunicativos que
se persiguen. Capacidad de elaborar y de manipular
iméagenes y sonidos desde la conciencia de cémo se
construyen las representaciones de la realidad» (Ferrés
& Piscitelli, 2012: 79).

El ftem elegido para su contraste fue: «En caso de
que utilice Internet, {para qué lo hace?: Lectura de
prensa digital, comprar por Internet, banca electréni-
ca, descarga de peliculas, libros electrénicos y descar-
ga de mdsica», estableciéndose una escala Likert de
cinco opciones (I =Diariamente); (2=Alguna vez en
la semana); (3=Alguna vez al mes); (4=De vez en
cuando); (5=Nunca).

La distribucién de las respuestas muestra de mane-
ra clara que la compra por Internet comienza a ser una
actividad a considerar en estas poblaciones. En el gré-
fico 3, se observa cémo la opcién (4=De vez en cuan-
do), sobresale en adultos. En los mayores de 55 tam-
bién, aunque en menor cuantia. La prueba Xi-cuadra-
do resultd ser significativa al 95%, como puede apre-
ciarse en la tabla 1, por lo cual se midié el grado de
dependencia entre ambos items mediante el Coefi-

Grafico 3. Realizacién de compras por Internet.

ciente de Contingencia, que aunque bajo, también
resulté significativo, C=.392.

En cuanto a la banca electrénica, aunque hoy en
dia se anima a los clientes para que realicen sus ope-
raciones bancarias en Internet y cajeros, la distribucién
de las respuestas muestra que todavia hay reticencia a
ello, (grafico 4) ya que en ambos grupos, adultos y ma-
yores, destaca la opcién (5=Nunca) como moda de la
distribucidn.

En la tabla | puede apreciarse que la prueba Xi-
cuadrado resulté ser significativa al 95%, por lo cual se
midid el grado de dependencia entre ambos ftems
mediante el Coeficiente de Contingencia, que resulté
significativo, C=.237.

Merece especial atencién comentar los resultados
relativos al contenido de las descargas. Tales resulta-
dos fueron especialmente relevantes cuando se consi-
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Gréfico 4. Utilizacién Banca electrénica.

derd una estratificacién por rangos de edad més preci-
sa que la simple dicotomizacién entre adultos y mayo-
res, concretamente la formada por las subpoblaciones
de edades comprendidas en los intervalos [18-30],
[31-45) y [46-55].

Como era de esperar el segmento [18-30] afos se
distingue claramente de los demés en la frecuencia de
descargas de peliculas, material musical y libros elec-
trénicos.

Concretamente el 65,4% de las descargas en di-
cho segmento fue relativo al contenido mencionado,
en comparacién con el 23,8% y el 14,7% de dicho
contenido en los segmentos de edad [31-45] y [46-55]
respectivamente.

3.3. Indicadores de la Dimensién Produccién y
Programacién

Esta dimensién caracteriza la capacidad humana
de seleccionar mensajes significativos, interiorizarlos,
transformarlos para producir nuevos significados, com-
partir y difundir informacién.

El ftem seleccionado como representativo de
dicha dimensién, con sus opciones de respuestas fue:
«Antes de introducir sus datos personales (tarjeta de
crédito, correo electrénico, teléfonos, etc.) en Internet,
a la hora de hacer una compra, descargarse algdn pro-
grama, o registrarse en un servicio electrénico, entrar
en la banca online 1) Me dejo llevar por el aspecto
profesional del sitio; 2) Confio en mi instinto personal;
3) Busco comentarios de amigos o conocidos; 4) No
confiarfa en ning(n sitio; 5) No harfa ning@n juicio».

El andlisis porcentual de dicha pregunta mostrd
que en adultos y mayores prevalece la desconfianza al
introducir datos personales en Internet, con unos por-
centajes del 29,9% en la poblacién adulta y 45% en la
poblacién de mayores (grafico 5).

La prueba Xi-cuadrado resultd ser significativa al
95%, como puede apreciarse en la tabla 1, por lo cual
se midid el grado de dependencia entre ambos ftems
mediante el Coeficiente de Contingencia, que resulté

significativo, C=.374.

