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EDITORIAL / ARTICLE

La Formacioén del Profesorado en Educacion Mediatica

Teacher Training in Media Education

n este nuevo monografico de la «Revista Interuniversitaria de Forma-

cién del Profesorado (RIFOP) se aborda un tema novedoso en nuestro

pais: la formacion del profesorado en educacién mediatica. Novedoso
sobre todo en aquellos aspectos en los que la educacién mediatica va mas alla
de la formacion del profesorado para el uso adecuado de las tecnologias digi-
tales en el aula.

En nuestro pais el estudio y andlisis critico de los medios no ha llegado nunca
a consolidarse como una de las materias basicas de los curricula escolares, y su
escasa presencia en las aulas se ha debido a iniciativas puntuales y personales de
profesionales interesados.

A nivel internacional se considera la Declaraciéon Grinwald de 1982 como el
punto de partida para requerir de los sistemas politicos y educativos la implemen-
tacion de la educacion mediética en los curricula de la educacion bésica. Los ex-
pertos alli convocados por la UNESCO recomendaban ademas, como no podria
ser de otro modo, «desarrollar cursos de formaciéon para los educadores y diferen-
tes tipos de animadores y mediadores encaminados tanto a mejorar su conoci-
miento y comprension de los medios de comunicacién como a familiarizarlos con
métodos de enseiianza apropiados que tengan en cuenta el conocimiento de los
medios de comunicacién a menudo considerable, pero ain fragmentario, que
posee va la mayoria de los estudiantes».

La capacitacion docente en educacion mediatica ha sido siempre considerada
como «conditio sine qua non» para la integracion curricular de los medios como
objeto de estudio y reflexién, pero en muy pocas ocasiones se han elaborado
planes sistematicos ni de formacién inicial ni permanente del profesorado en
educacion mediatica o educomunicacion.

El Ministerio de Educacion espanol en su Orden ECD/65/2015, de 21 de
enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos
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y los criterios de evaluacién de la educacion primaria, la educacion secundaria obli-
gatoria y el bachillerato, sefiala que con la competencia digital «se trata de desarro-
llar una actitud activa, critica y realista hacia las tecnologias y los medios tecnologi-
cos, valorando sus fortalezas y debilidades y respetando principios éticos en su uso».
Si entendemos asi la «competencia digital» estariamos en linea con la educacién
mediatica o MIL (Media and Information Literacy) que plantea la UNESCO: la alfa-
betizacion como empoderamiento de las personas, para que comprendan las fun-
ciones de los medios de comunicaciéon y de informacién, para que aprendan a
evaluar criticamente los contenidos y a tomar decisiones fundadas como usuarios y
productores de informacién y contenido mediético.

De modo similar, la Comision Europea define la alfabetizacion mediatica como
la capacidad de acceder a los medios de comunicacién, comprender y evaluar,
con criterios adecuados, diversos aspectos de los mismos y de sus contenidos, asi
como establecer formas de comunicacién en diferentes contextos.

Sin embargo, entre los reduccionismos maés frecuentes a la hora de programar
tanto la educacion béasica como la formacion del profesorado en TIC y medios,
nos encontramos con que se da prioridad a lo tecnolégico en detrimento de lo
critico-reflexivo; las competencias se centran mas en el «<saber» y «saber hacer» que
en el «saber ser, y el desarrollo de aptitudes y valores queda relegado a un segun-
do plano. La formacién basica y la capacitacion docente se centra mas en la tec-
nologia educativa que en la educacién mediatica. Incluso en el campo concreto de
la educacion mediatica, donde se centra este monografico, se adoptan los mode-
los anglosajones tecnocréaticos que ha impuesto la globalizacion y el uso generali-
zado del inglés, olvidando las grandes aportaciones del campo de la educomuni-
cacion y la pedagogia critica en Iberoamérica.

En la propuesta que ofrecemos a continuacién buscamos un mayor equilibro
que compense los sesgos detectados y que incluya la educacién mediatica y su
didéctica como contenido basico de la formacion inicial y permanente del profe-
sorado.

El Consejo de Redaccion
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Educacion Mediatica v su Didactica. Una Propuesta
para la Formacion del Profesorado en TIC y Medios

Alfonso GUTIERREZ MARTIN
Alba TORREGO GONZALEZ

RESUMEN

En este articulo se parte de la necesidad de aclarar las dife-
rencias entre la formacion del profesorado para el uso de las
Alfonso Gutiérrez Marfin TIC o lo que se ha dado en llomar «competencia digital», y
Universidad de Valladolid. lo que deberia ser su formacién en educacion medidtica. Se

Campus Maria Zambrano. L o
Faculiod de Educacion de Segovia. | Pone de manifiesto que, para abordar la capacitacion pro-

Datos de contacto:

Depariamento de Pedagogia. fesional de los educadores, y mas concretamente la forma-
Fl%zcc)}o%es‘zg%gliée@jpﬁ’g)]" cion inicial del profesorado en educacion medidtica, urge
Correo electonico: precisar conceptos, no caer en reduccionismos y definir plo-
alfguii@pdg.vva.es nes concretos que puedan llevarse a cabo. Se ofrece un

Alba Torrego Gonzdlez modelo de Didéctica de la Educacién Medidtica con cinco
Universidad de Valladolid. grandes bloques temdticos: 1. Alfabetizacion miltiple en la
FocﬁsdmggsEmigiégEzrgg‘;bm_ era digifal; 2. Medios y enfornos digitales como agentes de
Departamento de Pedagogia. educacién informal; 3. Infegracion curricular de los medios y
Ploza de la Universidad, 1, tecnologias digitales como recursos diddcticos; 4. Integra-

40005 S ia (Espanal. ., . . . .
Corregge?evgrénfcpsm) cién curricular de TIC y medios como objefo de estudio.

albatorregogonzalez@gmail.com | Educacion medidtica en la ensefianza formal; 5. la educo-
Recibido: 12/10/2017 cién medidtica en la ensefianza universitaria y en la forma-
Aceptado: 12,/02,/2018 cién inicial del profesorado
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Media Education Teaching and Learning.
A Proposal for Teacher Training in ICT and Media

ABSTRACT

This article is based on the need to clarify the differences between teacher training in the use of
ICT (the so-called digital competence) and what teachers training in media education should
be. We argue that, in order to address professional training for educators and, more
specifically, the initial training of teachers in media education, it is imperative to clarify
concepts, not to lapse into reductionism and to design specific plans that can be carried out.
We propose a model of media education teaching and learning including five major thematic
areas: 1. Multiple literacy in the digital age; 2. Media and digital environments as informal edu-
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cation agents; 3. Integration of media and digital technologies in the curriculum as teaching
resources; 4. Integration of ICT and media in the curriculum as subjects of study. Media education
teaching; 5. Media education at university and initial teacher training.

KEYWORDS: Teacher training, Media education, ICT, Digital competence

Introduccién

La presencia e importancia de los medios en nuestras vidas aumenta dia a dia,
mientras que parece disminuir el tiempo dedicado a reflexionar sobre su trascen-
dencia. Estamos asistiendo al declive de la educacién mediética precisamente
cuando mas necesaria seria, en la era de la «post-verdad». Este importante vacio
en la formacién bésica del ciudadano del siglo XXI llega a hacerse imperceptible
para la mayoria cuando se rellena con la incorporaciéon de la tecnologia digital a
los sistemas educativos y el desarrollo de ciertas competencias relacionadas con
su manejo. La educacién mediatica nunca ha llegado a calar en la educacién obli-
gatoria de nuestro pais, ni en la formacién del profesorado que se ha centrado en
la capacitacion tecnologica y didactica, siguiendo la tonica general de una socie-
dad tecnocrética y competitiva Como loable excepcién debemos destacar algunas
iniciativas de la UNESCO, como Frau-Meigs (2006), Tornero (2008), y el curricu-
lum para profesores sobre AMI (Alfabetizacion Mediatica e Informacional) o MIL
(Media and Information Literacy) (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y Che-
ung, 2011).

A la UNESCO debemos también un interesante documento publicado en
2008 sobre la competencia del profesorado en TIC, actualizado en una nueva
publicaciéon en 2011, donde se ofrece un «Marco de competencias de los docen-
tes en materia de TIC» (UNESCO, 2011).

Estas competencias han servido en parte de base para la elaboracién del Marco
Comun de Competencia Digital Docente 2017 (INTEF, 2017) por el Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado del MECD
espanol. Sin embargo, el documento del INTEF, como sus propios autores indican,
maés que en las propuestas de la UNESCO, esta directamente basado en el Marco
para el Desarrollo y el Conocimiento de la Competencia Digital en Europa
(DigComp) (Ferrari, 2013); marco actualizado en junio de 2016 (Vuorikari, Punie,
Carretero y Van den Brande, 2016). Ademas de esta actualizacion, el Joint Re-
search Centre (JRC) de la Comision Europea esta trabajando en una propuesta
para un Marco Europeo para la competencia digital del profesorado (DigCompE-
du), con el objetivo de «proporcionar un marco de referencia general para los de-
sarrolladores de modelos de competencia digital, es decir, los gobiernos y organis-
mos nacionales y regionales, las organizaciones educativas, los proveedores de
formacion profesional, y los propios educadores» (European Comission, 2017).
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En 2006 el Parlamento y el Consejo Europeo identificaban la competencia
digital como una de las competencias clave necesarias para la formacién a lo lar-
go de la vida que habia de ser incorporada a la legislacion educativa de los distin-
tos paises. En el Diario Oficial de la Union Europea se define asi esta competen-
cia: «La competencia digital entrarfia el uso seguro y critico de las tecnologias de
la sociedad de la informacién (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacién. Se
sustenta en las competencias basicas en materia de TIC: el uso de ordenadores
para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion,
y comunicarse y participar en redes de colaboracién a través de Internet». (The
European Parliament and the Council, 2006, en EUR-Lex).

La atencién que las autoridades europeas estan prestando a la competencia
digital en el alumnado y profesorado no tiene por desgracia su equivalente en el
caso de la competencia mediatica. Aunque en los documentos oficiales de la Co-
mision Europea siempre se han mantenido las recomendaciones de implementar
la educacion mediatica en el desarrollo curricular, en la tltima década se han de-
dicado mayores esfuerzos y recursos al desarrollo de la competencia digital como
una de las competencias basicas a desarrollar en las leyes de educacion de los
paises miembros. (Frau-Meigs, D., Velez, 1., y Michel, J. F. (Eds.), 2017). Como
aspecto positivo y esperanzador en el momento en que escribimos, podemos se-
fialar que la Comisiéon de Cultura del Parlamento Europeo ha propuesto la inclu-
sién en la «Audiovisual Media Services Directive» de una alfabetizacion mediatica
«no limitada al estudio de herramientas y tecnologias, sino enfocada a desarrollar
en los individuos el pensamiento critico» (European Commisssion, 2016).

Algunas urgencias

Para abordar la capacitacion profesional de los educadores y méas concreta-
mente la formacion inicial del profesorado en educacion mediatica, y para poder
hacerlo con claridad v criterio, urge precisar conceptos, no caer en reduccionis-
mos vy definir planes concretos que puedan llevarse a cabo.

La abundancia de términos en distintas lenguas utilizados para referirse a lo
que el ciudadano del siglo XXI debe saber y saber hacer con y sobre los medios y
las tecnologias digitales ha dado lugar a cierta confusion ya manifestada por Ba-
chmair y Bazalguette (2007) cuando trataban de buscar una definicion de alfabe-
tizaciobn mediética (;0 deberia decir «alfabetismo»?) o «media literacy» para el «Eu-
ropean Chapter for Media Literacy»; asi como por Gutiérrez y Tyner (2012) al
abordar las posibles relaciones entre educaciéon y medios en la sociedad actual.

Antes de que el término «digital» se impusiera en los entornos oficiales y aca-
démicos con mas pretensiones de impresionar con lo novedoso que de precisar
significados, existia un consenso bastante generalizado sobre los aspectos clave de
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la educacion mediatica desde que Duncan et al. (1989) los recogieron en la guia
de referencia publicada por el Ministerio de Educacion de Ontario y la Asociation
for Media Literacy. Alli se sefialan siete conceptos clave en torno a la forma que
tienen los medios de representar la realidad y crear significados; a su influencia en
la sociedad, v a sus intereses ideoldgicos y econémicos.

Desde hace unos afos, de la mano de la UNESCO (2012), existe un intento
de unificar la alfabetizacién mediatica y la informacional con el concepto MIL:
Media and Information Literacy. En Lee y So (2013) se analizan las similitudes y
diferencias entre alfabetizacion mediatica y alfabetizacién informacional, y en
Buitrago-Alonso, Garcia-Matilla y Gutiérrez-Martin (2017) se presenta una «revi-
sibn conceptual que trate de arrojar luz acerca de las particularidades teéricas y
semanticas relativas a los diversos sustantivos y adjetivos que conviven en el entra-
mado léxico que rodea a la educacidon mediatica».

La UNESCO (2012) propone una alfabetizaciéon como derecho de todos que
serviria para «fomentar el acceso equitativo a la informacion y al conocimiento y
para promover medios de comunicacién y sistemas de informacion libres, inde-
pendientes y pluralistas».

De especial interés para el contenido de nuestro articulo son las recomenda-
ciones que alli se recogen de hacer «especial hincapié en la capacitacion de los
profesores, para sensibilizarlos sobre la importancia de la MIL en el proceso edu-
cativo, habilitarlos a integrarla en sus procesos de ensefanza y proporcionarles
los métodos pedagodgicos, planes de estudio y recursos apropiados».

En el contexto iberoamericano contamos también con el término «educomu-
nicacién» que, segiin Barbas (2012: 158) «es un campo de estudios interdiscipli-
nar y transdisciplinar que aborda, al mismo tiempo, las dimensiones teérico-prac-
ticas de dos disciplinas histéricamente separadas: la educacién y la comunicaciony.
Este autor identifica el término educomunicacién con otros como educaciéon en
materia de comunicaciéon, didactica de los medios, comunicacion educativa, alfa-
betizacibn mediatica o pedagogia de la comunicacion. No es el caso de Aparici,
quien, tras criticar la expansion y estandarizacion de los modelos y terminologia
anglosajona como «pensamiento Gnico», sefiala que «media literacy o media edu-
cation o new literacies es diferente a lo que entendemos por educomunicacion |[...]
la educomunicacién en el mundo anglosajén estaria préxima a los movimientos
activistas en el campo de la comunicacion y de la pedagogia critica» (Aparici y
Garcia Marin. 2017: 53).

Huergo (2000: 4) se refiere a diferentes enfoques de la «pedagogia de la co-
municacién», como el del British Film Institute o la Association for Media Literacy
de Toronto y diferencia el enfoque latinoamericano «que procura transformar los
medios de informacién en medios de comunicacién», promoviendo la criticidad y
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el didlogo; de este modo se salta a una pedagogia de la comunicaciéon educativa
que alienta la participacion y la horizontalidad.

Tyner, Gutiérrez y Torrego (2015) presentan las convergencias entre los tipos
de educacion dentro y fuera del aula; entre la educacién y la comunicacién, y
entre distintas alfabetizaciones, para proponer una alfabetizacion multiple como
tarea de todos.

Recomendamos los textos anteriormente citados para profundizar en los con-
ceptos y los términos utilizados por los distintos autores en torno a la formacion
en TIC y medios, pero sin que las digresiones terminolégicas nos aparten de
nuestro principal objetivo: incorporar la educacién mediatica a los planes de for-
macion inicial y permanente del profesorado y a los curricula escolares. Habria de
ser una incorporacién que evite sesgos tecnoldgicos y reduccionismos de la com-
petencia digital que suelen resultar en el olvido de la competencia mediatica o la
educomunicacion.

Algunas ideas para una propuesta

En el gréfico 1 recogemos esquematicamente cinco dimensiones o niveles que
constituyen la formacion en TIC y medios de distintas personas y profesionales
del mundo de la educacién.

FORMACION
EN TiIC

Y MEDIOS

1. Formacién basica. Alfabetizaciéon mediatica v digital

En el primer anillo concéntrico se incluye como una primera dimensiéon la
formacion bésica en medios, la competencia mediatica y digital que corresponde-
ria a cualquier persona alfabetizada. Seria la parte de la alfabetizacion muiltiple
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relacionada con los medios y las TIC. Sus contenidos incluirian tanto la competen-
cia digital como la mediatica, cualquiera que sea el significado que se dé a esos
terminos. El Ministerio de Educacién espariol ha adoptado el término «competen-
cia digital» para referirse a «aquella que implica el uso creativo, critico y seguro de
las tecnologias de la informacién y la comunicaciéon para alcanzar los objetivos
relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, el uso del tiempo li-
bre, la inclusién y participacion en la sociedad» (MECD, 2015). Responde asi el
MECD a las cinco areas de competencias establecidas en el proyecto DIGCOMP,
del Joint Research Centre de la Comisién Europea, donde se tratan de identificar
las claves necesarias (conocimientos, habilidades y actitudes) para ser «digitalmente
competente». Entre las 21 competencias que se distribuyen en estas cinco catego-
rias o &reas no resulta facil encontrar alguna que podamos identificar claramente
con aspectos clave de la educacion mediatica tan importantes como el desarrollo
de un espiritu critico para entender como los medios construyen su propia realidad
de acuerdo a posibles intereses ideologicos v econémicos (imprescindible en esta
era de la «post-verdad» y las «fake news» que deciden resultados electorales), o para
reflexionar sobre el tratamiento de las audiencias-consumidores de productos me-
diaticos en el ciberespacio (importancia del «big data» y su utilizacién con fines
comerciales o de control). Si encontramos competencias como «evaluacién de in-
formacion», <implicacién en procesos online para la ciudadania» o «proteccion de
datos personales» que podrian abordarse con el enfoque critico que proponemos
para la educacion mediatica, pero no suele ser el caso, ni entendemos que sea este
el espiritu del citado documento de la Comisién Europea.

La UNESCO fue uno de los primeros organismos en contemplar la relacién
entre medios y educaciéon formal, lo que denominaron «Education aux medias» en
francés, «Media education» en inglés, y «Educacién en materia de comunicacion».
En espariol también se utilizaba «educacion para los medios» y méas recientemente
«educaciéon mediatica», términos que no han cuajado en el léxico educativo espa-
fol, y lo mismo podemos decir de «alfabetizacion mediatica». El adjetivo «mediéati-
ca», al contrario que «digital», tampoco aparece frecuentemente aplicado al sus-
tantivo de moda («competencia») en los documentos oficiales que desarrollan la
legislacion educativa.

La formacién basica sobre las TIC, los medios y la sociedad digital en general
no estaria limitada a una tnica competencia de las ocho propuestas por la Unién
Europea en su documento «Competencias claves para el aprendizaje permanente,
un marco de referencia europeo» (European Parliament, 2006) y recogidas en la
LOMCE. Esta formacion mediatica basica no es identificable con la competencia
digital alli citada, sino que también supone el desarrollo de competencias como la
de comunicacion lingtiistica, ya que esta se produce en miuiltiples modalidades de
comunicacién y en diferentes soportes, desde la oralidad y la escritura hasta las
formas mas sofisticadas de comunicacion audiovisual o mediada por la tecnologia.
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«Por ello, esta diversidad de modalidades y soportes requiere de una alfabetizacion
mas compleja, recogida en el concepto de alfabetizaciones multiples, que permita
al individuo su participacibn como ciudadano activor. (MECD, 2015. BOE-
A-2015-738: 6992). En el articulo 18. 6. de la LOMCE se insiste: «Sin perjuicio
de su tratamiento especifico en algunas de las areas de la etapa, la comprensién
lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion audiovisual, las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion, el emprendimiento y la educacion civica y cons-
titucional se trabajaran en todas las areas.»

Gutiérrez y Tyner (2012) ya apuntaban dos posibles peligros de la educaciéon
en materia de comunicacién a comienzos de siglo: reducir la educacion mediatica
al desarrollo de la competencia digital, y cenir la competencia digital a su dimen-
sibn mas tecnoldgica e instrumental: centrarse en los conocimientos técnicos, en
los procedimientos de uso y manejo de dispositivos y programas, olvidando las
actitudes y los valores. Para evitar el reduccionismo y el sesgo tecnolégico se reco-
mendaba recuperar para el desarrollo de la alfabetizacién mediatica y de la com-
petencia digital los enfoques mas criticos e ideolégicos de la educacién para los
medios. A estos dos peligros afiadiremos un tercero propio de la «generaciéon net»
(Tapscott, 2009) en la «cultura de la participaciéon» (Jenkins, 2006), y derivado del
uso constante de las redes sociales por la mayoria de los educandos, asi como del
tipo de interacciones predominantes en los entornos virtuales y transmedia. Un
peligro que podriamos denominar «esquizofrenia digital>. Cuando la vida en el ci-
berespacio se convierte en una alternativa a las relaciones interpersonales en la
vida real, la alfabetizacion digital puede entenderse como capacitacion para el uso
de la tecnologia, la comunicacién mediada vy las relaciones interpersonales virtua-
les, sin relacién con los problemas de la sociedad concreta en la que se vive. Exis-
te entonces el peligro de reducir la educacién mediatica a la capacidad de opinar
de forma inteligente, al desarrollo de la conciencia critica en los entornos digitales,
a una practica intelectual, a un juego dialéctico, pero sin repercusion significativa
en el mundo real, sin presentar como verdadera meta la accién social transforma-
dora, sin propiciar la participaciéon ciudadana para una mayor justicia social.