Ese mismo ftem considerado por rangos de edad
en adultos muestra al segmento de edades [31-45]
como el subgrupo poblacional que en mayor porcen-
taje (7,9%) se deja llevar por el aspecto profesional del
sitio consultado; mientras que el 18,9% de los adultos
del primer rango de edad [18-30] prefieren buscar co-
mentarios de amigos o conocidos y, sorprendentemen-
te un 15,7% manifestaba no confiar en ning(n sitio,
respuesta no esperada en este segmento de edad.

Respecto al comercio electrénico, los mayores
muestran, proporcionalmente con la edad, cada vez mas
desconfianza para introducir sus datos personales (tar-
jeta de crédito, teléfonos, etc.) en Internet, a la hora de
realizar una compra, etc.

3.4. Indicadores de la Dimensién Recepcién e
Interaccién

Esta dimensién de la competencia mediatica se
refiere a la postura activa en la interaccién con las pan-
tallas, entendida como oportunidad para construir una
ciudadania més plena, asi como el conocimiento de las
posibilidades legales de reclamacién.

En las dimensiones mas criticas y participativas de
los medios de comunicacién, el nivel de estudios resul-
té especialmente relevante al considerar una estratifi-
cacién por rangos de edad en adultos [18-30], [31-45)
y [46-55]. El contraste del ftem «¢Ha utilizado Internet
para comunicarse con las autoridades pdblicas?
(1=Si, en este Gltimo afio); (2=S5i, en estos tres dlti-
mos meses); (3=No, nunca)», mostré que el nivel de
estudios influye positivamente (el 20,2% de los adultos
con estudios universitarios habfan utilizado Internet en
el dltimo afio) para comunicarse y efectuar posibles
reclamaciones ante las autoridades pablicas. El con-
traste de Xi-cuadrado resulté significativo con un
Coeficiente de Contingencia, C=.275.

Grafico 5. Nivel de confianza en la Web.

Respecto al nivel de empleo, los resultados indican
que los desempleados son los que més han utilizado
Internet para comunicarse con las autoridades pabli-
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cas. Especialmente relevantes son los resultados en
mayores; en este colectivo, quienes han utilizado re-
cientemente Internet para comunicarse con las autori-
dades tienen estudios en su gran mayoria.

El contraste de Xi-cuadrado (34,3%) muestra co-
mo significativa la relacién entre la utilizacién de
Internet para reclamar/comunicar con las autoridades
y el nivel de estudios. Permanecer «conectado», seguir
sintiéndose joven y alerta, denota una lucha frente a
un temor generalizado: la muerte social, el «apartheid
generacional».

3.5. Indicadores de la Dimensién Ideologia y
Valores

Esta dimensién se relaciona con la capacidad de
aprovechar las nuevas herramientas comunicativas
para transmitir valores y para contribuir a la mejora del
entorno, desde una actitud de compromiso social y
cultural.

Los resultados del contraste del ftem: «{Utiliza al-
gn medio (e-mail, blog, etc.) para mandar mensajes,
o revalidar acciones que contribuyan a la mejora del
entorno social en el que vive? (1=Si, a menudo); (2=
Si, alguna vez); (3=No)», muestran que la opcién
(1=Si, a menudo) destaca en los adultos de los dos
primeros segmentos de edad con los porcentajes que
siguen: [18-30] (12,6%), [31-45] (11,6%). Del mismo
modo la opcién (2=Si, alguna vez), que obtuvo los
siguientes porcentajes: [18-30] (18,4%), [31-45]
(13,1%); en los adultos del tercer segmento [46-55] se
advierte que estas opciones descienden considerable-
mente alcanzando los porcentajes (4%) y (6,9%) res-
pectivamente, y destacando la respuesta (3=No).

Este resultado puede ser indicador de que la ciu-
dadania digital no viene dada exclusivamente por el
conocimiento del uso de los medios, sino también por
la puesta en valor de los mismos para contribuir a la
mejora del entorno social. En este sentido, los adultos
menores de 46 afos parecen ser los mas conciencia-
dos de la necesidad de utilizar la tecnologfa para trans-
mitir valores y colaborar activamente en la mejora de
nuestra sociedad.

En mayores, las respuestas, (1 =Si, a menudo) y
(2=Si, alguna vez) aumentan a medida que es mayor
el nivel de estudios de los encuestados: 9,4% universi-
tarios en la primera opcién y 11% universitarios en la
segunda.

3.6. Indicadores de la Dimensién Estética

La dimensién estética referida a las competencias
mediaticas, con indicadores como sensibilidad para
reconocer una produccién medidtica, parece ser una
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caracteristica no diferenciadora entre las subpoblacio-
nes analizadas.

Concretamente, el estudio del ftem «A la hora de
decidirse por un medio {tiene en cuenta solo lo que
comunica o en esa eleccidn le da valor a los aspectos
formales y estéticos?», no ha arrojado diferencias sufi-
cientemente claras como para ser considerada estadfs-
ticamente significativa.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo general de esta investigacién ha sido la
comparacidn del nivel de competencia mediatica de la
poblacién adulta en Andalucia con los mayores de 55
afos, atendiendo a las seis dimensiones establecidas
por Ferrés y Priscitelli (2012). Los resultados muestran
que la poblacién adulta de 18-30 afios, tiene un cono-
cimiento superior en lo que se refiere a la utilizacién
de las redes sociales y los numerosos recursos y aplica-
ciones disponibles en la Red, asi como de los teléfonos
méviles. Se trata por tanto del colectivo con mejor
nivel de competencia en las dimensiones de «interac-
cién» y «lenguaje».

Pero habria que reflexionar y destacar que estos
ciudadanos no son tan competentes cuando se consi-
dera la alfabetizacién meditica como una destreza o
concepto que trasciende dimensiones estrictamente
técnicas e interactivas para pasar a pensar en dimen-
siones criticas y éticas. Los adultos de més de 30 afios
son més capaces y desarrollan mas posibilidades en
cuanto a las dimensiones de produccién y programa-
cién de la competencia medidtica que ofrecen los me-
dios de comunicacién (reflexién, anlisis, creacién), si
bien, en general, dicho colectivo tiene menores niveles
de competencia mediatica.

En cuanto a la poblacién de mayores de 55 afios,
los resultados de este estudio muestran, al igual que los
de Agudo, Fombona y Pascual (2013), que utilizan las
TIC en un porcentaje reducido, respecto al resto de la
poblacién global.

Igualmente Nimrod (2016) —quien realizé un estu-
dio basado en una encuesta de corte europeo a 1.039
usuarios de Internet mayores de 60 afios— coincide en
que los mayores son més propensos a utilizar los me-
dios de comunicacién tradicionales que los nuevos
medios de comunicacién social, y ademds prefieren la
comunicacidn sincrdnica a la asincrénica.

Respecto a la relacidn existente entre las variables
sociodemograficas y los niveles de competencia me-
diatica alcanzados por estos grupos de poblacién obje-
to de estudio, el anélisis muestra la influencia que la
escolarizacidn y la educacién tienen en los niveles de
competencia medidtica adquirida dejando ver que
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existe una relacién directa entre el nivel de estudios de
los mayores y el compromiso adquirido en este aspecto
con la comunidad. Igualmente, la capacidad de apro-
vechar las TIC para transmitir valores y mostrar una
actitud de compromiso social y cultural, también esta
en relacién directa con el nivel de estudios de los mayo-
res. Coincidimos con Cruz, Roman y Pavén (2015), en
que los PUM dependientes de las Universidades de-
berfan implementar de forma consensuada el desarro-
llo de las competencias mediticas entre el alumnado
mayor, contribuyendo asf a paliar las diferencias socio-
econdmicas existentes en el acceso a las TIC y a la
comunicacién multimedial, que han quedado de mani-
fiesto en el estudio realizado.

En los mayores de 55, la competencia mediatica
en sus dimensiones mas criticas y participativas, dismi-
nuye significativamente con la edad. Existe una rela-
cién directa entre el nivel de ingresos y el nivel de
competencia medi4tica. La actividad mas notable es la
consulta de informacién en la web y la comunicacién
con otras personas. Sienten desconfianza ante las ope-
raciones relacionadas con compras o servicios electré-
nicos y se observa gran interés y nivel de utilizacién de
este colectivo en aplicaciones informéticas como co-
rreo electrénico y Facebook. En esta misma linea, re-
cientes estudios (Vosner, Bobek, Kokol & Kredi¢,
2016) han mostrado igualmente que la edad, el género
y la educacién son significativos con un efecto directo
o indirecto en el uso de las redes sociales en linea por
los usuarios activos de Internet de mas edad.