2. + potencial educativo de los medios

Las personas o profesionales que son educadores, (que seria un grupo muy
numeroso si contemplamos la educaciéon informal e incluimos a padres y todas
aquellas personas con capacidad de influencia), ademas de adquirir esta alfabeti-
zacion mediatica bésica, tendrian que ser conscientes del potencial educativo de
los medios, tanto para aprovecharlo en su accion educativa consciente e intencio-
nada como para conocer la influencia de los medios en el desarrollo personal de
sus educandos y poder actuar en consecuencia. En el segundo anillo se afiade, por
lo tanto, el conocimiento del potencial educativo de los medios. Ser conscientes
del papel de los medios como agentes de educacion informal podria ser también
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considerado como parte de la formacién béasica en TIC y medios, y ser incluido en
el primer anillo. De hecho la influencia de los medios siempre ha sido considerada
como uno de los aspectos clave de la alfabetizacion audiovisual y mediatica. Sin
embargo, la formacién para educadores profesionales tendria que ser mas espe-
cifica y de mayor nivel.

Aunque somos conscientes de la imposibilidad de separar «educacién» de «en-
sefianza», si queremos advertir que, en este apartado dedicado al potencial educa-
tivo de los medios, no nos referimos a su potencial didactico, su potencial para
favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje de distintas materias, lo que se
aborda en el apartado siguiente (circulo 3 del grafico). La capacidad de los nuevos
medios de configurar nuestra ideologia y de crear estados de opinidén en la socie-
dad (potencial educativo) no suele contemplarse en los planes de formacién del
profesorado tan ampliamente como su capacidad para favorecer aprendizajes de
contenidos curriculares (potencial didactico).

Si a cualquier ciudadano le corresponde, como parte de su alfabetizacién media-
tica, ser consciente del poder de los medios para influir en su educacién, a los edu-
cadores profesionales habra que formarles no solo para que adquieran ellos mismos
un espiritu critico y capacidad de reflexion en torno a la presencia, influencia y
trascendencia de los medios en sus vidas, sino para que sean capaces de favorecer
el desarrollo de esa misma actitud critica en sus educandos. Los educadores profe-
sionales conoceran asi mismo las posibilidades de utilizacion de TIC y medios en
camparias de concienciacion y otras acciones educativas y de formacion ciudadana.

En esta dimensién mas educativa que didactica de la formacion del profesora-
do en TIC y medios podriamos enmarcar las competencias que la UNESCO con-
sidera propias de la formacién del profesorado en alfabetizacion mediatica e in-
formacional (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y Cheung, 2011).

3. + potencial didactico de las TIC. Competencia digital docente

La forma mas habitual de abordar el estudio de las tecnologias digitales a las
instituciones educativas es su consideraciéon como facilitadores del aprendizaje, de
ahi que la dimensién didactica de la formacion del profesorado como ensefiante (que
se anadiria a la tecnologica) se considere la mas especifica de estos profesionales.

Ya hemos citado el documento que la UNESCO publica en 2011 sobre la
competencia del profesorado en TIC, donde se ofrece un «Marco de competen-
cias de los docentes en materia de TIC», documento que puede servirnos de refe-
rencia ya que se elabora para informar a los encargados de formular las politicas
educativas, los formadores de docentes, los instructores de formacién profesional
y los maestros en activo acerca de la funcion de las TIC en la reforma educativa.
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Parece existir actualmente un consenso generalizado entre gobiernos e insti-
tuciones educativas en torno a un enfoque educacional basado en competencias,
que ha llevado a formular la educacion bésica y la capacitacion docente en térmi-
nos de competencias. En este sentido ya citado el INTEF ha llevado a cabo un
minucioso y concienzudo trabajo para elaborar su Marco Comtin de Competen-
cia Digital Docente 2017 (INTEF, 2017). Debemos advertir que los modelos
competenciales se adaptan maés a la capacitaciéon tecnolégica y didactica que a la
formaciéon mediatica del profesorado. Potter y McDougall (2017: 85), por ejem-
plo, cuestionan los marcos competenciales elaborados tanto en Europa como en
América sobre la alfabetizacion mediatica y plantean si con este modelo de com-
petencias no estaremos ignorando dos importantes dimensiones que estan en el
origen de la educacién en medios: los estudios cultuales y las alfabetizaciones
sociales.

4. + Educacién mediatica v su didactica. TIC.
Los medios como objeto de estudio

La formacién del profesorado como educador sobre los medios y como ense-
fante con tecnologias digitales (apartados 2 y 3) seria aplicable a cualquier profe-
sor de cualquier nivel y materia en la Sociedad de la Informacién en que vivimos.
En un nivel superior estaria la capacitaciéon de aquellos profesores cuyas asignatu-
ras o materias versan sobre los medios de comunicacién, las tecnologias, la socie-
dad digital, la educomunicacion, etc. En este caso, que contemplamos en el cuar-
to anillo de nuestro esquema, los profesionales de la educacién necesitarian un
buen nivel de conocimiento sobre la materia de TIC y medios que imparten (com-
petencia cientifica), y saber ensefiarla (competencia didactica).

Aunque en algunos paises, como el Reino Unido, se hayan estado impartien-
do durante unos treinta afnos asignaturas como «Media Studies» o «<Media Educa-
tion» (Buckingham, 2015), en nuestro pais la educacién mediatica nunca ha for-
mado parte del curriculum obligatorio en la educaciéon basica. Ya hemos dejado
claro que una adecuada integracién curricular de TIC y medios no puede quedar
reducida a su incorporacién como recursos didacticos con la correspondiente
formacion del profesorado para ello. Los medios no son transparentes y su pre-
sencia e importancia en la vida de nuestros nifios y jovenes exige que la sociedad
digital se aborde en el aula como objeto de estudio y reflexion, bien como asigna-
tura independiente, parte de otra asignatura, materia transversal o todas ellas,
como ocurre con el lenguaje.

Y al igual que ocurre con la Lengua y Literatura, en los planes de formacién
del profesorado deberia existir también una didactica especifica de la educacién
mediatica no solo dedicada a cdmo ensefiar y aprender «con» medios, sino tam-
bién, v de forma maés especifica, a como ensefiar y aprender sobre los medios,
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como transmitir los aspectos clave la alfabetizacién mediatica y digital que inclui-
mos en el primer nivel de nuestro gréfico.

Hemos recurrido a la comparacion con la Didactica de la Lengua y Literatura
para hacer evidente la enorme diferencia entre la bien merecida presencia de la
lengua en la educacion bésica y la formacion el profesorado, y la ausencia casi
total de la educacién mediética. Existen razones histéricas que, aunque no justifi-
quen, si explican el que no exista la didactica de la educacién mediatica, como es
el simple hecho de que la alfabetizacién digital y mediatica no se ensefie en las
aulas de Educacion Primaria.

La posible implantaciéon de la Didactica de la Educaciéon Mediética en la for-
macion inicial del profesorado, ademas de las dificultades derivadas de un pasado
sin educacion mediética reglada en nuestro pais, contaria, de cara al futuro, con
las dificultades derivadas de ausencia de profesores universitarios capacitados
para impartirla.

5. + Educacién mediatica en la enseitanza universitaria
v en la formacién inicial del profesorado.

Llegamos asi al tltimo anillo de nuestro gréafico, dedicado a los posibles profe-
sores de Didactica de la Educacion Mediética, a los profesionales encargados de
formar a los profesores de alfabetizacion digital, educomunicacion, educacién me-
didtica o cualquier asignatura sobre TIC y Medios. Seria légico pensar, y asi que-
remos expresarlo con la estructura de circulos concéntricos de nuestro grafico, que
todos los niveles incluyen los anteriores; es decir que el profesor universitario que
forme a los maestros deberia poseer todas las competencias a las que aqui hemos
hecho referencia hasta ahora, méas conocimientos y criterios sobre como la educa-
cion mediatica deberia estar presente en la ensefianza universitaria y en la forma-
cion inicial del profesorado. Sin embargo en Espafa cuanto mayor es el nivel
educativo en el que un profesor ensefia, menor es su capacitacion didactica. Los
Gnicos profesionales formados especificamente como docentes son los maestros
de educacion infantil y primaria. En ensefianza secundaria, bachillerato, formacién
profesional y ensefianzas de idiomas se prima la formacién cientifica en la materia
que se va a impartir y sus profesores son licenciados que complementan su forma-
cién cientifica con el Master de Secundaria que les proporcionaria la formaciéon
pedagogica y didactica necesaria para el ejercicio de la ensefianza. Para ser profe-
sor en la universidad, es decir, para dar clase, por ejemplo, en una facultad de
educacion, ni siquiera se exige un complemento de formacién didéctica v pedago-
gica. Se produce, por tanto, la paradéjica situacion en que un recién licenciado en
Lengua y Literatura, sin mas formacion que la cientifica en el mejor de los casos,
tenga que hacerse cargo de la Didactica de la Lengua y la Literatura y, por lo tan-
to, de explicar a los futuros maestros cdmo ensenar a leer y escribir a los nifios.
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Si con el sistema universitario actual no siempre es facil encontrar profesores
adecuados para la didactica de asignaturas tan asentadas e incuestionables como
Lenguaje y Matematicas, puede parecer utdpico reclamar una formacion especi-
fica de profesores de Didactica de la Educacién Mediatica cuando ni siquiera se
contempla la educaciéon mediatica como materia escolar obligatoria. Lo que no
nos impide proponer una Didactica de Educacion Mediatica con cinco grandes
bloques tematicos directamente relacionados con los anillos concéntricos de nues-
tro modelo:

1. Alfabetizacion mdltiple en la era digital

2. Medios y entornos digitales como agentes de educacién informal

3. Integracion curricular de los medios y tecnologias digitales como recursos
didacticos

4. Integracién curricular de TIC y medios como objeto de estudio. Educacion
mediatica en la ensefianza formal

5. La educacidon mediatica en la ensefianza universitaria y en la formacion
inicial del profesorado
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RESUMEN

los condicionantes a los que se ven sometidos los educado-
res en el aula para llevar a cabo la educacion medidtica
que requiere la sociedad digital se tienen que desarrollar
claramente para la formacion docente. Esta educacion me-
didtica se sitba mas allé de lo que supone la alfabetizacion
digital. Con ella, la ciudadania podré adquirir las compe-
fencias digitales que le capaciten para analizar y crear do-
cumentos medidticos. Ademds también podrd apropiarse de
una actitud critica y responsable para sus actuaciones dio-
rias en un proceso participativo, a través del denominado
«Factor Relacional» con los demdés, para dejar su huella cul-
tural y creativa. Asimismo, este arficulo plantea y fundamenta
argumentos para que comunicadores y educadores trabajen
juntos y coordinados bajo el paraguas de la Educomunica-
cion en el ambito internacional de Educacion Medidtica e
Informacional.

PALABRAS CLAVE: Educomunicacion, Educacion medid-
fica, Alfabetizacion digital, Cultura de la participacion, TRIC.

Media Education and Teacher Training.
Educommunication beyvond Media Literacy

ABSTRACT

The defermining conditions that educators have to address in the classroom to carry out the
media education required by the digital society need to be clearly developed and implemented
in teacher training. This media education is broader than digital literacy. Endowed with such
education, citizens will be able to acquire the digital competences that enable them to analyze
and create media documents. Additionally, they will also develop a critical and responsible
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aftitude for their daily actions in a participatory process, through the «relational factor», to
leave their cultural and creative footprint. Consequently, this paper argues that communicators
and educators  should work together and in coordination under the umbrella of
educommunication, which is itself part of the international context of media and information
literacy.

KEYWORDS: Educommunication, Media education, Digital literacy, Participatory culture,
ICTR.

1. Introduccién

La educacion mediatica es cada vez mas importante en el proceso de formacion
y reciclaje de los docentes. A pesar de la demanda de los estudiantes y de muchos
expertos en la temaética, la educacion mediatica siempre ha permanecido vulnera-
ble a las reducciones de las politicas educativas. A menudo, sus defensores han
argumentado que deberia integrarse junto con las deméas materias del curriculum.
Hay varias razones de peso para considerar este argumento: en primer lugar, por
el hecho de que todos los profesores ya utilizan las tecnologias digitales en sus
aulas de una forma u otra vy, en segundo lugar, debido a que si nos preocupa la
necesidad de alentar a los estudiantes a ser «criticos» con los productos mediati-
cos, estos deberian integrarse dentro del aula. Este argumento también puede ser
aplicado a la utilizacién de la produccién de medios sociales de comunicacién en
las escuelas, incluyendo dentro de los mismos a las redes sociales (Pérez Alcala,
Ortiz Ortiz y Flores Brisefio, 2015).

Las percepciones de los estudiantes del siglo XXI se derivan principalmente de
su participacién en los medios sociales, por lo que la educacién mediatica no es
ninguna cuestion irrelevante en las escuelas. Los medios construyen una repre-
sentacién determinada del mundo que no es un reflejo neutral y, por tanto, influ-
yen en gran medida en los procesos mediante los cuales la ciudadania construira
su conocimiento.

Por todas estas razones, la educacion mediatica desempena un papel impor-
tante e imprescindible en el curriculo escolar (Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyem-
pong, v Cheung, 2011; Pérez Ortega, 2016). Sin embargo, existe el peligro de
que esto pueda reducir la educacién mediatica a una mera funcién de «servicio»,
donde uno de los problemas obvios es su reduccién a una forma de capacitacion
técnica e instrumentalista en la que su dimension «critica» se pierda. Para Aparici,
la filosofia y practica en la que se fundamenta la Educomunicacién son el didlogo
y la participacién, «que no requiere solo de tecnologias, sino de un cambio de
actitudes y de concepciones» (Aparici, 2010: 12).
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La ensefianza sobre los medios sociales de comunicacién no debe confundirse
con la ensefanza a través de dichos medios, aunque esta confusion puede darse
a menudo.

2. Cultura de la Participacion y Tecnologias de la Relacion,
la Informacién vy la Comunicaciéon (TRIC)

La Cultura de la Participacién es una caracteristica muy importante de la ciuda-
dania actual, porque es la participacién quien mejor define la idiosincrasia de una
generacion que, de forma altruista, colabora con las demés, siendo capaz de actuar
critica y responsablemente en la comunidad de consenso de la que forma parte
(Aparici y Osuna-Acedo, 2013). Ademas de sefia de identidad, la participacion se
ha convertido en un derecho de la ciudadania, que ejerce en sus actuaciones coti-
dianas. Jenkins (2008) se refiere a la participacion también para diferenciar entre
la actitud cambiante de la ciudadania «pasiva», como audiencia de los medios de
comunicaciéon de masas, v la de los usuarios activos de los medios sociales de co-
municacion, en los que el «Factor Relacional» supone la pieza angular de las Tec-
nologias de la Relacion, la Informacion y la Comunicacion, bautizadas con las si-
glas TRIC, que superan «el mero determinismo tecnologico, el término ‘relaciéon’
imbrica todo el potencial de la multialfabetizacidon que se produce en las interaccio-
nes en el plano creativo y en la dimensiéon receptiva de cada uno de los coautores
o mediadores» (Gabelas Barroso, Marta Lazo y Aranda, 2012). Este concepto
contiene otro enfoque de la educacién y de la comunicacion, basado en las relacio-
nes sociales, cognitivas y emocionales (Marta-Lazo y Gabelas, 2016: 26; Frau-
Meigs, 2011).

De este modo, «El Factor R-elacional es el eje que conecta los usos, consumos
e interacciones de los participantes en la sociedad red, y de la competencia digital
de los EMIREC dependera que funcionemos de una manera responsable, ética y
solidaria» (Marta-Lazo y Gabelas, 2016:120).

Respecto a los cambios maés significativos que promueven la Cultura de la
Participacion, en general, y las TRIC, en particular, Frau-Meigs (2007) destaca los
siguientes:

— Desarrollos tecnolégicos. Con el advenimiento de las tecnologias digitales, ha
habido una proliferacién masiva de multiples pantallas (Buckingham, 2011;
Park, 2017) que nos acomparian alld donde vayamos. Estos cambios no solo
afectan al consumo de los medios, sino también a los habitos socioculturales de
la generacion actual. Por otra parte, la reduccion de los costes de la tecnologia
ha creado nuevas oportunidades para que las personas puedan convertirse en
productores de medios por derecho propio. Con Internet, ahora es mucho mas
facil crear y distribuir creaciones mediaticas propias.
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— La evolucién econémica. Los medios de comunicaciéon han estado intimamen-
te atrapados en la amplia comercializacion de la cultura. En muchos paises, las
instituciones publicas han perdido terreno en los medios comerciales. Las for-
mas de publicidad, promocién y patrocinio han permeado a la esfera publica en
busca de nuevos mercados. Ambitos como la politica, el deporte, la salud y, de
hecho, la propia educacion, estan cada vez mas «invadidos» por las fuerzas co-
merciales. Los gobiernos parecen cada vez mas impotentes frente a estas fuer-
zas para la regulacion de los medios sociales de comunicacion.

— La evolucién social. El mundo contemporaneo se ha caracterizado por una
creciente sensaciéon de fragmentacion e individualizacion. Los lazos sociales
tradicionales como los de la familia y la comunidad ya no dominan. En este
contexto, la identidad se empieza a considerar como un asunto de eleccién in-
dividual, en lugar de origen o destino. Los medios de comunicaciéon se ven a
menudo como una fuente primaria de estas nuevas e individuales formas de
identidad v estilo de vida. En este proceso, las personas también se han vuelto
mas autébnomas en sus usos e interpretaciones de los bienes culturales.

— La globalizacién. El equilibrio entre lo global y lo local esta cambiando de for-
ma compleja y desigual, tanto en lo cultural como en lo econémico. Las corpo-
raciones de los medios siguen dominando el mercado global y las grandes mar-
cas siguen imponiendo una «cultura comin», particularmente entre los jévenes
(Frau-Meigs, 2011). Al mismo tiempo, las tecnologias digitales también permi-
ten mas la descentralizacién, las comunicaciones y la creaciéon de «comunida-
des» que trascienden las fronteras nacionales a través de Internet. Mientras tan-
to, la brecha entre ricos y pobres, tanto dentro de las naciones como fuera de
ellas, parece estar aumentando y esto también se manifiesta en términos de
acceso a la informacion vy a las tecnologias digitales (Buckingham, 2005; Buc-
kingham, 2011). La capacidad de participar en los medios sociales de comuni-
cacién y, por lo tanto, quiza de creacién de la identidad y el estilo de vida indi-
vidual, no estan libremente disponibles para todos.

Los desarrollos tecnolégicos son decididamente un arma de doble filo. Se crean
nuevas desigualdades, incluso mientras que se produce un proceso de abolicién de
las antiguas tecnologias. De cualquier manera, la evoluciéon tecnolégica hace que la
naturaleza de la ciudadania contemporanea sea mucho mas compleja y ambigua.

Los medios sociales de comunicacién estan centralmente implicados en todos
estos procesos y esto tiene consecuencias particulares para la ciudadania joven,
que dispone de «ciertas destrezas tecnoldgicas asociadas a las redes sociales, el
software y los videojuegos, que no han aprendido en el aula, sino en su ocio digi-
tal, con los amigos y comparieros» (Marta-Lazo & Gabelas, 2016: 25). Para las
industrias de los medios, esta poblacién sigue siendo la principal consumidora,
cuyos gustos y preferencias se estudian constantemente para establecer la tenden-
cia de los consumidores (Garcia-Ruiz, Ramirez y Rodriguez, 2014), en general.
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Tanto en la investigacion como en el debate publico, la infancia y la juventud
se presentan mas vulnerables a la influencia mediatica, poseyendo, sin embargo,
una confianza y experiencia en sus relaciones con los medios que no estan dispo-
nibles para la mayoria de los adultos. Se definen como inocentes en necesidad de
proteccion, por un lado, y como una generaciéon de «sabios digitales», por otro.
Pero cualquiera que sea el posicionamiento que adoptemos, el hecho sigue siendo
que los adultos son cada vez menos capaces de controlar el uso que hacen de los
medios.

Los adelantos tecnologicos y estructurales presentan importantes nuevos peli-
gros y oportunidades. Los medios digitales y, particularmente Internet, aumentan
significativamente las posibilidades de participacion activa, pero también crean un
entorno de opciones desconcertantes desde el que pueden ser vistos como inofen-
sivos. Mientras tanto, para quienes todavia no tienen acceso a estas oportunida-
des, existe el peligro creciente de exclusion y privacion de derechos.

En esta nueva situacion, el caso de la educacién relativa a los medios sociales
de comunicacién se vuelve cada vez mas urgente. Por una parte, debemos permi-
tir a la ciudadania més joven hacer frente a los desafios que plantea el nuevo en-
torno mediatico y, por otra, necesitamos construir y ampliar los nuevos estilos de
aprendizaje, cada vez mas colaborativos (Ramirez-Correa y Fuentes-Vega, 2015),
vy las nuevas formas de expresion cultural que los medios modernos ponen a nues-
tra disposiciéon para que consigan su actitud critica.

3. Educacion Mediatica mas alla de la alfabetizacion digital

El advenimiento de los medios digitales ofrece un complejo conjunto de pro-
blemas y oportunidades para la educacion. Los docentes estan obligados a res-
ponder de manera pragmatica a estos acontecimientos teniendo en cuenta la
funcion de Internet y de la convergencia entre los «antiguos» y los «nuevos medios»
(Tyner, Gutiérrez y Torrego, 2015). En muchos paises, existe en la actualidad una
inversion masiva en el suministro de las tecnologias digitales en las escuelas, que
puede presentar oportunidades significativas que seria erréneo ignorar. Pero es-
pecialmente necesitamos reflexionar sobre como se va a llevar a cabo la educa-
ciéon en valores y la actitud critica de los estudiantes (Alvarado, 2012) a través del
uso de esos medios.

Los medios sociales de comunicacién no son una ventana transparente del
mundo, sino que son un canal desde el que se transmiten de forma indirecta ima-
genes y representaciones del mundo. Por ello, es muy importante que toda la
comunidad educativa sea consciente de que los medios proporcionan versiones
selectivas del mundo, en lugar de un acceso directo a él.
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Muchas personas se refieren a la educaciéon mediatica como otra forma de al-
fabetizacion. Sostienen que, en el mundo moderno, la alfabetizacion digital es tan
importante para la ciudadania de la era actual, como lo era la alfabetizacion lin-
gtiistica en la modernidad (Aparici y Osuna-Acedo, 2010).

Teniendo en cuenta que la alfabetizacion implica necesariamente dectura» y
«escritura» (Marsh y Elaine, 2000; Molina Rios y Romero Chala, 2012), en los
medios sociales de comunicacién debemos dar un paso mas y considerar que la
educacion mediética abarca mas alla de la mera alfabetizacion digital. El objetivo
final es desarrollar en las personas una comprensioén critica y activa del mundo a
través de aptitudes creativas vy actitudes participativas (Alvarado, 2012) en la cul-
tura de su época. Esto implica instar a la ciudadania a adquirir las competencias
digitales (Ferrés y Piscitelli, 2012; Gutiérrez y Tyner, 2012; Pérez y Delgado,
2012; Pérez Ortega, 2016) necesarias para interpretar y hacer juicios informados
como consumidores de medios, pero también convertirse en productores de me-
dios, por propio derecho. Para Aparici y Osuna-Acedo (2010), las competencias
minimas que hay que desarrollar para una correcta educacion mediatica son, en-
tre otras: analizar y conformar un sentido a la informacion, realizar busqueda de
informacién con criterio definido, comprender las implicaciones culturales y so-
ciales de la convergencia tecnolégica, comprender y analizar el sentido de la par-
ticipacion en el ciberespacio, detectar la fiabilidad y calidad de la informacién ci-
bernética, reconocer quiénes estan representados y quiénes no en la informaciéon
y reconocer el modelo comunicativo y pedagdgico de los entornos virtuales.

Como apuntan Marta-Lazo & Gabelas (2012: 146-149), desde la «inteRmeto-
dologia» que conlleva el «Factor Relacional» aplicada a aula, con un enfoque holis-
tico, se propone la convergencia de diferentes métodos de aprendizaje con el
proposito de llegar al aprendizaje para la vida, que llegaran a potenciar tres di-
mensiones competenciales: la instrumental o tecnocompetencia; la cognitiva para
la dosificacién vy filtro de la informacién; y la actitudinal, desarrollando respeto y
empatia hacia otros interactuantes.

3.1. De la proteccién a la participaciéon en las aulas

Como cualquier otro campo, la educacién mediatica se ha caracterizado por
un debate sobre sus objetivos fundamentales y metodologias. Pocos docentes es-
tan entrenados inicialmente para llevar al aula la educacién mediatica y, por lo
tanto, los enfoques vy las motivaciones que adoptan son muy diversos. Para algu-
nos, la educaciéon mediatica representa una solucién a un problema, siendo nece-
sario contrarrestar la evolucion de la sociedad, que degrada a la ciudadania. Para
otros, es vista como una forma de «empoderamiento», una manera de ayudar a la
ciudadania a tomar el control hacia la produccién de medios (Ferrés y Piscitelli,
2012) y para aprovechar al maximo las oportunidades que se le ofrece.
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La educacién mediatica, a veces, sirve como centro de toda una serie de te-
mores, preocupaciones y aspiraciones, algunos de los cuales pueden resultar di-
rectamente incompatibles.

Histéricamente, la educacion relativa a los medios de comunicacién ha co-
menzado como una accién defensiva, siendo su objetivo proteger a la infancia
contra sus peligros. El énfasis aqui estd en exponer los mensajes falsos y contra-
valores de los medios y, por lo tanto, animar a los estudiantes a rechazarlos o
moverse mas alla de ellos. Tal como esta evolucionando, la educacién mediatica
tiende a avanzar hacia un enfoque més poderoso. El objetivo es preparar a las
personas a comprender y a participar activamente en la cultura mediatica que les
rodea. Se hace hincapié en la comprension y el andlisis critico y, cada vez mas,
en la producciéon de medios por parte de los propios estudiantes, dandoles voz
(Pinto y Sarmento, 1997, Ferrés y Piscitelli, 2012).

Segun Frau-Meigs (2007), si nos centramos en el enfoque proteccionista, se
pretende formar a estudiantes que atiendan a los peligros de los medios, que son
definidos de diferentes formas, en diferentes momentos y en diferentes contextos.
Frau-Meigs ha estudiado que en algunos paises la preocupacion es por los peli-
gros de caracter cultural. Vieron los medios de comunicacién como una forma de
«baja cultura» que no permitiria que los estudiantes apreciaran los valores y virtu-
des de la «alta cultura». En otros, la preocupacién fundamental parece ser de
tipo moral. Asi, los medios son vistos para ensefiar los valores y comportamien-
tos que se consideran inadecuados o perjudiciales, por ejemplo, para saber qué
hacer con el sexo y la violencia. Por dltimo, y en particular en las formas de
educacion relativa a los medios que se desarrollaron en los afos setenta, se puede
detectar una preocupacién politica, acusando a los medios de ser responsables
de la promocion de falsas creencias politicas o ideologias. En cada caso, la educa-
ci6bn mediatica es considerada como un medio para contrarrestar la aparente
fascinacion v el placer de uso de los medios. De todo ello se deduce que, bajo esta
perspectiva, la educaciéon mediatica deberia conducir a los estudiantes a un agrado
por la alta cultura, a ser moralmente maés sanos y, en tercer lugar, a tener formas
de comportamiento y creencias politicamente correctas.

Asimismo, con la aparicion de Internet se ha experimentado un resurgimiento
de muchos de estos argumentos proteccionistas para la educacién mediatica. Se
ve Internet como el medio que permite el acceso a material perjudicial o que les
hace victimas de explotacion comercial y, por consiguiente, la educacién mediatica
debe actuar como una especie de inoculaciéon, un medio de prevencion de la con-
taminacién para mantener a los estudiantes lejos de este entorno.

Si bien estas opiniones proteccionistas de educaciéon mediatica existen, tam-
bién es verdad que ha habido una evoluciéon gradual en muchos paises hacia un en-
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foque menos defensivo. En general, los paises con mas madurez y reflexién en
educacion mediatica, es decir aquellos que tienen una trayectoria mas larga v
consistente en esta area, han avanzado mucho mas alla del proteccionismo. Des-
de esta nueva perspectiva, la educacion mediatica ya no debe ser vista como una
forma de proteccion, sino como una forma de participaciéon. Su objetivo no es
solo proteger a los mas jovenes de la influencia de los medios como lo indica su
epistemologia (Frau-Meigs, 2017).

Proteccion
Empoderamiento es posible Empoderamiento es posible
si se activa la conciencia si se fomenta la cualidad
de riesgos de contenidos
Ciudadania < P»  Creatividad
Compromiso con medios Compromiso con medios
conduce a presencia politica conduce a expresion y
y cultura produccion
Participacion

Epistemologia de la educacién mediatica e informacional (Frau-Meigs, 2011)

También su objetivo es desarrollar la comprensién de su participacion en la
cultura mediatica que les rodea. Desde esta perspectiva, se plantean todas las
cuestiones culturales, morales y politicas, pero se hace de una manera que aliente
un activo compromiso critico por parte de los estudiantes. Por ejemplo, a través
de la propia investigacién-acciéon podran identificar a las empresas duerias de sus
revistas favoritas o descubrir cémo se crea una «dentidad de marca» en términos
de edad o clase social. Reflexionar sistematicamente sobre este tipo de cuestiones
puede ayudarles a desarrollar en primera persona una mayor comprension de
coémo funcionan las industrias culturales de medios.

A esta comprension se afiade la cuestion de los datas, que también modifican
la relacion a los medias, especialmente via los medios sociales. Todas las pregun-
tas que se hacen sobre fakenews, teoria del complot, burbuja de filtros (filter
bubble) y mas estan dando una dimensién aumentada a la educacién mediatica en
su relaciéon a democracia y ciudadania.
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Proteccion
v Privacidad

Empoderamiento es posible
si los datas son compartidos
voluntariamente

Empoderamiento es posible
si los data son auto-controlados

Ciudadania Creatividad
v Gobernanza de redes + libertades en linea

Compromiso con datas
apova la presencia politica
y cultural

Compromiso con datas
apova la confianza

Participacion
v Expresion

Epistemologia de educacion mediatica aumentada por los datas

3.2. Representacion de la realidad de los medios

La nocién de «representacién» es uno de los principios fundadores de la edu-
cacion mediatica. Los medios sociales de comunicacién no nos ofrecen una «en-
tana transparente del mundo», sino una versién mediada y sesgada del mismo.
Las representaciones en los medios, por lo tanto, inevitablemente nos invitan a
ver el mundo desde algunos aspectos y enfoques y no desde otros. Sin embargo,
esto no implica que estén engafiando necesariamente al publico y, de hecho, en
los espectadores también se produce algo similar, al comparar los medios con su
propia experiencia y emitir juicios acerca del realismo de los medios.

Frau-Meigs (2007) presenta una serie de interrogantes que podemos hacernos
en el aula para la reflexion acerca de las representaciones de los medios, especial-
mente hoy en dia en donde las fakenews vuelven a interrogar el sentido critico:

— El realismo. ;Esta producciéon mediatica esta destinada a ser realista? ;Por qué
algunas producciones parecen mas realistas que otras?

— Diciendo la verdad. ;Cémo pretende decir la verdad sobre el mundo una
producciéon mediatica? ;Coémo trata de parecer auténtica?

— Presenciayausencia. ;Quiénes estan incluidos y excluidos en cada representacion
del mundo que hacen los medios? ;Quién habla y quién esta silenciado?

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 29-42 3 7



Sara Osuna-Acedo, Divina Frau-Meigs y Carmen Marta-lazo

Elsesgo v la objetividad. ;Los textos mediaticos suponen opiniones particulares
sobre el mundo? ;Exponen valores morales o politicos?

Los estereotipos. ;Cémo representan los medios a determinados grupos
sociales? ;Son representaciones precisas las que se realizan?
Interpretaciones. ¢Por qué los publicos aceptan algunas representaciones
mediaticas como verdaderas y rechazan otras como falsas?

Influencias. ;Las representaciones mediaticas afectan nuestras opiniones de
determinados grupos sociales o problemas?

Estudiar la representacién mediatica, por lo tanto, plantea preguntas dificiles
acerca de ideologias y valores (Ferrés y Piscitelli, 2012). En algunos casos, estos
valores son bastante evidentes y los estudiantes seran conscientes de los mismos,
a partir de la producciéon mediatica.

3.3. Comunicadores v educadores trabajando bajo el paraguas
de la Educomunicacion en el ambito de Educacién Mediatica
e Informacional

En el campo de la educacion mediatica, se han ido desarrollando una serie de
reflexiones e ideas fundamentales que hay que tener en cuenta en el aula y, segu-
ramente, una de las mas importantes es la asuncién de que «a socializaciéon de los
jovenes por los medios sociales de comunicacién es un fenémeno irreversible»
(Frau-Meigs 2011). Numerosos indicios convergen en indicar que en el siglo XXI
la ciudadania adquiere sus conocimientos y valores a través de los medios sociales
de comunicacién. Esto implica un cambio en la actitud de los diversos actores
involucrados en la educacién y la comunicacién, lo que requiere que los comuni-
cadores deban ser mas conscientes de su responsabilidad social v que los educa-
dores tomen en cuenta el peso de los medios en sus practicas pedagogicas.

Con estos preceptos naci6é la Educomunicaciéon, en la que la educacion y la
comunicaciéon se convierten en un binomio indisoluble. Aparici afirma que «os
principios pedagogicos y comunicativos de la educomunicacién basados en la
participacion, la autogestion y la comunicacion dialégica han sobrevivido a los
cambios tecnologicos» (Aparici, 2010: 18).

Por su parte Frau-Meigs (2007, 2011), afirma que, aunque este trabajo solo
debe asumirse de forma interdisciplinar y compartida entre las dos disciplinas,
la relacion entre educadores y comunicadores sigue siendo muy controverti-
da. Los comunicadores defienden la libertad de expresiéon por encima de cual-
quier otro derecho y desconfian de cualquier posible intrusiéon en sus practicas
comunicativas y en su creatividad. Creen que los medios de comunicacién pue-
den y deben transmitir sus mensajes con toda libertad, sin presiones ni censura.
La libertad de expresiéon es una condicién primordial para el desarrollo de la
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libertad de conciencia y la independencia individual, siendo la piedra angular de
Su compromiso.

Tal nocién contradice, por su parte, la piedra angular del compromiso de los
educadores, que tiene por objeto ensenar a la ciudadania a controlar el flujo de su
expresion y, como consecuencia, a escoger programas apropiados y evaluar sus
riesgos. La libertad de expresion es también crucial para ellos, siempre que no
incumpla el derecho a la intimidad y la privacidad.

Estas supuestas diferencias de valor entre educadores y comunicadores no de-
ben suponer necesariamente tension o contradiccion. Una actitud conciliadora
implica un cierto compromiso de los medios para el respeto de los valores de la
educacion. Por el contrario, implica que los educadores inicien a los jovenes para
apreciar el precio de la libertad de expresion, asi como los derechos y deberes
conectados a ella. El equilibrio entre estos dos polos, aunque pueda resultar dificil
de mantener, es parte de la responsabilidad social de todo el mundo.

A los profesionales de la comunicacion se les pide compromisos activos y posi-
tivos, que tiendan a favorecer y difundir mensajes o contenidos para la estimulacién
intelectual, moral, cognitiva v fisica de la ciudadania. No obstante, los compromisos
de los medios de comunicacién para la educaciéon no terminan aqui. En la medida
en que la comunicacién puede considerarse como un servicio publico, deberia cum-
plir con algunas obligaciones relativas a la educacién, teniendo en cuenta que la
manera de interpretar estas obligaciones puede variar mucho de un pais a otro.

A pesar de todo, como apuntan Marta-Lazo & Grandio (2012: 141), la hibri-
dacién es posible de tal modo que da educomunicacién ha permitido crear puentes
para aprovechar el potencial del Factor Relacional de la comunicacién en la edu-
cacién y las posibilidades y recursos educativos en el ambito de la comunicacioény.

3.4. Estrategias pedagogicas

Existe una variada gama de estrategias pedagogicas que se pueden llevar a
cabo de forma individual, en pequefios grupos y/o en gran grupo con toda el
aula. Los fundamentos que hay que tener en cuenta en los entornos educativos
nos llevan a analizar lo que es importante en el aula y lo que no lo es. Nuestra
propuesta pasa por dar importancia a las busquedas de informacién con criterios
por parte de los docentes y estudiantes, asi como realizar andlisis critico y estético
(Ferrés y Piscitelli, 2012) de la producciéon mediética, disefiar estrategias desde la
simulaciéon, el andlisis textual y la investigacion realizada por estudiantes.

El enfoque esta eminentemente «centrado en el estudiante», poniendo el énfa-
sis en aquellos que comparten sus propios conocimientos y opiniones y forman
sus propias conclusiones respecto a lo que estudian. Se parte de la asunciéon de

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 29-42 3 9



Sara Osuna-Acedo, Divina Frau-Meigs y Carmen Martalazo

que los estudiantes ya saben algo acerca de los temas que van a ser abordados y
de que su conocimiento es vélido en si mismo y un recurso util para la reflexion.

Asimismo, también hay cosas que los estudiantes no saben y que deben ser
ensefadas. Para trabajar lo que saben los estudiantes se usa el didlogo entre pares
(Frau-Meigs, 2011, 2017; Aparici, 2010) y para lo nuevo por aprender trabaja-
remos la busqueda de informacién relevante y la metodologia de trabajo de la in-
vestigacion-accion dentro del aula. En definitiva, el aprendizaje en la educacion
mediatica implica una continua negociaciéon entre los conocimientos existentes y
los nuevos conocimientos. Desde el prisma del Factor Relacional, el proceso de
aprendizaje para la vida, debe de contemplarse desde un marco de relaciones con
lo ya sabido (aprendizaje significativo), lo que se aprende (aprendizaje inmediato)
y lo que se va a aprender (aprendizaje aplicado) de manera prospectiva (Marta-
Lazo & Gabelas, 2016: 141), de lo que se desprenderan métodos como el apren-
dizaje basado en problemas o el aprendizaje basado en proyectos.

4. Conclusiones

En términos generales, es imposible negar la importancia econémica, social y
cultural de los medios sociales de comunicacién en la era digital, por lo que los
argumentos a favor de la educacién mediética no son evidentes porque se borran
bajo la palabra de «lo digital» sin ver que la mediatizacion (Hepp, 2013; Hjarvard,
2013) es una gran parte de las culturas de la informaciéon que fomentan lo digital.
Necesitamos una educacién mediatica relevante en las vidas de los estudiantes, en
particular, vy de la sociedad, en general. No debemos ignorar que la brecha entre
el mundo de la escuela y el mundo de la vida cotidiana es alarmantemente amplia
y, por tanto, los educadores deben empezar por reconocer, para tomar medidas,
que los medios pertenecen a la vida misma. Si creen que los medios sociales de
comunicacién desempenian un papel positivo o negativo en la vida de la ciudada-
nia que se esta formando en las escuelas, lo primero que no deben hacer es pre-
tender que no existan o mantenerlos ignorados en el aula.

La alfabetizacion digital se convierte en el medio de impresion de la educacion
mediatica y en el instrumento fundamental para la participacion en la sociedad ac-
tual. El Consejo de la Unién Europea lo reconocié en sus conclusiones de mayo
2016, donde se define la competencia digital como algo «que abarca el empleo
confidente, creativo y critico de TICS » y es «un componente crucial de la educacion
mediatica» (a crucial component of media literacy)!. La ciudadania del siglo XXI
necesita estar alfabetizada digitalmente en todos los sistemas simbolicos, necesitan-
do dar un paso maés: convertirse en usuarios competentes, lectores criticos y escri-

1 data.consilium.europa.eu/doc/document/ST-9641-2016-INIT/en/pdf.
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tores activos en los medios sociales de comunicacién, aumentados por los datas.
Esta educaciéon mediéatica se tiene que considerar como una pedagogia con compe-
tencias especificas, un proyecto politico y un derecho socio-cultural.
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Lo que vendra después de Disney surgird, o no,
desde la practica social de las masas que buscan
su emancipacion.

Dorfman, A. y Mattelart, A. (1972)

RESUMEN

Nuestro objefivo es analizar cémo en un centro piblico de
educaciéon primaria, localizado en un barrio periférico, se
utilizan las imégenes (representacion y apropiacion), en un
proyecto de innovacién. Una de las prioridades del proyecto
es arficular acciones de formacion del profesorado mediante
el uso diddctico de las imégenes que hay o se producen del
propio barrio. Las primeras evidencias del estudio de casos,
muestran que tanfo las familias como el profesorado son muy
receptivos a iniciativas de trabajo con imagenes, si bien tie-
nen dificultad en asumir su condicién curricular y el valor
académico de estas actividades.

PALABRAS CLAVE: Formacién del profesorado, Innova-
cion pedagégica, Participacion de los padres, Competencia
en informacion.

Media Awareness, City Transformations:
a Participatory Teacher-Training Project

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze how images (representation and appropriation) in @
state primary school located in a suburban neighborhood are used in an innovation project.
One of the priorities of the project is fo organize teacher fraining actions through the didactic
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use of the images of the neighborhood itself that exist or are produced. Preliminary evidence
from case studies shows that both families and teachers are very receptive to working on
initiatives with images, although they have difficulty in assuming the curricular status and the
academic value of these acfivities.

KEYWORDS: Teacher training, Educational innovation, Parent participation, Information
literacy.

Introduccién

La preeminencia de las iméagenes en los procesos de informaciéon y transmision
de buena parte de nuestros conocimientos es hoy un hecho incuestionable. Cons-
tatacion que se toma como argumento para justificar y exigir que el curriculum de
la institucién escolar asuma como tarea prioritaria el formar a los escolares para
recrear e interpretar los flujos de iméagenes. De ahi la proliferacion de iniciativas y
proyectos de trabajo en las aulas, cuyo propoésito es la alfabetizacion audiovisual,
educacion mediatica, educacion en cultura audiovisual, alfabetizacion mediatica,
etc. Enfoques y perspectivas revisados recientemente en trabajos como los de
Buckinghan, (2011); Gutiérrez y Tyner (2011) o Potter (2014).