Esta investigacion hace referencia ademas al estu-
dio de la llamada brecha digital, con el fin de definir
posibles lineas de accidén para orientar a los distintos
grupos poblacionales de acuerdo a sus necesidades. En
este estudio es significativa la existencia de dicha bre-
cha digital entre la ciudadanfa andaluza, entendida
como una diferencia considerable al relacionar la situa-
cién de los ciudadanos de Andalucia en materia de em-
pleo, salario y educacién con el nivel de alfabetizacién
en las actividades con los medios de comunicacidn.
Acorde a estos resultados, el estudio de Ongtin y Gii-
der (2016), pone de manifiesto que las personas mayo-
res de dos ambientes sociales distintos, muestran dife-
rentes grados de soledad con una significativa relacién
entre las formas de utilizar los medios tecnolégicos.

Finalmente, tras una sistematica y seria revisidn de
la temética tratada a nivel internacional, en relacién
con el uso de la tecnologfa comunicativa por parte de
adultos y mayores (tanto en la dimensién mas tecnold-
gica, especialmente significativa entre ambos grupos
poblaciones, como en cuanto a las dimensiones de
lenguaje, ideologfa y valores, procesos de produccién

y recepcién), se destaca la necesidad de aprovechar
las tecnologfas de la informacién como medio para
favorecer el uso instrumental (habilidades técnicas) y
el uso social (habilidades de reflexién critica y de res-
ponsabilidad social) de los medios en la poblacién an-
daluza, permitiendo asi a los adultos y mayores apro-
vechar la tecnologia comunicativa con fines de integra-
cién social y de oportunidades para el desarrollo de
sus capacidades.

Apoyos y agradecimientos

Esta investigacién se ha desarrollado en el contexto del Proyecto de
Excelencia de la Junta de Andalucia (SEJ-5823-2010) «La compe-
tencia audiovisual de la ciudadania andaluza. Estrategias de alfabe-
tizacion mediatica en la sociedad del ocio digital».

Referencias

Aguaded, I., & Cruz, R. (2014). O grau de competencia em
comunicagido audiovisual entre os cidadaos da Andaluzia
(Espanha). Comunica¢do & Educagdo, 19(1), 67-72. doi:
http://dx.doi.org/10.11606/issn.2316-9125.v19i1p67-72
Aguaded, 1., Tirado, R., & Hernando, A. (2014). Media Compe-
tence in Adult Citizens in Andalusia, Spain, Information, Commu-
nication & Society, 18(6), 659-679. doi: http://dx.doi.org/-
10.1080/1369118X.2014.985244

Agudo, S., Fombona, J., & Pascual, M.A. (2013). Ventajas de la
incorporacién de las TIC en el envejecimiento. Relatec, 12(2), 131-
142. (http://goo.gl/EH2u4v) (2016-06-03).

Almansa, A., & Castillo, A. (2014). Comunicacién institucional en
Espana. Chasqui, 126, 22-30. doi: http://dx.doi.org/10.16921/chas-
qui.v0i126.250

Area, M. (2002). Igualdad de oportunidades y nuevas tecnologfas.
Un modelo educativo para la alfabetizacién tecnoldgica. Educar, 29,
55.65. (http://go0.gl/J4r95E) (2016-06-03).

Area, M., & Pessoa, T. (2012). De lo sélido a lo liquido: las nuevas alfa-
betizaciones ante los cambios culturales de la web 2.0. [From Solid to
Liquid: New Literacies to the Cultural Changes of Web 2.0].
Comunicar, 38, 13-20. doi: http:/dx.doi.org/10.3916/C382012-02-01
Belshaw, D. (2014). The Essential Elements of Digital Literacies.
(http://goo.g/ QWBCwH) (2016-06-02).