La existencia de estos trabajos, sin embargo, no es ébice para que la forma-
cién en este ambito venga tasada, para docentes y alumnado, mediante la «com-
petencia digital» (VV.AA., 2017). El subtexto de la mayoria de las propuestas bajo
este enfoque, es que los actores escolares acceden Gnicamente a imagenes trata-
das digitalmente, como si aquellas no pudieran presentarse en otros soportes y
contextos no tecnoldgicos. Precisamente de estas otras imagenes, digitales o no,
es de lo que nos ocuparemos en lo que sigue.

El estudio que presentamos aqui se basa en el trabajo de campo de un proyec-
to de investigacion de doctorado. El objetivo que inspira esta reflexion seria: ana-
lizar como a partir de una experiencia de innovacién en un centro publico de
Valencia, la funcién mediadora de las iméagenes contribuye a la construccion de
identidades. Sobre el fondo de este objetivo nos preguntamos: ;en qué medida el
profesorado se implica en la dimension visual de una experiencia de innovacion?
¢Como ayudar al profesorado a trabajar esta dimension referida a la identidad de
los grupos y del entorno inmediato?

1. Marco conceptual de la propuesta

Las ciudades contemporaneas, en tanto que globales, albergan en su seno
sectores como el de las finanzas, el turismo, consumo de servicios y cultura, favo-
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reciendo a unos grupos sociales y marginando a otros. Circunstancias que hacen
de estas ciudades espacios de conflicto y contradicciéon, por cuanto desarrollan
estrategias de exclusion y marginacién de unos grupos sociales en beneficio de
otros (Sassen, 1994). En ellas la educacién podria servir, bajo el control de las
potencias econémicas, para reproducir estructuras, practicas y teorias (McLaren,
2005); pero en otras manos se puede orientar hacia la liberacién y emancipacion
de la ciudadania (Freire, 1996).

Seglin esta Ultima perspectiva, la educaciéon propone espacios de aprendizaje
para aspirar a una gestion colectiva de la vida en la ciudad, a nuevas formas de
derecho para la ciudadania a través de la implantacion de una educacién que im-
pulsa la reflexion y el pensamiento critico (Harvey, 2008). La ciudad podria con-
vertirse asi en el espacio para el proceso de emancipaciéon del individuo y de im-
pulso a la cohesién social. Direccion a la que apunta Trilla (2015) cuando
propone tres dimensiones para enriquecer la relacion entre educacion, escuela y
ciudad: la ciudad como un contexto de educacién, la ciudad como vehiculo de la
educacion vy la ciudad como contenido educativo.

Cuando las imégenes de trabajo pedagdgico se toman del contexto de barrio,
entonces se repolitizan las formas y formatos de aquellas. Para lo cual es necesa-
rio, segiin mantiene Richard (2006), afrontar al menos dos tareas: denunciar la
aparente neutralidad de los signos, desmontando la naturalizacion del significado
atribuido a aquellos y, por otro lado, potenciar la subjetivaciéon alternativa que
fomente la alteridad mediante la quiebra de las uniformidades, de las ortodoxias
de representacién y de las categorias homogéneas. En su funcién mediadora las
imagenes, por un lado, niegan la realidad y, por otro, la «descubren» a nuestra
mirada mediante su peculiar narrativa. De manera que el material visual «es capaz
de expresar aquello para lo que las palabras se quedan cortas» (De Diego, 2009:
12), desvela aquello a lo que no se puede acceder de ningin otro modo.

La narratividad visual nos coloca ante un nuevo «égimen escépico», en tanto
que se impone lo cognoscible desde el terreno de lo visible Brea (2007). En los
margenes de la imagen se condensan la razén (aunque solo sea la razén técnica)
y las emociones (tanto de quienes las confeccionan como de quienes las contem-
plan en un momento y lugar concretos). Se mezclan ambas en el encuadre sin
solucién de continuidad, sin posibilidad de diseccion por afinado que sea el instru-
mento de andlisis. En el régimen emergente, segiin Debray (2002: 255), lo «wisual
indica, decora, valoriza, ilustra, autentifica, distrae, pero no muestra», porque
opera segun el principio de placer.

Cualquiera sea el formato y el medio en el que se nos presentan las imégenes,
estas no dejan de ser construcciones sociales de lo visual, trascendiendo asi la
condicién de ser meras «copias» de lo real. De manera que la producciéon de las

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 43-55 45



Donatella Donato y Angel San Martin

imagenes aparece determinada por condicionantes de caracter cultural, histérico,
tecnolégico, antropolégico y politico. Determinaciones que no eluden, como se-
fiala Belting (2007), ni las imagenes de sintesis o virtuales elaboradas a partir de
las matrices digitales del ordenador (logro paradigmatico de la convergencia tec-
nologica). Tampoco escapan a las tradiciones e influencias culturales de la socie-
dad en cuanto a la forma adoptada por lo visual. Razéon por la que se ha de pres-
tar méaxima atencion en las aulas para no legitimar miradas marcadas por el ethos
en el que se producen (hegemonia occidental) como si fueran universales.

Al concebir en estos términos la naturaleza epistémica de las imagenes, enten-
demos que su didactica ha de cambiar de la misma manera. Mas alla de los resul-
tados que generen las diferentes iniciativas alfabetizadoras, es preciso reconocer
que muchas de ellas se sustentan metodolégicamente sobre una concepcién basa-
da en el enfoque representacional. Como si la razén de ser de las imagenes fuera
sostener un determinado enunciado a partir de su condicién figurativa, de reflejar
los contornos de algo externo y ajeno a ellas.

A efectos de este trabajo, concebimos las imagenes como un objeto cotidiano
y presente en el entorno inmediato de los actores escolares. Estas a la vez que
representan actiian como constituyentes, y como tal deben ser estudiadas para
alcanzar el objetivo emancipador del conocimiento escolar. Ademas de facilitar la
comprension de algo, contribuyen a transformar las subjetividades (selfy). En di-
reccion parecida apunta Zunzunegui (1984) cuando mantiene que la imagen no
es tanto un recurso para designar la realidad como para crearla.

2. Planteamiento metodolégico del estudio

Tal como venimos apuntando, las referencias del presente trabajo se sitlian en
la corriente epistemolodgica de los «estudios visuales», en la medida que se interesa
por las imagenes no tanto desde su vertiente artistica y estética, sino tomandolas
en su dimensién cotidiana. Pues es en este ambito donde las imégenes se crean,
recrean y difunden con gran dinamismo, sin necesidad de tener que atenerse a los
canones dominantes (Brea, 2005; Mitchell, 2017; Richard, 2006). En definitiva,
desde esta linea de trabajo se estudia «todo lo que es fenémeno de vision, dispo-
sitivo de la imagen y comportamiento de la mirada, en la vida de todos los dias»

Richard, (2006: 98).

Bajo esta perspectiva lo relevante es el fenémeno mismo de la visualidad, no
tanto la imagen en si misma, sino como medio de expresion, apropiacion y trans-
formacion de un espacio y un tiempo. En nuestro caso esas imagenes las toma-
mos y miramos en los libros, en los medios, en las paredes y en las calles de un
barrio sumergido en tiempos convulsos de transformacion, luego recreadas en las
aulas para tratar de comprender la globalizacion.
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Mediante la metodologia de «estudio de casos», nos acercamos a un centro
escolar para analizar las visualidades que fomenta una innovaciéon orientada a
implicar a las familias. La literatura especializada mantiene que esta metodologia
resulta especialmente indicada para comprender la dindmica de instituciones en
contextos singulares. Objeto que se somete a un examen sistematico y profundo,
combinando diferentes técnicas de recogida y anélisis de datos (Bisquerra, 2009).
Hemos trabajado con documentos, observaciones, entrevistas y grupos de discu-
sibn que son analizados siguiendo estrategias de triangulacion, en sus diferentes
acepciones metodolégicas.

El caso lo constituye uno de los colegios publicos que hay en el barrio, por
tanto, es un caso simple y no experimental (Bono y Arnau, 2014). Nos introduci-
mos en él respetando sus pautas de funcionamiento ordinario, porque nos intere-
sa aprehender y explicar lo que sucede a su alrededor, por lo cual podria catalo-
garse como estudio instrumental ya que nos centramos tnicamente en lo visual y
no en la totalidad de las implicaciones de la experiencia (Stake, 2010). Para acce-
der a este propésito contactamos con docentes y padres del centro para explicar
y negociar la estrategia a seguir en el desarrollo del proyecto.

Tabla 1.- Rasgos de identificacién del centro

Tipo de centro Publico
Nivel socioeconémico Medio/Bajo
Claustro 24 profesores y 4 educadores
Tamano 2 lineas
Equipamiento Bueno
Autondémicos
Proyectos de innovaciéon Nacionales
Internacionales

3. Exposiciéon vy discusion de los resultados del estudio

Los datos y documentos recogidos en el centro y su entorno, tratamos ahora
de cruzarlos entre si para extraer consecuencias a proposito de los objetivos de este
trabajo. Esto es, formular explicaciones sobre la relacion del centro escolar con el
barrio a partir de la realizacién de una experiencia innovadora. La exposicion de
resultados, Gnicamente de la vertiente iconica, la hacemos en tres epigrafes (entor-
no, medios y sujetos) que nos permitiran mantener el hilo narrativo coherente y
comprehensivo de cuanto sucede alrededor de la implantacion del proyecto.
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3.1. La apropiacion del entorno

Con el objetivo de construir una escuela-espacio de formacion de pensamien-
to critico y conocimiento de la realidad, se pone en marcha un proyecto en un
centro publico. El proyecto Te cuento tu historia forma parte de una Investiga-
ci6on Transformativa y Participativa que involucra a los miembros de la comuni-
dad, en una estrategia orientada a mejorar algunos aspectos de sus vidas. Otra de
las ideas subyacentes (tomada de Zeichner, 2010) es la de estrechar la colabora-
cién entre la investigaciéon cientifica universitaria y el profesorado de la escuela.
Creamos espacios compartidos para articular practicas comprometidas con el
desarrollo sostenible del entorno inmediato, del barrio/huerto escolar y del aula.

El proyecto en la escuela comenzé en enero de 2017 y termindé en mayo de
2017. El grupo de mujeres, madres de alumnos que asistian a la escuela, pertene-
cientes a la comunidad gitana, se reunian dos veces por semana en la escuela y
junto con la investigadora y las maestras, han trabajado imagenes v figuras de cro-
chet para representar los primeros 3 arios de la vida de sus hijos e hijas. Luego se
organizd una exposicidn que estuvo abierta al ptiblico la segunda quincena de mayo.

La construccion de sistemas integrados de intervencion para la cohesion social
de los usuarios desfavorecidos, es un elemento de importancia estratégica y se
basan en el conocimiento de la naturaleza multidimensional de la condicién de
exclusion social (Moulaert et al., 2010). Lo que se traduce en un estado de exclu-
sibn econdémica y social, pero también en deficiencias relacionales y sociales,
culturales y educativas. Las nuevas practicas de participacion ciudadana toman la
forma de iniciativas de innovacién social promoviendo el desarrollo comunitario y
el diferente uso de los espacios publicos (figura 1). Formulacién que la madre de
un alumno de primaria tratd de expresar a través de la fotografia siguiente, elegi-
da entre las 15 que se realizaron con tal propoésito.

Figura 1. Profesores, madres
y alumnos cultivando el huerto escolar.
Fuente: elaboracién propia.
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El proyecto potencia la formacién de un espacio relacional donde los actores
sociales puedan conocer diferentes culturas, experiencias y practicas. Este espacio
se caracteriza por interrelaciones dinamicas que enfatizan las diferencias (Bhabha,
2012). Uno de los objetivos especificos respecto a este particular, nos llevo a orien-
tar a profesores y estudiantes a fijar la atencién sobre la representacion de las
identidades de los grupos, a fin de no reforzar la estereotipada de los mas desfavo-
recidos como sucede con frecuencia. En una de las entrevistas una madre decia:

... hemos hecho cosas que no creia poder hacer. Cuando algo se me ha
hecho dificil he persistido con la ayuda del grupo. Me ha gustado mucho
la unién entre las mujeres y el trabajar en la escuela con las maestras y
me he sentido muy util.

En definitiva, con el presente proyecto se ha pretendido perfilar una propues-
ta de accién dirigida a fomentar la participacion de las mujeres gitanas en la vida
social y escolar, dotando asi de aquella conciencia social necesaria en el desarrollo
y dinamizacién de la vida comunitaria en el barrio. No fue sencillo desmontar los
estereotipos visuales que ellas mismas tenian y reproducian al hablar de las vicisi-
tudes de su entorno, por ello resulté fundamental combinar la seleccion y analisis
de las imagenes publicadas con otras realizadas por los miembros del grupo.

3.2. Los medios de comunicacion como fuente de conocimiento

Los medios de comunicacion, con su poder persuasivo, influyen sobre nuestra
sensibilidad y nuestra percepcion del entorno, contribuyendo asi a la construccion
de la identidad (McLuhan y McLuhan, 1992). Estos medios, tanto escritos como
audiovisuales, hablan de la ciudad y del barrio, con su propia historia, identidad,
tradiciones, peculiaridades culturales, etc. En definitiva, lo convierten en un lugar
muy importante para la comunidad local, aunque es también un lugar donde se
pueden observar los conflictos sociales: la distancia entre las aspiraciones interna-
cionales de una ciudad global y los problemas relacionados con la pobreza, la
falta de trabajo y la precariedad de la vivienda.

Contenidos que, por lo demés, son representados diariamente por los medios
locales y globales con el afan de subjetivizar a sus receptores, de influir en su re-
presentacion de la inclusion o de la exclusion. Los medios se convierten en poten-
tes instrumentos de la estructuracion de la identidad, modificando en consecuen-
cia las estructuras de la sociedad, la definicién de categorias seménticas, dentro/
fuera, centro/periferia, inclusién/exclusion se convierten en categorias ontologi-
cas (Rosch, 1999). De modo que las imagenes en ningin caso son inocentes,
llevan un mensaje preciso y en los entornos desfavorecidos refuerzan la identidad
marginal de los receptores, lo cual se traduce en una actitud poco participativa en
las practicas y politicas democraticas de emancipacion.
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La progresiva re-gentrificacién del barrio con fines especulativos, ha impulsa-
do una transformacion territorial que ha involucrado aspectos espaciales-estructu-
rales, sociales, culturales y lingiiisticos, influyendo también en la relacion dinamica
entre la comunidad local, el lugar y el sentido de comunidad. A fin de superar
criticamente el posible efecto de exclusion, se le propuso al profesorado de infan-
til del centro, reflexionar sobre el grado en el que sus alumnos y alumnas se per-
cibian concernidos por imagenes que normalmente utilizan los peridédicos locales
para describir el contexto urbano.

Figura 2. Solar del barrio
que aparece en los medios.
Fuente: elaboracién propia.

La pedagogia inherente al proyecto Te cuento tu historia trabaja en la fronte-
ra entre la inclusién y la exclusion, la oportunidad y la marginalidad debe tomar la
palabra sobre y para el desarrollo del contexto de la vida y activar un proceso de
emancipacion de la ciudadania (Trilla, 2015). A partir del enunciado segln la Figu-
ra 2, las maestras pusieron en marcha actividades para impulsar una reflexiéon so-
bre el dominio cultural, el uso de las imagenes y cobmo estas describen el lugar de
vida adoptando el punto de vista que refuerza el orden al cual estamos habituados.
El anélisis critico nos permite reflexionar sobre la no-neutralidad del relato visual y
la violencia simbodlica que ejerce sobre determinados espectadores. Razén por la
cual es necesario que en nuestros centros escolares el profesorado lidere proyectos
de trabajo multidisciplinar sobre el proceso de codificacion de los relatos visuales
que envuelven a sus estudiantes, maxime cuando habitan zonas de exclusion.

Proponer una determinada imagen de un barrio, de un grupo social o de un
evento, es un acto de comunicacién que utiliza un lenguaje connotativo, de ahi su
potencial educativo (Martin, 1990). Por ello el curriculo debe incluir actividades
para formar a sus alumnos a leer los signos, a aprender de las iméagenes y no solo
a contemplar la realidad representada en ellas. Pero como hemos podido com-
probar, esto es en gran medida responsabilidad del profesorado, que ha de ayudar
a sus alumnos a interpretar lo que hay detras de lo dado, a leer los intentos mani-
puladores que afectan al pensamiento del nifio y modelan su identidad.
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3.3. El rol de las familias

El planteamiento del proyecto tenia mucho que ver con la emancipacién de
quienes participaban en el mismo, por lo que es fundamental abordar sus limi-
taciones y capacidades expresivas, incluidas las iméagenes de los dos apartados
siguientes.

a) Andlisis de las propias representaciones. Se realiz6 con las madres un trabajo
minucioso sobre la construccion de las iméagenes, con una profunda reflexiéon
sobre lo que se queria comunicar, seleccionando las formas y colores a utilizar,
repensando el contexto en el que se iba a desarrollar el evento asi como un
analisis detallado sobre las emociones vividas (Figura 3). Por otro lado, era ne-
cesario cuidar mucho la imagen de las mujeres gitanas que trabajan para un
proyecto en el espacio educativo del centro.

Figura 3. Madres trabajando para
el proyecto Te cuento tu historia.
Fuente: elaboracién propia.

Esta fotografia fue particularmente importante para los nifios. Aqui las pala-
bras de uno de los profesores involucrados en el proyecto:

Los ninos estaban muy sorprendidos al ver a sus madres trabajando
en la escuela, era la primera vez que sucedia. Siempre se preguntaban
qué estaban haciendo, tratando de mantener un intercambio continuo
con ellas e incluso cuando las madres no estaban alli, siempre comenta-
ban lo agradable que era verlas trabajar alli para ellos. Los ninos esta-
ban orgullosos, felices, y comenzaron a trabajar con mds entusiasmo,
ayuddandose unos a otros, mds curiosos y proactivos. Ha sido una expe-
riencia especial para todos nosotros.

b) Completando el sentido de las imdgenes. El texto escrito completo las ima-
genes aclarando la sucesion de eventos, ubicacion histérica y contexto. De esta
manera la interpretacion iconica de la iniciativa fue completada por el texto
(Figura 4). En el desarrollo del proyecto las mujeres no solo crearon las figuras
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a mano, sino que trabajaron en la composiciéon del conjunto, examinando cui-
dadosamente cada aspecto de la produccién, reorganizando los diversos inten-
tos antes de pasar a la realizacion final, con atencion a la secuencia del sentido
estético y creativo. Lo fundamental era construir un relato capaz de transmitir
lo que se habia trabajado durante los meses anteriores.

Figura 4. Panel sintesis del proyecto.
Fuente: elaboracion propia.

Imégenes colocadas una al lado de la otra, atraen el ojo globalmente a través
de los colores, las formas, las composiciones y el escenario que desea construir.
Te estas acercando, quieres saber mejor sobre esa representacion en la pared,
quieres saber el contexto en el que naci6, quién ha producido un trabajo tan
detallado. Y aqui esta la comparacion entre como se describe fuera una realidad
especifica y lo que ha sucedido dentro de la escuela, entre las violentas practicas
de destruccién y los procesos emancipadores. Oposicion de la identidad activa
y participativa comprometida con la transformacién social y la identidad margi-
nal: un experimento de reescritura de la identidad. A propdsito de lo cual una
madre afirma:

Ademas hemos tenido la oportunidad que la gente haya valorado
bien lo que hemos hecho y esto ha sido importante vy bonito para mi y
para mi hija.

Se refleja en los trabajos la relacion entre el espacio, el individuo y la oportu-
nidad. Un acercamiento progresivo a la esencia de los lugares, los contextos y a
la gente que vive, desafiando el ruido de las imagenes que representan marginali-
zacion, exclusion y depresion. Todo lo cual, de algiin modo, queda expresado en
la combinacién de formas y colores, combinados en el mural para expresar sus
emociones y hallazgos en el desarrollo de la experiencia en el centro escolar de
sus hijas e hijos.
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4. Consideraciones finales

La puesta en marcha del proyecto Te cuento tu historia en el centro, vy la
implicacion de las familias y del profesorado, nos ha permitido trabajar durante
unos meses con los diferentes actores escolares las representaciones mentales y
visuales formadas sobre su entorno urbano. Materiales con los cuales se ha reali-
zado un trabajo de formacién con el profesorado a través del didlogo, las lecturas
y el compartir distintas actividades. El desafio planteado por el proyecto, no es
tanto estudiar imagenes como el compartir las practicas del ver y del mostrar dia-
rios con iméagenes no mediadas (Mitchell, 2017). Pues bien, a partir de todo ello
formulamos las reflexiones finales.

La ciudad globalizada experimenta hoy un momento de implosién de simbolos
y componentes iconicos que se constituyen a lo largo de los afios y tienen un
enorme poder de atraccidén entre la ciudadania. La ciudad, si no queremos que se
convierta en un no-lugar (Augé, 2001), hemos de tomarla como contexto educa-
tivo puesto que la relacion entre el espacio, la representacion visual, la apropia-
ci6bn mental y la identidad constituye un importantisimo contenido pedagégico
sobre el que se centra la experiencia aqui expuesta.