Bru, C., & Lépez, A. (2014). Uso de las TIC en los programas uni-
versitarios para personas mayores. Alicante: Universidad de Ali-
cante. (http://goo.gl/SxSsHL) (2016-06-03).

Contreras, P., Marfil, R., & Ortega, J. (2014). La competencia me-
diatica de las personas mayores andaluzas: retos para una inclusién
social plena. Historia y Comunicacion Social, 19, 129-142. doi:
http://dx.doi.org/10.5209/rev_HICS.2014.v19.44946

Cruz, MR, & Acosta, S. (2010). Vocabulario intergeneracional.
Un intercambio entre mayores y alumnos en las aulas. Cuestiones
Pedagdgicas, 20, 247-268. (http://goo.gl/nk0T du) (2016-06-03).
Cruz, M.R,, Roméan, S., & Pavén, F. (2015). Del uso de las
tecnologfas de la comunicacién a las destrezas en competen-
cia mediatica en las personas mayores. Redes.com, 12, 87-
111. doi: http://dx.doi.org/10.15213/redes.n12.p86

Ferrés, J., & Piscitelli, A. (2012). La competencia medidtica: propues-
ta articulada de dimensiones e indicadores. [Media Competence.
Articulated Proposal of Dimensions and Indicators]. Comunicar, 38,
75-82. doi: http://dx.doi.org/10.3916/C38-2012-02-08

Fundacién Espafa Digital (2014). Informe e-Espafa 2014.

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * P4ginas 101-109



)
o
x
=
o
<
=
<
2
=
5
=
<)
O

(http://goo.gl/ztpYng) (2016-06-03).

Fundacién Telefénica (2014). La sociedad de la informacidn en
Espafia, 2013. (http://goo.gl/x5mnnr) (2016-06-03).

Gémez, M.T., & Dura, M.C. (2011). Experiencia universitaria
interdisciplinar apoyada por las TIC. Revista lberoamericana de
Educacion, 55(3), 1-11. (http://goo.gl/YxtJ84) (2016-02-28).
Jenkins, H. (2014). Rethinking Convergence/Culture. Cultural Studies,
28(2), 267-297. doi: http://dx.doi.org/10.1080/09502386.2013.801579
Macias-Gonzalez, L., & Manresa, C. (2013). Mayores y nuevas tec-
nologfas: Motivaciones y dificultades. Ariadna, 1(1), 7-11. doi:
http://dx.doi.org/10.6035/Ariadna.2013.1.2

Nimrod, G. (2016). Older audiences in the digital media environ-
ment. Information, Communication & Society, 1-17. doi:
http://dx.doi.org/10.1080/1369118X.2016.1164740

Ongiin, E., & Giider, F. Z. (2016). Elderly People’s Choice of Media
and their Perceived State of Loneliness. Online Journal of Commu-
nication and Media Technologies, 6(1), 35. (http://goo.gl/SttSXz)
(2016-06-03).

Orozco, G., Navarro, E., & Garcia, A. (2012). Desafios educativos
en tiempos de auto-comunicacién masiva: la interlocucién de las
audiencias. [Educational Challenges in Times of Mass Self-commu-
nication: A Dialogue among Audience]. Comunicar, 38, 67-74. doi:
http://dx.doi.org/10.3916/C38-2012-02-07

Pavén, F. & Casanova, J. (2008). Personas mayores, medios de co-
municacién y nuevas tecnologfas. Comunicacion & Pedagogia,
231-232, 53-57. (https://goo.gl/HYL4zQ) (2016-06-03).
Prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Inmigrants. On

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293 * Péginas 101-109

the Horizon. MCB University Press, 9(5), 1-6. doi:
http://dx.doi.org/10.1108/10748120110424816

Ramirez, A. (2010). Los medios de comunicacién y la operativiza-
cién de las competencias basicas en Educacién Primaria. ED.UCO,
4, 111-128.

Renés, P. (2010). Investigacién sobre competencia audiovisual. {So-
mos personas alfabetizadas y competentes en medios? Pedrueca,
6(12), 12-15.

Rodriguez, M.C. & de-la-Barrera, J.J. (2014). Alfabetizacién tecno-
légica para mayores. Experiencia en la UNED Senior, Argentina.
Virtualidad, Educacién y Ciencia, 9(5), 56-69.