Respecto a los medios, de entrada, el profesorado se muestra muy predispues-
to a trabajar, si bien la dificultad es como darle continuidad. Uno de los estereoti-
pos a superar, también los docentes, es la subsidiaridad de lo icénico frente al
texto escrito. Sin embargo, ha resultado ser de gran utilidad para evitar determi-
nadas imagenes que reforzaban formas de discriminacion (principalmente en los
medios) en beneficio de aquellas con las que los actores se identificaban.

Al profesorado de infantil le resulté muy estimulante comprobar que mediante
unas actividades compartidas una parte de las madres gitanas, reacias a acudir al
centro escolar, ahora no solo van sino que ademas se implican asumiendo respon-
sabilidades. Descubrieron asimismo el potencial formativo que tiene para los ni-
fos y nifas el ver a sus padres realizar actividades de centro, como fue confeccio-
nar un mural, en el que no solo se pegaban iméagenes y textos, sino que habia que
dotar a lo expuesto de un sentido narrativo.

Una de las consecuencias mas estimulantes de la puesta en marcha del pro-
yecto Te cuento tu historia, es que el profesorado de primaria nos ha solicitado
adaptarlo a su etapa con el mismo planteamiento. La propuesta que les hemos
hecho es trabajar a partir de uno de los grafitis del barrio (Figura 5), justamente la
imagen con la que con mayor frecuencia la prensa ilustra las alusiones al barrio.
Grafiti que, por otra parte, ha sido motivo de quejas y reflexiéon por parte de las
madres del colegio, algunas de las cuales implicadas en nuestro proyecto. Iniciati-
va que tomamos como estimulo para seguir trabajando y ejemplo de la apropia-
cion critica de las imagenes del entorno.
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Figura 5. Imagen de un grafiti del barrio.
Fuente: elaboracion propia.

En definitiva, resulta urgente empezar un proceso de alfabetizacion visual
(Martin, 1990) para impulsar la reflexién sobre las imégenes como campo de
accion de las estructuras, practicas y teorias que definen el espacio urbano global
y, por tanto, el contexto de la vida. La formacién en este ambito, contribuye a
entender que tomar o elegir una fotografia es un acto critico y como contenido
educativo se convierte en motivo de reflexion y cuestionamiento sobre lo visible,
sobre la representacion de una supuesta realidad sociocultural y politica.

A tenor de lo observado en la experiencia aqui analizada, parece conveniente
ponerla a prueba en una muestra heterogénea de centros de primaria, con un se-
guimiento mas exhaustivo de los intercambios entre los agentes escolares y entre
estos con su representacion en los medios. De modo que estos trabajos visuales no
se limiten al andlisis de iméagenes sino a reconstruir la subjetividad de quienes las
manejan en su entorno cotidiano con un propésito emancipador, que es el proyec-
to que preparamos con el profesorado de primaria a partir del grafiti anterior.
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RESUMEN

Este trabajo analiza el concepto de ciudadania digital, sefio-
lando que solo puede garantizarse dando respuesta a los
cambios en el dmbito fecnolégico-educativo y atendiendo a
las desigualdades socioecondmicas existentes. Se  identifi-
can algunas brechas digitales a las que se enfrenta una par-
fe importante de la poblacion escolar. Se plantea la necesi-
dod de revisar las prdacticas educativas y replantear una
«re-profesionalizacién» del profesorado, incorporando nue-
vas estrategias de alfabetizacion digital y educacion medié-
fica. El arficulo concluye sugiriendo que el ejercicio de la
ciudadania digital exige desarrollar politicas de reconoci-
miento que permitan luchar contra las situaciones de domina-
cion cultural.

PALABRAS CLAVE: Alfabetizacion medidtica, Educa-

cién medidtica, Educacién civica, Integracion Tecnoldgica.

Building Global Citizenship in a Neoliberal Age:
Convergences between Media Education

ABSTRACT

and Digital Literacy

This paper reviews the concept of digital citizenship and argues that it cannot be guaranteed
without confronting existing socioeconomic inequaliies and making appropriate changes to
the implementation of technology in education. We identify ongoing digital divides that a
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significant part of the school population faces and assert the need fo review existing educational
pracfices and to embark on the «re-professionalization” of teachers by incorporating new
strategies for digital literacy and media education. The arficle concludes by suggesting that a
viable project of digital citizenship is not possible without broader policies that confront
ongoing conditions of social and cultural inequality.

KEYWORDS: Media literacy, Media Education, Citizenship Education, Technology
Integration.

1. Alfabetizacion digital v ciudadania global en el Siglo XXI

La crisis econémica y las medidas de austeridad adoptadas por los estados de la
Unién Europea han aumentado las desigualdades sociales, provocando importan-
tes fenémenos de exclusion que afectan, especialmente, a un importante niimero
de personas jovenes en situacion de desempleo. Segin Eurostat (2017) hay ocho
estados miembros de la Unién Europea (entre los que esta Esparia) en los que, al
menos, una quinta parte de la poblacién esta en riesgo de pobreza. La Encuesta
de Condiciones de Vida en Esparia revela que la tasa de riesgo de pobreza se situd
en el 22,3% de la poblacioén, una cifra que no ha dejado de aumentar desde el afio
2012. Por grupos de edad, la situaciéon de riesgo de pobreza o exclusiéon en Espa-
fa tiene los valores mas altos en la franja de 16 a 29 afios, en la que se alcanza
porcentajes de riesgo cercanos al 30% (Instituto Nacional de Estadistica, 2017).
Durante el tercer trimestre de 2012, Espana registré una tasa de desempleo del
54,1% para los jovenes menores de 25 anos, frente al 23% de la Unién Europea.
Diversos actores han evidenciado, en ese contexto, como las competencias digi-
tales de las personas jévenes condicionan su integracién en el &mbito del empleo,
su éxito académico vy, en ultimo término, su inclusiéon social efectiva (Fundacion

Telefénica, 2015; INTEF, 2017).

La economia globalizada mediada por el vertiginoso avance de las tecnologias
digitales en los paises llamados «desarrollados» ha traido consigo nuevos retos,
cambios y oportunidades, pero también profundas desigualdades sociales. Una
parte de la poblacion ha visto cémo el desarrollo tecnologico ha posibilitado que
el establecimiento de relaciones primarias no se desenvuelva exclusivamente en
una comunidad localizada en un espacio determinado, amplidndose, asi, los tradi-
cionales limites de las comunidades formadas por los estados modernos a otros
espacios comunitarios (Pineda Ortega, 2011). Por el contrario, hay importantes
grupos de poblacion que tienen muchas dificultades para establecer ese tipo de
vinculos por motivos culturales, econémicos, etc. Diversos autores han sugerido
que, en este contexto, las formas de participacion de los ciudadanos y ciudadanas
van mas alla de los limites propios de los estados y se amplian a la sociedad global,
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dando lugar a una nueva concepciéon de ciudadania que, al estar mediada por las
tecnologias, es definida como «digital» (Martinez Rodriguez, 2011).

Si bien el concepto de ciudadania digital ha sido intensamente discutido, pue-
de entenderse genéricamente como la capacidad que tienen los sujetos politicos
para participar en la sociedad global conectada para ejercer y defender sus dere-
chos y libertades. La nocién de ciudadania digital vendria a ensanchar el papel que
las personas han tenido tradicionalmente en los estados democréticos, algo que
exige cambiar su interacciéon con los 6rganos de poder, reformular los derechos
vinculados a la informacién y al acceso al conocimiento, establecer medidas enca-
minadas a la lucha contra la exclusion digital y articular politicas educativas que
permitan la incorporacion de los paises al mundo globalizado (Bustamante, 2010).

Pero el ejercicio de la ciudania digital y, por lo tanto, la participaciéon en la vida
politica global, no pueden desligarse de otros factores como las limitaciones de
acceso por motivos econdémicos, culturales, etc. o a la distribuciéon de los nodos
de poder dentro y fuera de la red (Brown, 2017). Participar vertiendo opiniones
de naturaleza civica o politica en los espacios virtuales no presupone la capacidad
real de que estas intervenciones puedan ser consideradas por otras personas, in-
cluidas las élites politicas. Hay jerarquias estructurales, econémicas, y sociales que
hacen que nuestras participaciones puedan tener una incidencia politica muy limi-
tada. Ademas, que la ciudadania tenga la capacidad para intervenir en la red no
significa que, necesariamente lo haga. Hay quien sefala que Internet podria estar
limitando vy transformando la participacién politica (Rendueles, 2013), pero otros
trabajos sostienen que podria mejorar tanto la capacidad de intervenir de quienes
va lo hacen, como la movilizacién de personas que, hasta el momento, no lo ha-
cian (Padilla, 2012).

En un momento en que diferentes instituciones de todo el mundo se estan
planteando cémo dar respuesta a los desafios educativos que plantea la era digital
tenemos la obligacion de formar una ciudadania critica que sea capaz de moverse
en el nuevo entorno mediatico digital adquiriendo habilidades para incorporarse
al mercado laboral, pero también para ejercer sus derechos v libertades en un
sentido amplio y pleno.

Abordar la compleja tarea de educar a la ciudadania digital supone, por un lado,
dar respuesta a las limitaciones de ingentes cantidades de poblacién garantizando
tanto su acceso a los contenidos como a los dispositivos de forma que puedan abor-
dar las problematicas del mundo real a las que se enfrentan promoviendo, a su vez,
un modelo de democracia mas abierta basada en la distribucion descentralizada de
los sistema de decision sobre la vida publica y la informacién (Sierra Caballero,
2012). Y, por el otro, resulta urgente e inexcusable reflexionar sobre las concepcio-
nes de ciudadania que estan en la base de algunas de las iniciativas de educacion

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 57-68 5 9



Agquilina Fueyo Gutiérrez, Carlos Rodriguez Hoyos y Michael Hoechsmann

mediatica vy digital desarrolladas por diversos organismos nacionales e internaciona-
les. Es importante clarificar si queremos desarrollar una educacién orientada a man-
tener el statu quo o bien apostamos por el desarrollo de una praxis educativa
emancipadora que promueva un modelo de participacién que busque la interven-
cion de todos los miembros de la comunidad basada en un didlogo en el que puedan
decidir sobre sus propias normas y, de forma intersubjetiva, construir las politicas a
través de las cuales va a organizarse la sociedad (Habermas, 1999).

2. Nuevas alfabetizaciones v nuevas brechas:
mas alla de los nativos digitales

Hablar de nuevas alfabetizaciones para construir la ciudadania global en el si-
glo XXI exige plantear cébmo afectan las nuevas formas de comunicacién virtual al
ejercicio de esa ciudadania y como abordar, desde esas alfabetizaciones, las situa-
ciones de exclusion digital. El nuevo panorama tecnolégico-comunicativo introdu-
ce nuevos e importantes desafios para el ejercicio de la ciudadania global. Una
ciudadania que, pese a disponer de un acceso rapido a cantidades ingentes de
informacion, cada vez va a tener mas dificultades para informarse de forma veraz
y «objetiva», tomar decisiones con autonomia y conocimiento fundado, manejar
criticamente los procesos que se dan en el espacio virtual, etc. Poca atencién se
ha prestado hasta ahora en el &mbito de la educacién mediatica, y menos atin en
el de la alfabetizacion digital, a fenémenos como el impacto que los nuevos dispo-
sitivos tecnoldgicos estan teniendo sobre los derechos vy libertades de las perso-
nas, las consecuencias de su uso como mecanismos de control y regulacion del
comportamiento de la ciudadania a través de estrategias de publicidad en las redes
sociales, la cesion gratuita de datos personales a través de multiples dispositivos,
las estrategias de penetraciéon en las redes para dirigir la opinién publica, la in-
fluencia de los nuevos creadores de opinién y tendencias o la infiltracion de espe-
cialistas en marketing en comunidades virtuales para dirigir el comportamiento de
los consumidores, incluidos los menores, en lo que ya empieza a denominarse
«economia de la atencién» (Mackinnon, 2012; Padilla, 2012). En la época de la
«postverdad» la educacion mediatica, salvo notables excepciones, también ha ob-
viado el estudio de los efectos que tiene sobre las libertades ciudadanas la concen-
tracion de los medios comerciales v la supeditacién de sus practicas informativas
a los poderes econémicos y politicos que los dominan, asi como el anélisis de los
sofisticados mecanismos de control de la ciudadania mediante nuevas formas de
propaganda a gran escala, espionaje informatico vy vigilancia (Sampedro, 2014;

Serrano, 2016).

Estas preocupaciones tampoco estan presentes en las actuales politicas educa-
tivas que, de forma pretendidamente aséptica y descontextualizada, orientan la
educacion digital y mediatica a la implementaciéon de catalogos de competencias
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maés ligadas a adquisiciones puramente instrumentales que al desarrollo de un
pensamiento critico sobre el impacto de las tecnologias en las libertades y los de-
rechos de la ciudadania. Unas politicas que priorizan el aprendizaje por compe-
tencias entendidas como adquisiciones individuales vinculadas a la informacioén,
ignorando el potencial que abren las nuevas culturas de la participaciéon y la cola-
boracién en la red.

Muchos de los estudios realizados sobre la incidencia que esta teniendo el uso
de la tecnologia en los comportamientos de las personas jovenes (Garmendia et
al., 2016) se centran sobre todo en identificar los peligros (seguridad, proteccion
de la identidad, acoso, abusos sexuales y acceso a la pornografia, etc.), dejando
en un segundo plano las oportunidades y desdibujando otros desafios y «<amena-
zas» vinculados a la educacion de una ciudadania que pueda hacer frente al pano-
rama comunicativo que hemos descrito poblado por diversos actores sociales,
empresariales y politicos.

Algunos trabajos han llamado la atencién sobre la exaltacion acritica y poco
fundamentada de las infinitas capacidades que tienen las personas jovenes para
desenvolverse en lo digital que conlleva la generalizaciéon de diferentes términos
que definen a las personas jévenes por su relacion con la tecnologia, entre los que
cabe destacar por su éxito el de «nativos digitales». Este tipo de etiquetas convier-
ten a los y las jébvenes en un grupo homogéneo que, casi por su fecha de nacimien-
to, posee una disposicion innata que les convierte en expertos en el uso de las TIC
v adquiere habilidades y competencias clave por si mismos al margen de los adul-
tos (profesorado y familias), a los que se considera incompetentes para hacer
mediaciones en este &mbito. Estas ideas suelen tener escasos fundamentos empi-
ricos y suelen formularse por personas expertas con claros intereses econémicos
en la introduccién de la tecnologia en el «mercado educativo» (Fueyo, 2011).

Estas tendencias homogeneizadoras ocultan que la educacion se enfrenta a
importantes desigualdades ligadas a la brecha digital, entendida como la distancia
que separa a las personas o grupos que tienen acceso y utilizan Internet y las TIC
como un instrumento que forma parte de su vida cotidiana, de aquellas que no
tienen acceso o que, aunque lo tuvieran, no les sacarian partido ni utilidad (Helsper
y Reisdorf, 2016; Couldry, 2007). Hablamos de un nuevo tipo de exclusiéon y des-
igualdad social propio de la Sociedad de la Informacién que puede ser debida al

1 Este enfoque estd presente en propuestas como el Marco de Competencia Digitales para la
Ciudadania «DigComp», el Marco de Competencia Digital para Educadores «DigCompEduw y el
Marco de Competencia digital para Organizaciones Educativas Competentes Digitalmente «Dig
ComOrg» que promueve The European Commisssion’s science and knowledg Informacion
disponible en https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomp https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
https://ec.europa.eu/jrc/en/digcomporg
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género, edad, posicion econdmica, discapacidad u otras variables que (de forma
aislada o mancomunadamente) hacen que determinados grupos sociales queden
excluidos de un acceso «normalizado» a las tecnologias. Superar la brecha digital en
el &mbito educativo no es una cuestién que se resuelva con posibilitar el acceso de
la ciudadania a las tecnologias de Ultima generaciéon (brecha de primer orden), ni
siquiera al formales en competencias digitales instrumentales (brecha de segundo
orden). Es algo méas complejo que todo esto, tiene que ver con lo que ciertos auto-
res han identificado como tercera brecha digital, referida a los usos y operaciones
complejas, a la posibilidad de moverse en diferentes plataformas y aprovechar al
maximo las posibilidades de la cultura digital enfrentando usos ricos y relevantes a
los usos pobres y restringidos. En el &mbito educativo se da entre aquellas personas
jovenes que tienen un amplio acceso a las TIC en su vida cotidiana y quienes tienen
un acceso mas limitado debido a su nivel econémico o cultural. También entre
aquellas cuya formacion para las TIC forma parte de su «capital cultural» y quienes,
ademés de tener dificultades con el acceso, no reciben una formaciéon adecuada
que compense esa limitacion formativa de entrada. Estos tltimos tienen muchas
probabilidades de convertirse en consumidores pasivos de lo que la tecnologia les
proporciona limitdndose a utilizarla para el ocio y la diversion, obteniendo informa-
cién sin poder entenderla, sin ser capaces de evaluarla, de identificar su autoria o
de modificarla, transmitirla o usarla para expresar sus propias ideas creando con-
tenidos propios.

Esta tercera brecha afecta de forma diferente a hombres y mujeres y en ella
también quedan atrapadas las personas con diversidad funcional, las que pertene-
cen a clases sociales desfavorecidas y quienes han tenido que refugiarse o inmi-
grar de su pais de origen. Muchas de estas personas se ven afectadas por uno o
mas de estos factores que, lejos de actuar aisladamente, se entrecruzan para for-
mar nuevas brechas digitales y como consecuencia, brechas sociales de nuevo
cufio que, en general, no se estan abordando desde las politicas publicas de edu-
cacion, mas ocupadas en promover una alfabetizacion digital descontextualizada
y puramente instrumental, asentada en un limitado conocimiento sobre las reali-
dades sociales de los centros educativos. Unas politicas animadas también por
diferentes actores cuyos intereses econémicos les hacen estar mas preocupados
por la formaciéon de los futuros consumidores y la colocacién de sus productos
high-tech (San Martin y Andrés, 2017) en el mercado educativo que por garanti-
zar una preparacion para una ciudadania plena a una infancia y una juventud que
vive en una sociedad desigual también en su dimension digital.

Abordar esta tercera brecha digital requiere una educacién global compensa-
toria que, entre otras cosas, incluya la creaciéon de oportunidades de aprendizaje
para un uso significativo de las TIC y los nuevos entornos comunicativos virtuales
garantizando el acceso a los usos mas elaborados de la tecnologia y capaz de
adaptarse a las caracteristicas de las personas en riesgo de exclusion. La finalidad
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seria potenciar su ciudadania activa a través de la tecnologia capaz de utilizar la
informacién de manera adecuada a sus necesidades evaluandola, reconstruyéndo-
la y usandola para expresar ideas e informaciones propias. En definitiva, buscar
el empoderamiento de la poblaciéon excluida propiciando su participacion real en
la sociedad.

Todo ello exige nuevas formas de utilizar los medios y los entornos digitales
en los contextos educativos y, por tanto, apostar por una nueva «profesionaliza-
cion del profesorado». En este contexto la alfabetizacion para el siglo XXI habra
de poner en el centro las cuestiones del poder y del control y tendra que ser ne-
cesariamente «mediatica» —dada la importancia que tienen los medios en la
construccion y el ejercicio de la ciudadania en las sociedades avanzadas— «digi-
tal» y «multimodal» —dada la penetracion de lo digital en las actividades de la vida
cotidiana y la convergencia de informacién en diferentes soportes (Gutiérrez y
Tyner, 2012)—.

3. Reprofesionalizar al profesorado para una educacion
mediatica de la ciudadania global en la sociedad digital

En Espana, tal y como sucede en otros paises (Hoechsmann & DeWaard,
2015), un buen nimero de profesionales y grupos de docentes estan impulsando
«desde abajo» diversas iniciativas destinadas a contrarrestar la brecha digital y
abordar la incorporacion de los nuevos medios a la ensefianza (Fueyo, Rodriguez-
Hoyos y Tornero, 2015), frente a unas administraciones educativas que ni apoyan
esas iniciativas, ni desarrollan suficientemente las politicas educativas necesarias
para materializarlas.

La formacién inicial y permanente del profesorado para abordar las transfor-
maciones digitales ha sido también limitada, poco consistente y bastante erratica
(Fueyo, Rodriguez-Hoyos, y Linares, 2015; Sanz, 2017). En investigaciones re-
cientes hemos analizado dicha formacién y hemos puesto de manifiesto la urgen-
cia de replantearla teniendo en cuenta las realidades que abre el nuevo panorama
de la comunicacién v la cultura digital, insistiendo en la necesidad de incorporar
en esa formaciéon contenidos y actividades dirigidos a formar en enfoques de la
tecnologia que no sean meramente instrumentales, a revisar el contenido de los
programas para abordar contenidos referidos ausentes en ellos como la manipu-
lacion v la propaganda mediética, el control y la vigilancia en las redes sociales,
etc. También es necesario poner en valor en esos programas la formacién de
emisores criticos privilegiando las actividades de produccién y la cultura colabora-
tiva, replanteando el andlisis critico de los contenidos y las herramientas virtuales

desde una perspectiva sociopolitica, etc. (Fueyo, Rodriguez-Hoyos, y Linares,
2015; Fueyo, Braga y Fano, 2015).
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En este contexto es importante producir nuevos marcos conceptuales que
contribuyan a la «reprofesionalizacion»? del profesorado en los que converjan las
aportaciones y experiencias de la educacién mediatica y nuevas propuestas sobre
competencia y alfabetizacion digital. El profesorado deberia saber que las habili-
dades y competencias que buscan la alfabetizacion digital y la educacion mediatica
estan estrechamente relacionadas entre si y pueden confluir, a su vez, con las
competencias clave que se necesitan para una ciudadania global en el siglo XXI en
conceptos como que los medios son construcciones; que las audiencias negocian
el significado; que los nuevos medios tienen repercusiones comerciales, sociales y
politicas; y que cada medio tiene una forma estética que condiciona la forma en
que se presenta el contenido (Dussel, 2010; Fueyo, 2011). Igualmente, inspiran-
donos en los trabajos de Masterman (2010), el uso de internet y las redes sociales
deberia ir acompariado de su anélisis como empresas de concienciacion con inte-
reses ideoldgicos y econémicos, que median con las audiencias en la creaciéon de
significados, construyen y representan la realidad de manera sesgada y estereoti-
pada, entre otras cuestiones.

A medida que las fronteras entre medios «tradicionales» y «emergentes» se
difuminan y la tecnologia digital se va convirtiendo en un espacio clave de
participacién en la sociedad, el profesorado debe comprender que la «compe-
tencia digital» debe incluir los aspectos sociales y politicos del uso digital. Dado
que las plataformas de medios y comunicaciones convergen, y pasamos de ser
espectadores y receptores externos a ser participantes activos en la cultura
mediatica es imprescindible una educacion que favorezca el pensamiento criti-
co y una comprension de los cambios sociales y culturales que conllevan estos
procesos (Hoechsmann y Poyntz, 2012; Media Smarst, s. f.). Las competen-
cias para la alfabetizacion digital y la educacién mediatica no pueden plantear-
se como independientes y disociadas de la construccion de la ciudadania sino
que, a nuestro juicio, deben converger en la adquisiciéon de habilidades en tres
areas fundamentales (Media Smarts, s.f.; Hoeschman y DeWaard, 2015; Jen-
kins, 2006):

e Dominio técnico: se refiere a un conocimiento que incluye las habilidades para
garantizar el acceso a las tecnologias y los nuevos medios, tanto en el papel de
audiencias como de productores criticos de mensajes inmersos en una cultura
colaborativa y de cognicion distribuida.

2 Usamos este término a partir del trabajo de Sanz, (2017) como contraposicion a los procesos
de desprofesionalizacién que vive actualmente el profesorado. Supone aprovechar todo el po-
tencial que tiene el profesorado en ejercicio para introducir nuevas habilidades y permear el
curriculum con nuevos contenidos que sean capaces de dar respuesta a los retos que plantea la
sociedad digital y, en paralelo, tratar de reconducir los contenidos de los programas de forma-
ci6n inicial y permanente teniendo en cuenta estos nuevos marcos.
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e Comprension: vinculadas al conocimiento sobre las implicaciones socio-politi-
cas de la comunicacion en los nuevos entornos virtuales para la construccion de
una ciudadania activa y critica.

e Ejercicio critico de la ciudadania en los entornos virtuales: exigiria usar las herra-
mientas y los entornos virtuales para el conocimiento de derechos y responsabi-
lidades, el desarrollo de la propia identidad, de la cultura participativa extendida
al ambito socio-politico, el activismo, la movilizacion y el compromiso social.

El profesorado debe tener presente que estas adquisiciones se dirigen a cons-
truir una ciudadania global para el siglo XXI que sea capaz de participar en el
desarrollo de sus comunidades de origen, sin perder la perspectiva global y que
para ello una funcién clave de la educacion es garantizar que toda la poblacion
tenga las oportunidades necesarias para adquirir, entre otros, esos conocimientos
v habilidades que les permitiran de ejercer y defender sus derechos y libertades.

4. Conclusiones

La sociedad actual se enfrenta a retos tecnologicos, sociales, educativos y
culturales que requieren estrategias para luchar contra las viejas y nuevas formas
de exclusion social que limitan el desarrollo pleno de la ciudadania global. Las
personas jovenes necesitan disponer de competencias digitales que garanticen su
acceso al trabajo y es urgente averiguar qué es lo que hace que la exclusion de las
personas jovenes vaya acomparada generalmente de su exclusion digital y cuales
son las variables determinantes para frenarla. Ejercer una ciudadania plena a
partir del conocimiento de los derechos y obligaciones que le son propios y cons-
truir su identidad y el sentido de pertenencia a una comunidad, requiere estrate-
gias para re-profesionalizar al profesorado. Esa apuesta pasa por redisefiar la
formaciéon del profesorado definiendo curriculos en los que se abogue por la
permanente busqueda de una justicia social que posibilite la plena participacion
de los menores en la sociedad de la informacién y que no pierda de vista las di-
versas formas de entender ese complejo concepto: la redistribucion, el reconoci-
miento y la participacion.

El ejercicio de la ciudadania digital no podra alcanzarse solo con el desarrollo
de politicas destinadas a favorecer el acceso a dispositivos o conectividad, sino que
exige también poner en marcha politicas activas de reconocimiento, desarrollando
competencias orientadas a eliminar las situaciones de dominacién cultural o trato
irrespetuoso a diferentes grupos o colectivos sociales. Eso supone ampliar los ho-
rizontes de la lucha para erradicar no solo las injusticias presentes en la estructura
socioecondmica, sino también las relacionadas con la esfera cultural y simboélica,
sostenidos por modelos de representacion e interpretaciéon construidos en funciéon
de los intereses de los grandes conglomerados mediéticos. La ciudadania digital
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solo puede ejercerse plenamente si se articulan mecanismos que permitan que to-
das las personas tengan las mismas posibilidades para participar plenamente en la
vida social, algo que exige promover espacios que permitan la intervencion de
aquellos colectivos que han sido excluidos de forma sistematica por variables como
el género, la discapacidad, el acceso a los recursos econémicos o la etnia, entre
muchos otros.

Referencias bibliograficas

Brown, M. (2017). Exploring the underbelly of digital literacies. OEB Insight. [web page].
Extraido el 30 de Septiembre de 2011 de https://oeb-insights.com/exploringthe-
underbelly-ofdigitaiteracies/

Bustamante, J. (2010). la cuarta generacién de derechos humanos en las redes digitales.
Revista Telos: Cuadernos de Comunicacién e Innovacion, 85, 80-89. Recuperado de
https://telos.fundaciontelefonica.com/seccion=1268&idioma=es_

ES&id=2010110411480001&activo=6.do

Couldry, N. (2007). New Media for Global Citizens2 The future of the Digital Divide De-
bate. The Brown Journal of World Affairs, 14(1), 249-261.

Dussel, I. (2010). Los nuevos alfabetismos en el siglo XXI: desafios para la escuela. Recuperado
de htp:/ /files. melimalzoni.webnode.com.uy,/200000027<2d 17c3c9a,/Nuevos%20
alfabetismos.pdf

Eurostat (2017). Estadisticas sobre la distribucién de la renta. Unién Europea. Recuperado de
http:/ /ec.europa.eu/eurostat/ statistics-explained,/index.php/Income_distribution_
statistics/es

Fueyo, A. (2011). Comunicacion y educacion en los nuevos entornos: znativos o cautivos di-

gitales?>. Abaco. Revista de Cultura y Ciencias sociales, 68-69(2/3), 22-28.

Fueyo, A., Braga, G. y Fano, S. (2015). Redes sociales y educacién: el andlisis sociopolitico
como asignatura pendiente. Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesora-

do, 82(29.1), 119-129.

Fueyo, A., RodrigueztHoyos, C. y Linares, C. (2015). La formacién en Educacion Medidtica
de los profesionales de la Educacién. En Fueyo, A., RodriguezHoyos, C. y Tornero, J.
M. (Editores), los ferritorios de la Educacién Medidtica: experiencias en confextos

educativos [pp. 123-139). Barcelona, Espafia: UOC Press.

Fueyo, A., RodriguezHoyos, C. y Tornero, J. M. (Editores| (2015). Los ferritorios de la Educa-
cién Medidtica: experiencias en contextos educativos. Barcelona, Espafia: UOCPress.
Fundacion Telefonica (2015). La Sociedad de la Informacién en Esparia. Barcelona, Espaiia:

Avriel.
Garmendia, M., Jiménez, E., Casado, M. A. y Mascheroni, G. [2016). Net Children Go

Mobile: Riesgos y oportunidades en internet y el uso de dispositivos méviles entre
menores espaioles (2010-2015). Recuperado de https://addi.ehu.es/handle/
10810/21546

66 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 57-68



Construyendo Ciudadania Global en Tiempos de Neoliberalismo. ..

Cutiérrez, A. y Tyner, K. (2012). Educacién para los medios, alfabetizacién medidtica y
competencia digital. Comunicar, 38(19), 31-39. doi: https://doi.org/10.3916/
C38-2012-02-03

Habermas, J. (1999). Teoria de la accién comunicativa. Racionalidad de la accién y racio-
nalizacién social. Madrid, Espafia: Taurus.

Helsper, E. J. y Reisdorf, B. C. (2017). The emergence of a «digital underclass» in Great
Britain and Sweden: changing reasons for digital exclusion. New Media and Society,

19(8), pp. 1253-1270. Recuperado de hitp:/ /eprints.lse.ac.uk/65804 /

Hindman, M. (2008). The myth of digital democracy. New Jersey, EEUU: Princefon Universi-
ty Press.

Hoechsmann, M. y DeWaard, H. (2015). Mapping Digital Literacy Policy and Practice in the
Canadian Education Landscape. Media Smarts. Recuperado de http://mediasmarts.
ca/sites/mediasmarts/files/publication-report/full /mapping-digitaHiteracy. pdf

Hoechsmann, M. y Poyntz, S. (2012). Media literacies. A critical infroduction. Malden, USA:
Wiley-Blockwell.

INTEF (2017). Proyecto Marco Comin de Competencia Digital Docente del Plan de Cultura Di-

gital en la Escuela. Madrid: Ministerio de Educacion Cultura y Deporte. Recuperado de
http:/ /educalab.es,/documents/ 10180,/ 12809,/MarcoComunCompeDigiDoceV2.pdf

Instituto Nacional de Estadistica (2017). Encuesta de Condiciones de Vida. Madrid. Recupe-
rado de http://www.ine.es/dyngs/INEbase/es/operacion.himec=Estadistica_C&
cid=1254736176807&menu=resultados&idp=1254735976608

Jenkins, H. et al. (2006). An occasional paper on digital media and learning. Confronting
the Challenges of Participatory Culture: Media Education for the 21 Century. lllinois:
MacArthur.

Mackinnon, R. (2012). No sin nuestro consentimiento: la lucha por la libertad en infernet.
Bilboo, Espafia: Deusto.

Martinez Rodriguez, J. B. (201 1). Participacién politica, democracia digital y e-ciudadania
para el protagonismo de adolescentes y jévenes. Revista Electrénica Inferuniversitaria
de Formacién del Profesorado, 14(2), 19-34. Recuperado de http:/ /revistas.um.es/
reifop/article/viewFile /207391 /166051 #page=19

Masterman, L. (2010). la ensefianza de los medios de comunicacién. Madrid, Espaia:
Ediciones de la Torre.

Media Smarts (s..). The intersections of Digital and Media literacy. Recuperado de hitp://
mediasmarts.ca/digital-medic-iteracy-fundamentals /digitaHiteracyfundamentals

Rendueles, C. (2015). Sociofobia: el cambio politico en la era de la utopia digital. Madrid,
Espaia: Capitdn Swing.

RodriguezHoyos, C., Fueyo Gutiérrez, A. y Linares Cardoso, C. (2016). La innovacion do-
cente de la formacién de los profesionales de la educacion: el papel de la Educacién
Medidtica. En Ferres, J. v Masanet, M. J. (Editores), la educacion medidtica en la

universidad espanola [pp. 31-51). Madrid, Espaia: Gedisa.

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 57-68 67



Aquilina Fueyo Gutiérrez, Carlos Rodriguez Hoyos y Michael Hoechsmann

Sampedro, V. (2014). El cuarto poder en red. Madrid, Espaia: lcaria.

Sanz, ). ). (2017). Transiciones digitales del curriculum. Tesis Doctoral. Universidad de Valencia.

Serrano, P. (2016). Medios democrdticos una revolucion pendiente en la comunicacion. Es-
pana: Foca.

Sierra Caballero, F. (2012). Ciudadania digital y sociedad de la informacién en la Unién

Europea: un andlisis critico. Andamios, 9[19), 259-282. Recuperado de https://

search.proquest.com/openview/0aa294df27dd908dc/ec5254f560a400/
12pgrorigsite=gscholar&cbl=2040563

68

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 57-68



ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791

Narrativas Mediaticas en la Formacioén Inicial
de Educadores: Analisis de una Propuesta de Educacion
Mediatica a través del Uso de Tecnobiografias

José Miguel GUTIERREZ PEQUENIO

Datos de contacto:

José Miguel Gutiérrez Pequefio

Facultad de Educacion de Palencia.

Avenida de Madrid, 44.
E-34004 Palencia.
Correo electronico:
malayo@soc.uva.es

Eduardo Garcia Zamora
Facultad de Educacién de Soria.
Campus Universitario Dugues
de Soria, s/n. E-42004 Soria.
Correo electrénico:
eduardo.garcia.zamora@uva.es

Inés Ruiz Requies
Universidad de Valladolid, Facultad
de Educacién y Trabajo Social,
Paseo de Belén, 1 (Despacho
D023), E47011 Valladolid.
Correo electrénico:
inesrure@pdg.uva.es

Recibido: 17/10/2017
Aceptado: 12/02/2018

Fduardo GARCIA ZAMORA

Inés RUIZ REQUIES

RESUMEN

Este arficulo presenfa una investigacion biogréficonarrativa
sobre un proceso de educacién medidtica llevado a cabo
con educadores en formacion. Analizamos una serie de tex-
fos reflexivos autobiogrdficos elaborados con medios digita-
les -fecnobiografias- centrandonos en dos ejes principales de
estudio: por un lado, las complejas relaciones entre lo publi-
co y lo privado a la hora de conformar la intimidad y la
gestion del self y la construccion de la identidad en la socie-
dad-ed respecto de asuntos relacionados con la autoimo-
gen, la hipervisibilidad o la creacion cultural; por ofro, en su
aprendizaje de la ciudadania digital a fravés de su apropio-
cion de los medios digitales. Tras la exposicién de resultados
respecto a ambos ejes de andlisis, se enumeran algunas con-
clusiones que apuntan a la necesidad de una educacion
medidtica en la formacion inicial de educadores enfendida
como una ecologia de aprendizaje desde un enfoque trans-
disciplinar.

PALABRAS CLAVE: Educacion medidtica, Formacién de
educadores, Narrativas medidticas, Etnografia digital.

Media Narratives in the Initial Training of Educators:
An Analysis of a Media Education Proposal
through the Use of Technobiographies

ABSTRACT

This article presents biographicalnarrative research into a media education process conducted
with educators in fraining. We analyze a series of autobiographical reflective texts prepared
using digital media (technobiographies). VWe focus on two main lines of study: on the one
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hand, the complex relations between the public and the private in ferms of shaping the
inimacy and management of the self and the constfruction of identity in the society-network
regarding issues related fo selfimage, hypervisibility or cultural creation; on the other hand,
the learning of digital citizenship through the appropriation of digital media. Following the
presentation of results regarding both lines of analysis, we list some conclusions that point fo
the need for a media education in the inifial fraining of educators, understood as a learning
ecology with a transdisciplinary approach.

KEYWORDS: Media education, Educator training, Media narratives, Digital ethnography.

Educacion mediatica vy cultura de la convergencia
en la formacion inicial de profesionales de la educacion

En la actualidad, el escenario de la educacion mediatica universitaria parece cons-
tituirse desde una cada vez mayor conciencia de la necesidad de favorecer el de-
sarrollo de culturas participativas donde los estudiantes no solo interaccionan en-
tre si constituyendo comunidades de aprendizaje en el aula, sino que al mismo
tiempo utilizan toda una serie de recursos extraidos del flujo mediatico a través de
los cuales confieren sentido a su vida cotidiana (Jenkins, Ito y Boyd, 2015), con-
formando entonces lo que se ha denominado como una cultura de la conectividad

(Van Dijck, 2013).

Esta cultura de la convergencia (Jenkins, 2008) representa un cambio cultural
también para la educacién superior, pues anima al alumnado a abandonar posi-
ciones pasivas y receptoras, buscando nueva informaciéon y estableciendo cone-
xiones entre contenidos mediaticos que en muchas ocasiones aparecen dispersos
en el universo de los social media. El uso de las tecnologias digitales ha supuesto
por tanto una oportunidad para el ejercicio de nuevas formas de interaccién social
(Fernandez y Gutiérrez, 2017) que, en la actualidad, estan transformando el fun-
cionamiento y rol de las instituciones de aprendizaje formal, sobre todo las univer-
sitarias (Malone y Bernstein, 2015).

Sin embargo, sabemos que son muchas las aproximaciones y enfoques utiliza-
dos en el campo de la educacién que enriquecen el trabajo sobre esta realidad y
cultura de la convergencia. Conceptos como alfabetizacion digital (Gilster, 1997,
Gutiérrez, 2003; Gros y Contreras, 2006), alfabetizacion visual o visual literacy
(Messaris, 1994) o alfabetizacién mediatica e informacional (Livingstone, 2004;
Livingstone, 2012) aluden a un contexto donde las universidades juegan un papel
central como difusoras de la educaciéon en medios al deber adaptar en los grados
universitarios las capacidades necesarias para que el alumnado se desenvuelva en
este escenario mediatico multipantalla.
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Joévenes hiperconectados
v narrativas mediaticas identitarias

Los futuros educadores se hallan inmersos en un entramado tecnomediatico
que los convierte en lo que se conoce como jovenes hiperconectados (Palfrey y
Gasser, 2013). Esto se traduce en un gran nimero de préacticas que van desde el
envio de correos electronicos y mensajes de texto, participacion en redes sociales,
utilizacion de dispositivos multimedia, desarrollo y seguimiento de paginas web,
blogs, etc. Cada una de estas acciones nos remite a la posibilidad de comprender
la tecnologia digital en su capacidad de mediaciéon para crear y mantener vinculos
afectivos (Linke, 2014), movilizar sentimientos, pensamientos e ideas (Wood,
Bukowski y Lis, 2016) y contribuir a la generacién de intercambios que incidan en
el terreno de lo publico v la participacién ciudadana (Banaji y Buckingham, 2010;
DatAnalysis, 2015).

Por ello, en las ultimas décadas investigadores de diferentes &mbitos han re-
calcado la importancia de la narrativa en el estudio de la identidad (Bamberg,
2011), la comunicacién humana (Duch, 2012) y la cultura mediatica, méas espe-
cificamente (Rincon, 2006). Una de las cuestiones que ha tenido cada vez mayor
presencia en la investigacion es la construcciéon de la identidad en la sociedad-red
(Crovi Druetta, 2013; Davis, 2016), siendo de extraordinaria importancia hoy en
dia examinar cuéles son los cambios producidos en los procesos de creacion y
recreacion identitaria en la era digital, y, sobre todo, de mediaciéon tecnolégica
(Connolly, 2016).

Algunos trabajos refieren a las oportunidades que ofrecen tales contextos para
la configuracién de personalidades que, de modo perfomativo, «se escriben» en
entornos on-line de interaccién y cultura participativa (Jenkins, Ito y Boyd, 2015)
y como usuarios de los social media comienzan a evolucionar hacia posiciones
mas autoexigentes respecto de sus huellas digitales y la imagen que ofrecen en
redes y plataformas sociales.

Otros estudios también se preguntan acerca del lugar que ocupan artefactos
digitales, redes sociales y dispositivos de comunicacién multimedia para la cons-
truccion de generaciones mas empaticas y solidarias (Gutiérrez, Fernandez y De
la Iglesia, 2017) que, sobre la base de nuevas formas de participaciéon y de cola-
boracién en procesos de aprendizaje ubicuo y educacion expandida, contribuyen
a una nueva ética ciudadana (Kahne, Middaugh y Allen, 2014) marcada por la
creacion cultural compartida (Jenkins, Ford y Green, 2013) y la generaciéon de
bienes comunes.

También encontramos investigaciones que alertan de las complejas y a menu-
do ambiguas relaciones entre lo publico y lo privado en el contexto de los medios
de comunicacién social y de la sociedad digital (Lasén, 2014). La conectividad
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constante a través de espacios en la Red como webs, portales y redes sociales,
blogs, etc., hace que los jovenes deban modular permanentemente su intimidad
(Boyd, 2012) en un entorno de fronteras difusas de fronteras difusas entre a quié-
nes consideran cercanos y a quién extrano, qué informacién es susceptible de ser
compartida de forma publica y cuél debe quedar circunscrita al ambito de la pri-
vacidad, etc., obligandoles a asumir cada vez una mayor conciencia respecto de la
necesidad de negociar, gestionar o modificar dichos procesos de interacciéon y
comunicaciéon (Madden, 2012) como forma, finalmente, de configurar una intimi-
dad privada o publica (Zafra, 2010), mediatizadas ambas por todos estos procesos
y entramados en Red.