Rosique, G. (2009). El papel del telespectador en los medios audio-
visuales. Icono, 14, 147-163. (http://goo.gl/CPzt1f) (2016-06-03).
Santibafiez, J., Renés, P., & Ramirez, A. (2012). Ciudadania y com-
petencia audiovisual en La Rioja: Panorama actual en la tercera edad.
Icono, 14, 10(3), 6-28. doi: http://dx.doi.org/10.7195/ri14.v10i3.195
Tirado, R., Hernando, A., Garcia-Ruiz, R., Santibdfez, J., & Ma-
rin-Gutiérrez, |. (2012). La competencia mediatica en personas ma-
yores. Propuesta de un instrumento de evaluacién. /cono, 14, 10(3),
134-158. doi: http://dx.doi.org/10.7195/ri14.v10i3.211

Vilaplana, C. (2013). ¢Es la jubilacién un buen momento
para aprender informéatica? Ariadna, 1(1), 77-82. doi:
http://dx.doi.org/10.6035/Ariadna.2013.1.13

Vosner, H. B., Bobek, S., Kokol, P., & Kre¢i¢, M.J. (2016). Attitudes
of Active Older Internet Users towards Online Social Network-
ing. Computers in Human Behavior, 55, 230-241. (http://-
g00.g//jiOml6) (2016-06-03).




)
o
N
o~
<
[
<
9
g
3
g
o
O

«Comunicar» en tu pantalla

WWW.revistacomunicar.com

Con un click, toda la revista en espafol e inglés

Full English version on-line: www.comunicarjournal.com

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293



) BOLETIN DE PEDIDO DE PUBLICACIONES

TINOMBre 0 CONtro .o oot e

Domicilio ............................. Poblacién ........... .. ... ...
Cédigo ..o Provincia ..................... Teléfono ......................
Persona de contacto (para centros) . ... ... ...\
Fecha......................... Correoelectrdnico . ...
CIF (solo para facturacién) . ................... Firma o sello:

FoRMAS DE PAGO Y SISTEMAS DE ENvio

Espana:
[ ] Transferencia bancaria IBAN ES24 1465 0100 9119 0002 5510 (Adjuntar justificante) (sin gastos de envio)

[ ] Domiciliacién bancaria (cumplimentar boletin inferior) (sin gastos de envio)

Sistema de envio: Los servicios se tramitan por via postal ordinaria (tarifa editorial).
[ ]Opcién envio urgente (24/48 horas) (solo en Espana) (Agregar 15,00€ adicionales al pedido)

BOLETIN DE DOMICILIACION BANCARIA PARA SUSCRIPCIONES

Exclusivamente para suscripciones en el territorio estatal (Espafia) para perfodos bianuales (cuatro ndmeros).

Nombre o Centro ... ...
Banco o Caja ..o
Calle/Plaza ........................... Poblacién ............ Provincia . ...................

BAN [ T T T[] Entdad[ [ [ [ Oficinal [ [ [ I DC[[ ] Cuental [ T I T [ [ [ 1]

Firma del titular y sello (en caso de empresas o instituciones)

Sefior Director, le ruego atiendan con cargo a mi cuenta/libreta y hasta nueva orden, los recibos que le presentara el Grupo Comunicar para
el pago de la suscripcién a la revista «<COMUNICAR».

En tiempo de comunicacién...

Comunicar

Un foro de reflexién para la comunicacién y la educacién
WWW.revistacomunicar.com

www.comunicatjournal.com

Pedidos: e-mail: info@grupocomunicar.com

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293

=
o
N
=
o
ey
©
(9]
=
5
£l
9
@]




o
N
=
o
<
5
Q
E
3
=
o
@)

Publicaciones

Grupo Comunicar Ediciones

Relacién de colecciones, titulos y precios

REVISTA CIENTIFICA <COMUNICAR»
[] Suscripcién anual institucional 2016 (46, 47,48y 49) ... ... 80,00€