Metodologia: la investigacion de las tecnobiografias

El proceso de investigacion se llevd a cabo durante el curso académico 2015/16
en el marco de dos asignaturas pertenecientes al Grado de Educaciéon Social en la
Universidad de Valladolid: TIC’s Aplicadas a la Educacion (formacion basica) vy
Medios de Comunicacién Social (optativa), de primer y cuarto curso respectiva-
mente y ubicadas en dos centros: la primera en la Facultad de Educacion y Traba-
jo Social de Valladolid y la segunda en la Facultad de Educacién de Palencia.

Lo que pretendiamos era investigar la puesta en marcha de una propuesta
educativa para abordar la educacion mediatica de estos futuros educadores de
ambas asignaturas que se centrd en la realizaciéon de unas producciones audiovi-
suales digitales, las tecnobiografias. El objetivo de esta investigacion era analizar
como los futuros educadores construyen su propia subjetividad informada y me-
diada por procesos vinculados por los medios de comunicacion, las tecnologias
digitales y las redes sociales. En definitiva, queriamos abordar el papel que tienen
los medios digitales en la construccion vital de los futuros educadores. Entende-
mos que este tipo de estrategias educativas son el corazon de la educacion media-
tica. Lo que pretendiamos es que estos educadores fueran conscientes y valoraran
de forma critica el uso y apropiacién de los medios digitales para que luego pudie-
ran trabajarlo en diferentes contextos.

El proceso de trabajo individual y grupal duré cuatro semanas de clase y se
realizd con la siguiente secuenciacion:

1.En primer lugar, se les pidi6 la elaboracion individual de un documento audio-
visual, la tecnobiografia, realizada en cualquier formato (hicieron presentacio-
nes en Prezi, video, PowerPoint) y en la que abordasen el papel que tienen las
tecnologias digitales en varios planos de su vida individual, cultural y social. Esta
produccion individual debia estar acompanada de un texto explicativo del docu-
mento audiovisual, donde hiciesen una primera reflexion sobre los diferentes
elementos que habian aportado y por qué eran importantes.
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2.En segundo lugar, se realiz6 un analisis grupal de las tecnobiografias, en grupos
formados por 4/5 futuros educadores a partir de otros ejes de reflexiéon que les
aportamos el profesorado y relacionados con la configuraciéon de la sociedad
aumentada, la reconfiguracion de las relaciones intergeneracionales, la cons-
truccion de la identidad v las relaciones publico/privadas en la gestion digital del
self y las habilidades y competencias que emergen a través del uso de los me-
dios digitales. Este anélisis se puso en comin en gran grupo y se realiz6 una
revision entre pares entre los diferentes grupos, con comentarios a todas las
producciones.

3.En tercer lugar, de forma individual, cada futuro educador modificé y mejoré el
documento audiovisual tecnobiografico y lo presenté con un nuevo texto final
de reflexion sobre el impacto de los medios digitales sobre su propia vida y so-
bre la construcciéon de su propia subjetividad e identidad mediatica.

El estudio realizado se puede considerar investigacién de corte biografico-na-
rrativa, pues el foco de atencion se centra en la exploracién de las producciones
narrativas mediaticas (tecnobiografias) a través de las que los futuros educadores
conforman modos de actuar y configurar sentidos en el entorno hiperconectado
(Rivas Flores, 2014; Chase, 2015). En el caso de las relaciones entre narrativas y
medios de comunicacion partiremos de las referencias ofrecidas por Sola Morales
(2013) cuando relaciona las narrativas mediaticas con aquellos relatos que circu-
lan en los medios de comunicacién y que nos proponen diversas representaciones
e imagenes sobre la identidad. Sin embargo, esta nocién de orden cognitivo debe
ser complementada con una visibn mas pragmatica que considera las narraciones
en tanto formas de accién socialmente determinadas, performances socialmente
situadas, modos de actuar y dar sentido al mundo (Denzin y Lincoln, 2015).

Al mismo tiempo, y dado que nuestra investigacion pretendia analizar la expe-
riencia social mediada por las tecnologias digitales y los social media, nuestra
indagacién no solo se centraba en el ecosistema mediatico en tanto objeto de
conocimiento, sino también en la oportunidad de utilizar la red como herramienta
de investigacion (Ardévol et al., 2008), por lo que se planteaba la etnografia digi-
tal (Hine, 2004) como un mecanismo que nos permitiera examinar las relaciones
entre los ambitos virtuales y presenciales, comprendiendo ademas que la apari-
cién de la radio, la television, el ordenador, los smartphones, Internet, buscadores
web, e-mail, redes sociales, etc., han influido y mediado en las interrelaciones
personales.

El estudio incluia la recogida y andlisis tanto de los aspectos vinculados a la
realidad analégica y presencial del aula como a los elementos de la docencia y la
realidad virtual/digital de los participantes. Las técnicas de investigacion utilizadas
para realizar la investigacion responden a las complejidades propias de la etnogra-
fia digital:

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 69-81 73



José Miguel Gutiérrez Pequerio, Eduardo Garcia Zamora e Inés Ruiz Requies

1. Anélisis documental: tecnobiografias. Son las producciones audiovisuales que
han ido realizando los futuros educadores en formato digital, junto con los tex-
tos reflexivos de las mismas.

2. Observaciones de aula. En las dos aulas donde se ha desarrollado la investiga-
cion ha estado presente un observador externo (otro investigador del grupo)
que ha realizado observaciones sobre la dinamica de trabajo en el aula en el
proceso de realizacion de las tecnobiografias.

3. Cuestionario. A comienzos de curso se administraron dos instrumentos, uno
validado (Ballesteros y Megias, 2015) para conocer cudl era el perfil de uso de
las tecnologias de los futuros educadores, y otro de elaboraciéon propia (cuestio-
nario de identidades mediaticas) para indagar de forma méas pormenorizada los
usos v significados que hacian de los diferentes medios de comunicacion y digi-
tales: TV, series, cine, radio, musica y redes sociales.

Todo el trabajo colectivo realizado en grupo también esta codificado en for-
ma de comentarios, recomendaciones y textos escritos realizados entre los dife-
rentes grupos con posterioridad a la revisiébn entre pares de cada una de las
tecnobiografias.

El material recogido con estas técnicas ha obligado a realizar una seleccion
para el andlisis y posterior uso en la investigacion. Por ello, se seleccionaron a 10
estudiantes del grupo de Palencia (todas mujeres, el total del grupo) y 16 estudian-
tes del grupo de Valladolid (13 chicas y 3 chicos). En total, analizamos en profun-
didad las tecnobiografias de 26 futuros educadores.

Para la codificacion y categorizacion de datos hemos seguido dos procedi-
mientos sistematicos y exhaustivos en los que gradualmente se ha buscado generar
comprensiones sobre el objeto de estudio:

— Por un lado, el mapeo conceptual de las representaciones gréaficas y audiovisua-
les para proceder a la representacién de conocimientos de forma visual, permi-
tiendo enlazar conceptos afines a la hora de proceder a la interpretacion de
datos (Simons, 2009).

— Por otro lado, el andlisis de narraciones y biografias: al centrarse no solo en lo
que las personas dicen y en su descripciéon de una serie de acontecimientos y
actores claves de los procesos estudiados, sino también en como lo dicen y por
qué lo dicen. Las narraciones nos permiten compartir el significado de la expe-
riencia para los vy las participantes en los casos seleccionados (Gibbs, 2012).

Resultados: identidad v ciudadania de los futuros educadores

El primer elemento de reflexion tiene que ver con el hecho de que los futuros
educadores que hemos investigado estan conectados 24 horas al dia en algin
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formato digital, ya sea con sus familiares o con sus amigos. Esta conexion tiene
que ver con la estrategia que plantea Winocur (2015) de «estar visibles», como una
estrategia de inclusiéon social en su propio contexto, y ha sido favorecido por la
aparicién de dispositivos cada vez mas asequibles (sobre todo smartphones) y la
consolidacion de las redes wifis en diferente medida:

Ahora que todos estamos conectados a internet y con cuentas en
numerosas redes sociales como Facebook, Twitter, WhatsApp, Snapchat,
Instagram... estamos en continuo contacto con todos nuestros amigos y
familiares, vemos al instante lo que estdn haciendo, dénde estan o con
quienes estan. (tecnobiografia_A2Va).

Todo ello nos lleva a que el acceso on-line transforma la vida off-line y las
relaciones entre ambos campos, en esa estrategia global de visibilidad social. No
obstante, para los futuros educadores existe una fina linea que separa la vida real
y la vida on-line, a una cierta separacion entre <o que soy en realidad» o «los gru-
pos de mi vida real»:

Puedes tener claro quién eres en las redes sociales, por ejemplo, vy
que no tenga nada que ver con la persona que eres en realidad o puedes
sentirte parte de grupos que se te proporcionan a través de la red vy no
en la vida real. (tecnobiografia_A7Pa).

Los educadores en formacion cuidan su imagen on-line, ya que creen clara-
mente que constituye su «presentacion del Yo» con una exposicion autocontrola-
da, contenida, que ellos y ellas saben hasta dénde llega y hasta donde no, qué
ensenar y qué no ensefar en cada momento:

Reflexionando las imagenes que he seleccionado, me he dado cuen-
ta que en ellas no incluyo a mi familia ni a mi novio, los cuales son una
parte muy importante de mi vida. No incluirles en mi tecnobiografia ha
sido un error porque mi cabeza automdticamente pensé solo en redes
sociales como Facebook, WhatsApp v Twitter. (tecnobiografia_A6Pa).

Si avanzamos un poco méas podemos constatar que hay una clara diferencia
en el uso de las distintas redes sociales, fundamentalmente entre WhatsApp v
Skype por un lado y Facebook e Instagram por otro. En WhatsApp vy Skype la
intimidad esta protegida al ser redes cerradas donde es necesario admitir las per-
sonas de forma expresa al grupo y, por esto mismo, se constituye en un espacio
de intimidad aumentada pero de forma muy controlada:

Observando mi WhatsApp puedo contar que participo en 17 chats
colectivos diferentes. Los cuales estan formados con diferentes grupos
de amigos, con familiares, con personas con las que voy a clase, otro con
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personas con las que he hecho algtn curso formativo, con personas con
las que formo una pena de fiestas, otro de informacion..., etc. (cuestio-
nario de identidades mediaticas_AZ2Pa).

Esta construccion de la intimidad aumentada controlada en WhatsApp, tam-
bién ocasiona algunos malos entendidos y pueden utilizarse como factor de aisla-
miento, como en cualquier relacion social, y ello es muy tenido en cuenta por los
educadores en formacion, con la clara percepciéon de que son un elemento de
inclusién social tal y como defiende Winocur (2015): «he tenido muchos conflictos
por culpa del WhatsApp pero aun asi lo necesito si quiero conservar a mis amigas
porque si no, no hay manera de quedar con ellas» (tecnobiografia_A5Va).

Por el contrario, parece que Facebook (y en menor medida Instagram) se
convierten en redes sociales donde las estrategias se podrian decir que son de
extimidad:

Facebook, va que es una red social que desde hace unos arnos hasta
hoy me acomparia diariamente e influye en mi vida de una manera bru-
tal. A través de esa red estoy en contacto con amigos y familiares que en
este momento se encuentran lejos de mi. (tecnobiografia_A4VA).

Es interesante constatar como no hay solapamiento sino una continuidad de
uso entre las diferentes redes sociales en un continuo de construccién de relacio-
nes sociales on-line y off-line:

Tenia que tomar decisiones importantes en mi vida y como las redes
sociales y como en ese momento influyeron las diferentes redes sociales
en mi circulo mds cercano, amigos, familia, pareja [...]. Gracias a estas,
mi relaciéon con las personas que tengo lejos es mas facil, como si no
hubiera distancia de por medio. (tecnobiografia_A7Va).

En definitiva, para los v las jovenes, esta muy claro déonde estéa su vida privada
a la que pocas personas acceden y normalmente en formato analogico v la priva-
cidad que quieren mostrar en las redes: «ahora nuestro diario son las redes socia-
les, y ademas, ya no es privado» (tecnobiografia_A1Pa).

Por otra parte, estos futuros educadores estan en inmersos en un interesante
proceso de construccion de la ciudadania liquida a través de los entornos digitales.
El primer escaldon y menos comprometido consiste en seguir en algunas redes
sociales a determinadas asociaciones y/o organizaciones sociales sin mayor com-
promiso que el saber qué hacen y seguir sus actividades:

Sigo a pdginas v asociaciones relacionadas fundamentalmente con
el ambito de la discapacidad como son ASPAYM (encargada de perso-
nas con discapacidad fisica vy lesién medular) y ASPAS (Asociacién de
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Padres y Amigos del Sordo), gracias a ellas estoy mds metida de lleno
en este dmbito que me encanta. (tecnobiografia_A7Va).

Un segundo nivel, de los educadores en formacion, consiste en seguir y con-
seguir informacion alternativa a los medios de comunicacién tradicionales: «En
Twitter sigo a amigos, amigas, profesionales de la educacién social y otras ramas
de la educacion, la psicologia y la pedagogia, el periodismo, personajes famosos
de diferentes contextos, ya sea deporte, politica, ocio, musica, actores, actrices...»
(cuestionario de identidades mediaticas_A4Pa).

El tercer nivel tiene que ver con la participacién activa, o bien en diferentes
asociaciones y organizaciones y las posibilidades que dan los medios digitales de
mantener el contacto y la intervencién en estas organizaciones o para expresar
opiniones propias en el espacio publico: «En Facebook] participo en péaginas en
la que se luchan contra el maltrato a la mujer, y en una péagina en la que algunos
escritores publicitan sus libros y hablan de ellos» (tecnobiografia_A13Va).

Discusioén de resultados vy conclusiones

En la investigacion realizada hemos podido analizar como la experiencia de los
educadores en formacion respecto de la cultura digital transita hacia posiciones
mas relacionadas con dimensiones como las del consumo cultural (Garcia Cancli-
ni et al., 2012), la gestién de la informacion digital o la generacién de valor de las
tecnologias digitales (Jappe, 2011); y menos con, por ejemplo, la generaciéon de
una cultura participativa del software (Castells, 2009; Manovich, 2013) o del em-
poderamiento a través de su participacion en la Red (Reig, 2012).

Efectivamente, la necesidad de conexion permanente en el ambito afectivo,
civico o cultural, si bien planteada desde un sentimiento o ideal comunitarista (Ma-
rinis, 1999) de pertenencia e inclusién opera al contrario bajo las premisas de un
régimen escopico de visibilidad (Brea, 2010; Winocur, 2015) en la que podemos
reconocer en las producciones digitales de las y los estudiantes el valor que tiene la
e-imagen no solo para la economia de circulacion de bienes simbdlicos en el capi-
talismo digital (visibilidad), sino también desde donde podemos reconocer una cier-
ta estructura de identificacién de los jévenes hiperconectados en un ecosistema
incapaz de generar otros procesos de afiliacion organica e integracion social.

El estudio realizado también nos ha permitido comprender el papel remedia-
dor de las tecnologias digitales (Bolter y Grusin, 2000; Lasén, 2014) en la identi-
dad digital y mediatica de los futuros profesionales de la educacién. Asi, hemos
visto cébmo sus narrativas constituian préacticas de relacion civica, cultural y afecti-
va que son continuamente resignificadas y sobredeterminadas en un entorno tec-
nomediatico que obliga cada vez mas a considerar la necesidad de una gestion
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reflexiva del Yo en la sociedad (digital) del riesgo (Beck, Giddens y Lash, 2001),
sea respecto a examinar y dilucidar las posibilidades que tienen las tecnologias
digitales para su trayectoria profesional o para fortalecer y ampliar su capital cul-
tural y redes sociales generadas, como de los problemas asociados a una excesiva
dependencia de las mismas para sus vidas.

Con respecto a la cuestion de la presencia de la educacién mediatica en el
ambito de la formacion inicial de profesionales de la educacién, queremos dejar
planteadas tres cuestiones:

Pensamos que el caso estudiado nos permite apuntar, en primer lugar, a la
necesidad de una educaciéon mediatica en la universidad concebida como una eco-
logia de aprendizaje (Cobo y Moravec, 2011) donde desde un enfoque transdisci-
plinar integrador de teorias diversas (sociedad de la informacion y la comunica-
ciéon, identidadesdigitales, culturadigital, alfabetizacién mediatica, educomunicacion,
ecologia de los medios) y a través de multiples agenciamientos (rol de profesorado
y estudiantes, como individuos hiperconectados, en tanto consumidores/as cultu-
rales, etc.), podamos iniciar procesos abiertos y participativos de produccion de
conocimientos respecto del papel que juegan y han jugado los medios de comuni-
cacién en nuestra configuracién cognitiva social y afectiva, los usos y apropiacio-
nes que hacemos de las tecnologias digitales, el rol que juegan los social media a
la hora de reorganizar los vinculos intra e intergeneracionales o como instrumen-
tos del empoderamiento social y ciudadano.

En segundo lugar, el proceso de diserfio, produccién y andlisis de las tecnobio-
grafias nos muestra hasta qué punto necesitamos considerar una educacion media-
tica en la formacién inicial de profesionales de la educaciéon desde algunas claves
ofrecidas por la teoria social de corte emancipador: a) reconocer los procesos de
conformacion ideologica en la sociedad aumentada y la construccion socialmente
diferenciada de identidades e imaginarios dentro de sus diferentes subculturas me-
diaticas; b) al mismo tiempo que reconocemos a partir de las narrativas mediaticas
afectivas, civicas y culturales de los individuos hiperconectados toda una diversidad
de experiencias y modos de vida; c) sin dejar de lado la necesidad de disenar pro-
puestas de aprendizaje para la educacion superior que partan de una investigacion
autobiogréfica respecto del papel que los social media juegan en nuestras vidas.

En tercer lugar, el estudio de caso con respecto a las tecnobiografias nos permi-
te establecer procesos y ofrecer herramientas de mediacién educativa desde las que
considerar, valorar, reconocer y validar aquellos conocimientos y saberes tacitos que
las personas adquieren en contextos y entornos tecnomediaticos. Desde una parti-
cipacion guiada por intereses propios, los futuros profesionales de la educacion in-
teractian en red a través de experiencias que ligan lo afectivo con lo cultural o lo
civico. El trabajo de indagacién a través de las tecnobiografias pensamos que ofrece
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una ética del conocimiento planteada a partir de la problematizacion, el didlogo y la
interpelacion respecto de las experiencias que las personas hacen de los ecosiste-
mas informacionales, los social media vy las tecnologias digitales de relacion.
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RESUMO

Nos Ultimos anos, muito tem sido dito sobre a importancia da
formagdo de professores para promover a Educagdo para os
Media na escola. Varios documentos apontaram a sua urgén-
cia e varios estudos (por exemplo, Bujokas, 2015; Taye &
PérezTomero, 2012; UNESCO, 2011; Bazalgette, 2007)
chamaram a ateng@o para a necessidade de preparar os pro-
fessores para enfrentar os desafios da era digital, explorando
os recursos e as oporfunidades oferecidas pelos media e as
redes digitais para enriquecer o desenvolvimento pessoal e
social. A infegracdo curricular e a formagdo de professores em
Educacdo ou literacia para os Medlia confinuam a ser, no en-
fanfo, um grande desafio para o sistema educativo. Em Portu-
gal, o 'Referencial de Educagdo para os Media para a Edu-
cacdo Préescolar, o Ensino Bdsico e o Ensino Secunddrio’,
aprovado pelo Ministério da Educagdo em abril de 2014,
assume-se como um marco para a implementogdo da Edu-
cagdo para os Media nas escolas. A partir desta iniciativa,
bem como do Projecto Europeu ‘eMEL - eMedia Education
lab’, foram promovidos pelos autores deste artigo, no ano le-
fivo 2015-2016, quatro cursos de formagdo continua de pro-
fessores em regime blearning. Este artigo pretende apresentar
os resultados destes cursos de formagao, discutindo as expec-
fativas dos professores, as compeféncias desenvolvidas e os
obstaculos identificados pelos formandos. Tendo por base esta
experiéncia de formagdo, prefende-se fambém discutir os prin-
cipios mefodolégicos e as modalidades de formagdo em Lite-
racia para os Media. O artigo termina apontando a necessi-
dade de uma politica educacional que valorize a formagéo
de professores, o que poderd confribuir para uma implemen-
fagdo consistente da Educagdo para os Media nas escolas.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo para os Media, Profe-
ssores, Formag@o, Curriculo, Blearning.
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Experiencias, Percepciones v Expectativas
de la Formacion del Profesorado en Educacion
para los Medios en Portugal

RESUMEN

En los dltimos afios, mucho se ha dicho sobre la importancia de la formacién de profesores
para promover la Educacion para los medios en la escuela. Varios documentos han sefialado
su urgencia y varios estudios (por ejemplo Bujokas, 2015; Taye & PérezTornero, 2012;
UNESCO, 2011; Bazalgette, 2007) han llamado la atencién sobre la necesidad de
preparar a los docentes para enfrentar los desafios de la era digital, explotando los recursos
y oportunidades provistos por los medios y las redes de comunicacion para enriquecer el
desarrollo personal y social. la integracion curricular vy la formacién de profesores en
educacién para los medios de comunicacion siguen siendo, sin embargo, un gran desafio
para el sisema educativo. En Portugal, el ‘Referencial de Educacién para los Medios para la
Educacién Preescolar, la Ensefianza Bésica y la Ensefianza Secundaria’, aprobado por el
Ministerio de Educacion en abril de 2014, puede representar un marco para la implementacion
de la Educacion para los Medios en las escuelas. A partir de esfa iniciativa, asi como del
proyecto europeo ‘eMEL-eMedia Education Lab’, fueron promovidos por los autores de esfe
arficulo, en el afio escolar 20152016, cuatro cursos de formacién continua de profesores
en régimen bleaming. Este arficulo pretende presentar los resultados de esfos cursos de
formacion, discutiendo las expectativas, las competencias desarrolladas y los obstaculos
identificados por los profesores. Con base en esta experiencia de formacion, se prefende
también discutir los principios mefodolégicos v las modalidades de formacion en Alfabetizacién
en Medios. El arficulo termina apuntando a la necesidad de una politica educativa que
valorice la formacion de profesores, lo que podrd contribuir a una implementacién consistente
de la Educacion para los Medios en las escuelas.