[ Suscripcién anual personal 2016 (46, 47, 48y 49) ......... 70,00€
(L] Comunicar 01: Aprender con los medios ................ 14,00€
(] Comunicar 02: Comunicarenelaula ................... 14,00€
[[] Comunicar 03: Imagenes y sonidos enelaula ............ 14,00€
(] Comunicar 04: Leer los medios enelaula ............... 14,00€
(] Comunicar 05: Publicidad, ¢cémo la vemos? ............. 14,00€
] Comunicar 06: La televisién en las aulas ................ 14,00€
L] Comunicar 07: ¢Qué vemos?, dqué consumimos? .. . ... ... 14,00€
[J Comunicar 08: La educacién en comunicacién . . . . . . . . . .. 14,00€
[] Comunicar 09: Valores y comunicacién ................ 14,00€
[ Comunicar 10: Familia, escuela y comunicacién . . . .. . . ... 14,00€
[J Comunicar 11: El cine en las aulas .. .................. 14,00€
[ ] Comunicar 12: Estereotipos y comunicacién . . ........... 14,00€
[ Comunicar 13: Comunicacién y democracia .. ........... 15,00€
(] Comunicar 14: La comunicacién humana . .............. 15,00€
[J Comunicar 15: Comunicacién y solidaridad ............. 15,00€
UJ Comunicar 16: Comunicacién y desarrollo .............. 16,00€
(] Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicacién . .. . ... 16,00€
[J Comunicar 18: Descubrir los medios . .................. 16,00€
[J Comunicar 19: Comunicacién y ciencia ................ 16,00€
[J Comunicar 20: Orientacién y comunicacién ............ 16,00€
[J Comunicar 21: Tecnologias y comunicacién ............ 16,00€
[J Comunicar 22: Edu-comunicacion .................... 16,00€
[J Comunicar 23: Mdsica y comunicacion ................ 16,00€
UJ Comunicar 24: Comunicacién ycurriculum ...l 16,00€
[ Comunicar 25: TV de calidad .........ovvieiin 20,00€
L] Comunicar 26: Comunicacién ysalud . ................. 20,00€
U] Comunicar 27: Modas y COMUNICACION . ... ..o 20,00€
U] Comunicar 28: Educacién y comunicacién en Europa .. ... 20,00€
[ Comunicar 29: La ensefianza del cine . . . .............. 20,00€
[ JComunicar 30: Audiencias y pantallas en América ........ 20,00€
UJ Comunicar 31: Educar la mirada. Aprenderaver TV .. ... 20,00€
UJ Comunicar 32: Polfiicas de educacién en medios ... ... .. 20,00€
[ ] Comunicar 33: Cibermedios y medios méviles ........... 25,00€
[ Comunicar 34: Mésicay pantallas . .................... 25,00€
L] Comunicar 35: Lenguajes filmicos en Europa ............ 25,00€
(] Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones . . . .. . ... ... 25,00€
U Comunicar 37: La Universidad Red y enRed ............ 25,006
U Comunicar 38: Alfabetizacién medidtica ................ 25,00€
(] Comunicar 39: Curriculum y formacién en medios . . ... ... 25,00€
[ ] Comunicar 40: Jévenes interactivos .. ................. 25,00€
[[] Comunicar 41: Agujeros negros de la comunicacién . . ... .. 25,00€
[ Comunicar 42: Aprendizajes colaborativos virtuales .. . . ... 25,00€
"] Comunicar 43: Prosumidores mediaticos . ............... 25,00€
[] Comunicar 44: MOOC en educacién ................. 25,00€
"] Comunicar 45: Comunicacién en mundo que envejece . . .. 25,00€
[] Comunicar 46: Internet del futuro . .................... 20,00€
[ Comunicar 47: Comunicacién y cambio social ........... 20,00€

[] Comunicar 48: Etica y plagio en la comunicacién ........ 20,00€
[J Comunicar 49: Educacién y comunicacién en el mundo .. 20,00€

COLECCION EDUCACION Y MEDIOS»

[J Televisiény educacién .................c.cccovvvnn... 13,00€
[] Publicidad y educacién ............................. 13,00€
MONOGRAFIAS «AULA DE COMUNICACION»

"] Comunicacién audiovisual ........................... 14,00€
[] Juega con la imagen. Imagina juegos . .................. 14,00€
] El universo de papel. Trabajamos con el periédico .. ... ... 14,00€
[JEl periédico en las aulas . . ...................oonnn. 14,00€
COLECCION «GUIAS CURRICULARES»

[[] Descubriendo la caja magica. Aprendemos TV ........... 16,00€
[[] Descubriendo la caja magica. Ensefamos TV ............ 16,00€
[ Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno ............ 16,00€
["] Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno). .. ... 18,00€
[ Escuchamos, hablamos... con los medios (Guia) .......... 15,00€
COLECCION «EDICIONES DIGITALES»

[J Comunicar 1/35 (textos integros de 35 n(meros) ... ...... 45,00€
[] Comunicar 1/30 (textos integros de 30 ndmeros) ... ...... 30,00€
] Luces en el laberinto audiovisual (e-book) ............... 16,00€
[] La televisién que queremos... (e-book) ................. 16,00€
[] Televisién y multimedia (Master TV Ed.) (e-book) ........ 10,00€
[] Educar la mirada (e-book) ........................... 15,00€
COLECCION «AULA MEDIA»

[] Television y telespectadores ......................... 15,00€
[] Aprender con el cine. Aprender de pelicula ............. 20,00€
[[] Comprender y disfrutar el cine . .. ..................... 16,00€
[ Geohistorianet . .. ........covvireinaeeieia. 16,00€
[ JEl periodistamoral ...............ccoovieiiiiiii... 19,00€
COLECCION «PRENSA Y EDUCACION:»

]Il Congreso andaluz «Prensa y Educacién» .............. 15,00€
[] Profesores dinamizadores de prensa . .................. 15,00€
[[] Medios audiovisuales para profesores .................. 16,00€
] Ensefiar y aprender con prensa, radioy TV ............. 17,50€
[] Cémo ensefiar y aprender la actualidad .. ............... 15,00€
] Ensefiar y aprender la actualidad con los medios . ... ...... 15,00€
[ ] Luces en el laberinto audiovisual (Actas) . ................ 16,00€
COLECCION LA COMUNICACION HUMANA»

] El puntero de don Honorato... ....................... 14,00€
[ ] Historietas de la comunicacién. ....................... 20,00€

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
[JKit de 5 cémics y guia didactica ... .............ooinn... 45,00€

U Importe del pedido | |
Q Gastos de envio | \
Q Importe total ‘ ‘

© ISSN: 11343478 » -ISSN: 1988-3293



Proximos titulos

Forthcoming issues

Temas monograficos / Monographs in study

v
COMUNICAR 50 (2017-1)

Tecnologias y segundas lenguas
Technologies and second languages

Editores Temaiticos / Guest-edited special issue:

Dr. Kris Buyse, KU Leuven (Bélgica)
Dra. Carmen Fonseca, Universidad de Huelva (Espaia)

v
COMUNICAR 51 (2017-2)

E-innovacién en la educacidn superior
E-Innovation in Higher Education
Editores Tematicos / Guest-edited special issue:

Dr. Ramén Lépez-Martin, Universidad de Valencia (Espana)

Dr. Paulo Dias, Universidade Aberta de Lisboa (Portugal)
Dr. Alejandro Tiana-Ferrer, Universidad Nacional de Educacién a Distancia de Madrid (Espafa)

v
COMUNICAR 52 (2017-3)

Cerebro social e inteligencia conectiva
The Social Brain and Connective Intelligence

Editores Temadticos / Guest-edited special issue:
Dr. Jests Timoteo-Alvarez, Universidad Complutense de Madrid (Espafia)
Dr. Fabio Babiloni, Universita La Sapienza di Roma (ltalia)
Dr. Angel L. Rubio-Moraga, Universidad Complutense de Madrid (Espafia)

COMUNICAR es una plataforma de expresién abierta a la participacién y colaboracién de todos los profesionales de la
educacién y la comunicacién. Si est4 interesado en colaborar en los préximos ndmeros (tanto en la seccién
Monogréfica como en Bitidcora —de tema libre, dentro de la temética de la Revista—), puede remitirnos sus manuscritos.
Ver normativa completa en www.revistacomunicar.com.