PALABRAS CLAVE: Educacion para los Medios, Profesores, Formacion, Curriculum,
B-learning.

Experiences, Perceptions and Expectations of Teacher
Training in Media Education in Portugal

ABSTRACT

In recent years, much has been said about the importance of teacher training in promoting
media education at school. Several documents have indicated its relevance and several
studies (Bujokas, 2015, Taye & PérezTornero 2012, UNESCO 2011, Bazalgette 2007, for
example) have drawn our attention to the need fo frain teachers to face the challenges of the
digital age, exploiting the resources and opportunities provided by media and communication
networks fo enrich personal and social development. However, curriculum development and
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teacher fraining in media literacy continue to be major challenges for the educational system.
In Portugal, the ‘Media Education Guidance for Kindergarten, Basic and Secondary
Education’, approved by the Ministry of Education in April 2014, may have been a milestone
for implementing media education at schools. Under this initiative of the Portuguese Ministry
of Education and under the European Project 'eMEL: eMedia Education Lab’, four blearning
courses aimed at in-service feachers were promoted by the authors of this paper in the 2015-
2016 academic year. Approximately 130 teachers from different educational areas and
school levels attended these courses. This paper presents the results of this fraining experience,
discussing the trainees’ expectations, the competencies they developed and the obstacles they
identified. It also aims to discuss the methodological principles and the types of feacher
fraining in media literacy. The arficle concludes by pointing out the need for an educational
policy that values teacher training, which could confribute to a consistent implementation of
media literacy in schools.

KEYWORDS: Media Education, Teachers, Training, Curriculum, Blearning.

1. Introducdo

Em 2014, ano de aprovacao pelo Ministério da Educacao de Portugal do ‘Refe-
rencial de Educacéo para os Media para a Educacao Pré-escolar, o Ensino Basico
e o Ensino Secundario’, um documento orientador para as escolas portuguesas,
tem inicio o projeto europeu ‘e-MEL - e-Media Education Lab’ que contempla, na
sua fase de experimentacao, o desenvolvimento de cenérios de formacao de pro-
fessores em Educacédo para os Media. Neste artigo, pretende-se apresentar resul-
tados da analise de quatro cursos de formacéo, dois promovidos por solicitaciao
da Direcdo-Geral de Educacao (DGE) e outros dois no ambito do projeto e-MEL e
que envolveram cerca de 130 professores de diferentes niveis de ensino e de dis-
tintas areas geogréficas do pais. As expectativas, as competéncias desenvolvidas,
bem como as principais dificuldades identificadas pelos formandos, sao o foco
principal de andlise. Partindo desta experiéncia de formacao, pretende-se tam-
bém discutir os principios metodolégicos e as modalidades de formacao em Lite-
racia para os Media, especificamente a modalidade b-learning, e refletir sobre as
condicdes em que decorre atualmente a formacao de professores.

O artigo comeca com um ponto em que se discute os desafios que os ambien-
tes mediaticos e comunicacionais colocam as escolas e aos professores e a neces-
sidade de haver preparacao para incorporar e explorar com as criancas e jovens
as experiéncias e praticas que decorrem da sua relacao com os media e as redes
digitais, enquanto consumidores e produtores de informacéo. As perspetivas apre-
sentadas nesta parte procuram explicar a importancia e a urgéncia de iniciativas
de formacado de professores, ja reivindicadas pela Declaracdo de Griinwald de
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1992. A partir deste quadro, apresenta-se, no ponto 3, o contexto em que deco-
rreram os quatro cursos de formacao continua de professores, bem como os te-
mas e objetivos que os nortearam. Explica-se também a metodologia que conduziu
o trabalho. O ponto seguinte abre com uma caracterizacdo dos professores que
participaram na formacao, seguindo-se a apresentacao dos principais resultados
provenientes dos questionarios de diagnostico e de avaliacao, aplicados no inicio
e no fim do processo formativo. Por Ultimo, discutem-se alguns dos resultados
com maior destaque e desenham-se breves recomendacées que nao deixam de ser
um reforco de conclusdes e de perspetivas ja anteriormente avancadas, mas ainda
pouco concretizadas.

2. Novos ambientes mediaticos, escola
e formacao de profesores

2.1. Perspetivas gerais sobre a vertente formativa

Na era do Facebook, Instagram e Snapchat, o que significa educar criancas
e adolescentes? Como é que a escola tem em conta, no desenvolvimento do cu-
rriculo formativo, o novo ambiente informativo e comunicacional configurado
pela internet e pelas redes e plataformas digitais? Na verdade, no ultimo quarto
de século, nao foi apenas a paisagem tecnoldgica que mudou. Foram também os
processos de producao e de circulacido da informacao, as modalidades de inte-
racado e de relacionamento, os referenciais e formas de criacdo e de consumo
culturais. A instituicido escolar e o papel dos professores e educadores ndo podiam
e nao podem deixar de ser questionados, neste novo contexto.

Numa perspetiva menos euférica, multiplicaram-se os mecanismos de contro-
lo, os processos de vigilancia, as modalidades de fake news e propaganda e as
armadilhas a seguranca individual. Ao mesmo tempo, e como chama a atengao
Anténio Damésio no seu livro mais recente, o excesso e a velocidade da infor-
macao, a “exaustdo provocada pelo excesso de factos”, bem como o tempo e a
atencao desviados da “experiéncia imediata do ambiente que nos rodeia para uma
experiéncia mediada por uma grande variedade de dispositivos electronicos” (Da-
masio, 2017: 294-295) colocam novos desafios a comunicacao entre as pessoas
e, necessariamente, aos contextos e processos de aprendizagem.

E perante este novo ambiente que se pode dizer que um professor do século XXI
nao pode deixar de incorporar na sua formacao conhecimentos, competéncias e
atitudes que o habilitem a lidar com as geracdes mais novas, mas também a cons-
truir-se como profissional e como pessoa nesse novo quadro de vida.

O reconhecimento de que algum tipo de Educacdo para os Media orientada
para a cidadania deveria estar presente na formacao de professores vem de antes
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da emergeéncia e difusio do acesso a internet e a web E o caso da Declaracao de
Griinwald sobre Educacéo para os Media. Nela os especialistas da Unesco apelam
aos responsaveis académicos e politicos a que desenvolvam cursos de formacao de
docentes e outros agentes educativos para “aumentar quer os seus conhecimentos
e a compreensao dos media quer para os formar nos métodos de ensino apropria-
dos, tendo em conta o conhecimento [...] que muitos alunos ja possuem” (Unesco,
1982). Vinte e cinco anos depois, uma reuniao internacional realizada em Paris
alertava para a conveniéncia de integrar a Educacéo para os Media na formacao
inicial de professores, considerando essa componente “um elemento-chave do
sistema”, devendo incluir “dimensdes teoricas e praticas” (Unesco, 2011).

Mais recentemente, esta preocupacao leva a Unesco a convocar peritos para
aprofundar e sistematizar o assunto, j& num quadro novo desenvolvido ao longo
da primeira década deste século, que procurou cruzar a tradicao da media educa-
tion com a information literacy e que levou a proposta do conceito de media
and information literacy. Dai resultou um importante referencial que é um curri-
culo dirigido a professores , entretanto, traduzido em 10 linguas, incluindo o es-
panhol e portugués. Nele se propde uma visao holistica que conjuga diferentes
vertentes: andlise dos media novos e classicos; avaliacao dos contetidos mediéati-
cos e das fontes de informacao; producdo e uso dos media e da informacao. A
orientacdo destas abordagens nao pode perder de vista a participacdo dos ci-
dad&os nos processos democraticos e os direitos humanos. Esta abordagem com-
preensiva e larga torna evidente que a formacao de professores na area dos me-
dia e da informacao ndo se confunde com o mero estudo dos media e menos
ainda com a preparacao docente no uso de tecnologias digitais nos processos de
ensino-aprendizagem. A par do eixo sociocultural e do eixo textual, o eixo da
tecnologia em lugar de meramente instrumental ¢, ele também, objeto de analise,
enquanto fenémeno socialmente construido. E nessa direcao que aponta também
um dos documentos® produzidos no quadro do e-MEL, projeto que constitui um
dos contextos empiricos analisados neste artigo.

As contribuicdes tedricas que abordam criticamente a formacao de professo-
res, como as de Linda Darling-Hammond (2010), sublinham aspetos que podem
enquadrar a formacéo relacionada com os media e a informacao e, por essa via,
inscrever esta tltima numa estratégia formativa mais ampla. Segundo esta autora,
a formacéo de professores coloca em interacao trés vertentes de conhecimentos:
o conhecimento dos alunos e o seu desenvolvimento em contextos sociais especi-
ficos; o conhecimento relacionado com a matéria /disciplina e com os objetivos

1 Verniers, P. & Tilleul, C. (2014) Media literacy key competences frame for teachers training.
E-Mel Project. http://e-mediaeducationlab.eu/en/for-teachers-trainers-in-media-literacy/ (acesso
em 5.10.2017)
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curriculares; e o conhecimento associado ao know how profissional (pedagogia,
gestdo, avaliacdo, etc). Por outro lado, e como o processo formativo nao é nem
uma ilha nem uma mera técnica, torna-se importante ter presente que é em
funcao dos alunos que o profissionalismo dos professores se exerce e que estes
alunos sao diferentes e aprendem de modo e em ritmos diferenciados. Por outro
lado, quer o ensino quer a aprendizagem adquirem todo o seu sentido na medida
em que promovem o desenvolvimento dos alunos como pessoas e também como
cidadaos capazes de se inserir critica e ativamente no mundo envolvente, encon-
trando nesse exercicio o seu lugar e contributo especificos.

2.2. Iniciativas de Educacdo para os Media no contexto Portugués

A Educacao para os Media pode revestir-se de um significado saliente quer
enquanto dimensao ou inspiracao das diferentes atividades curriculares, disciplina-
res ou nao, quer enquanto matéria com lugar e autonomia préprios no curriculo
e na vida da escola. Correndo o risco de ser percecionada como secundaria, ela
&, no entanto, um dos dominios em que mais facilmente se pode instituir a articu-
lacao entre o mundo da escola e a envolvente sociocultural e econémica. Tal de-
pende em boa medida dos centros educativos e dos professores. Mas depende
naturalmente também das politicas educativas e das orientacdes curriculares.

Neste campo, importa notar que em Portugal se assistiu, nas ultimas duas
décadas, a desenvolvimentos contraditérios, nos quais se recortam as seguintes
iniciativas:

— Um primeiro dinamismo surgiu da iniciativa do Publico, um jornal diario de
referéncia. Tratou-se de um projeto que visou aproximar os media da escola e
da educacdo. Da sua atividade, destacou-se um concurso nacional de jornais
escolares que chegou a ter perto de cinco centenas de participantes.

— Outra experiéncia, esta oficial, tem sido, desde 1996, a da Rede de Bibliotecas
Escolares (RBE), com uma presenca em grande nimero de escolas e que tem
sido um espaco de inovacao e de dinamizacao de diferentes literacias, entre as
quais a literacia mediatica, com um saliente trabalho de formacéo de docentes.
Cabe-lhe assegurar, na escola, “o funcionamento e gestdo das bibliotecas, as
atividades de articulacdo com o curriculo, de desenvolvimento das literacias e de
formacao de leitores”.?

— Desde 2009, tem funcionado um assim designado Grupo Informal de Literacia
dos Media (GILM), que retne atualmente perto de uma dezena de instituicdes
publicas com competéncias e atividades relacionadas de algum modo com os
media e a educacdo. Das iniciativas tomadas, destaca-se a realizacao bienal,

2 Ver (http://www.rbe.min-edu.pt/np4/programa.html)
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desde 2011, de um congresso de literacia, media e cidadania, que tem sido
espaco e motor da constituicio de uma rede de professores, educadores e ou-
tros profissionais que intervém nomeadamente em contexto escolar.

— Este grupo informal foi também o espaco onde germinou a ideia de um Obseva-
torio de Educacéo para os Media (MILObs — Obsevatoério de Media, Informacao
e Literacia) que, com o apoio do GILM, se encontra em fase de arranque no
Centro de Estudos de Comunicacédo e Sociedade (CECS) da Universidade do
Minho.

— Também a Direcdo Geral de Educacao desenvolveu, na presente década, ativida-
des de Educacéo para os Media, como recursos, encontros, parcerias, redes de
escolas com meios de comunicacéo escolares e iniciativas de formacao de profes-
sores. E no seu ambito que funciona a ja referida Rede de Bibliotecas Escolares
bem como, em parceria com o Ministério da Cultura, o Plano Nacional de Cine-
ma que é “um programa de literacia para o cinema e de divulgacéo de obras ci-
nematogréficas nacionais junto do publico escolar, garantindo instrumentos es-
senciais e leitura e interpretacdo de obras cinematograficas junto dos alunos”.

— Merece aqui referéncia a Recomendacao sobre a Educacdo para a Literacia
Mediatica, aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 2011, na qual
se defende uma aposta que “garanta a formacao (técnica e pedagogica) de
professores, responsaveis de bibliotecas e centros de recursos e outros agentes
educativos" (Conselho Nacional de Educacao, 2011: 50945).

— A Universidade do Minho, através do CECS, desenvolve desde héa cerca de trés
décadas formacao inicial e continua de professores, educadores e comunicado-
res, bem como investigacdo cientifica centrada na Educacdo para os Media.
Além do desenvolvimento do projeto do Observatério MILObs, realizou, por so-
licitacdo da ERC- Entidade Reguladora para a Comunicacao Social, o estudo in-
titulado “Educacao para os Media em Portugal - Experiéncias, Actores e Contex-
tos” (2011), bem como o ja referido Referencial de Educacéo para os Media,
este em parceria com Eduardo Jorge Madureira, do projeto Publico na Escola*.

— Foi precisamente este Referencial, tal como a componente portuguesa do pro-
jeto e-MEL, que pretextaram e enquadraram os cursos b-learning de formacao,
que sdo a base empirica do presente artigo. O Referencial propde guias de
acao para a educacao pré-escolar e os niveis de escolaridade basica e secunda-
ria, quer numa perspetiva de transversalidade do curriculo quer de abordagens
especificas — estas centradas em temas e subtemas.

Todas estas iniciativas, com diferentes proveniéncias e protagonistas, deno-
tam uma preocupacio de investimento na formacao de agentes educativos. No

3 Ver http://www.dge.mec.pt/plano-nacional-de-cinema [acesso em 25.10.2017]
4 Ver http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822,/30320,/1 /referencial_educacao_
media_2014.pdf [Acesso em 17.09.2017]
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entanto, tem havido, segundo os dados disponiveis, um retrocesso na oferta
formativa a este nivel, em Portugal. No estudo realizado em 2011 para a ERC,
as conclusdes do levantamento feito no pais eram claras:

“O numero de instituicdes de ensino superior publicas e privadas que fazem
uma aposta clara na area da Educacédo para os Media é muito restrito [...]. Nas
instituicées superiores privadas a aposta na area é residual. Pode afirmar-se que
Portugal ndo assumiu, até ao momento, a Educacdo para os Media como uma
aposta prioritaria.” (Pinto et al., 2011: 128). E ainda: “com a entrada em vigor
da reforma de Bolonha, pode afirmar-se que o panorama nao melhorou, verifi-
cando-se mesmo que a tematica da Educacao para os Media perdeu terreno nas
instituicées de formacao de professores” (id.: 129).

As razdes sao multiplas, certamente, mas uma delas, de consequéncias negativas,
teve que ver com medidas de politica educativa que, para reforcar o peso de areas
tidas como sendo o core do curriculo escolar, conduziram a reducao de matérias re-
lacionadas com a educacédo para a cidadania e a literacia mediatica, considerando,
em alguns casos, que a abordagem das TIC ja respondia a essa vertente (id.: 130).

Cabe aqui ressaltar que esta tendéncia que se observou na formacao de ensino
superior viu-se reforcada com o impacto da crise econémica que afetou a segunda
década deste século, com fortes restricbes orcamentais na formacao de professo-
res, incluindo na rede de centros de formacao continua. Por outro lado, muitos
pais das classes médias, preocupados com os percursos escolares dos filhos e com
o seu rendimento e classificacbes escolares, sao os primeiros, a pressionar os
professores para ndo aderirem a metodologias e experiéncias inovadoras.

Ou seja: o contexto de crescimento e de aprofundamento de acdes e programas
de Educacao para os Media depara com uma relativa paralisia do investimento da
formacéo de professores. As iniciativas nesta direcdo sdo pontuais e, em muitos
casos, assentes na autoformacao dos docentes. E, assim, neste terreno, que se tor-
na necessario avaliar as poucas experiéncias feitas, cruza-las com o percurso de
outros paises, para, por esta via, responder as enormes necessidades existentes.

3. O contexto da formacao e a recolha de dados

Foi também para responder a estes desafios e alterar esta situacao que foram
ministrados em 2016 quatro cursos de formacao dirigidos a professores a exercer
funcdes em escolas portuguesas e que sao aqui objeto de analise.

Dois cursos foram realizados no ambito do Projeto Europeu e-MEL — e-Media
Education Lab, financiado pela Unido Europeia ao abrigo do programa Erasmus +.
Este projeto envolveu seis paises (Bélgica — Coordenacao, Portugal, Franca, Reino
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Unido, Finlandia e Itélia) e teve como objetivo central desenvolver um centro inova-
dor de recursos online para formar professores em Educacao para os Media®. Para
chegar a este e-lab, a equipa realizou um trabalho prévio de mapeamento de com-
peténcias de literacia para os media dos professores®, nos paises participantes, e
desenvolveu e implementou cenarios de formacao’ (um total de 10)® em literacia
mediatica dirigidos a professores da formacao inicial e a professores em exercicio.

Os outros dois cursos foram realizados a pedido da Direcao-Geral de Educacao
(DGE) do Ministério de Educacao (ME) portugués. No seguimento da aprovacao
pelo ME, em abril de 2014, do Referencial de Educacdo para os Media para a
Educacéo Pré-Escolar e o Ensino Basico e Secundario (Pereira, Pinto & Madureira,
2014)°, estes cursos tiverem como principal objetivo promover a formacao de
formadores tendo em vista a implementacdo do Referencial nas escolas. Na base
estava o proposito de formar formadores que pudessem replicar esta formacao
nos seus contextos de trabalho, de forma a conseguir chegar a mais professores de
diferentes contextos geogréficos. Foi com este intuito que a formacao foi dirigida
a dois grupos: um das areas de Lisboa e Sul e outro que abrangeu as zonas Norte
e Centro do pais. A divulgacdo junto dos Centros de Formacao e as inscricdes
foram geridas pela DGE. No total, concluiram os cursos 130 professores.

Tabela 1 - Caracterizacao dos cursos de formacao
Formacdo DGE Formacgdo e-MEL
Cursos ministrados CF1* CEF2* CF1* CEF2**
Duracao 25h 25h 25h 25h
Modalidade de formacéo b-learning b-learning b-learning b-learning
N.2 de formandos 31 35 27 37
Forma de inscricdo Pela DGE Pela DGE Aberta Aberta

* Curso de Formacéao ‘Compreender o Mundo Atual’
** Curso de Formacao ‘Usos dos media e audiéncias no ambiente digital’

5 O centro de recursos pode ser acedido aqui: http://e-mediaeducationlab.eu

6  Um tutorial sobre Competences Evaluation esta disponivel aqui: http://e-mediaeducationlab.
eu/wp-content/uploads/2017/04/B_Competencesevaluation_IHECS. pdf

7 Designacao adotada no ambito do projeto, equivalente a cursos de formacao, mas que preten-
dia destacar o contexto em que se desenrolava a formacdo, bem como os seus atores.

8  Os cenérios de formacao podem ser consultados aqui: http://e-mediaeducationlab.eu/en/10-
training-resources/

9 O Referencial pode ser descarregado aqui: http://www.dge.mec.pt/educacao-para-os-media
(versdao em lingua portuguesa e em lingua inglesa).
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A formacao teve por base a modalidade b-learning, ou seja, a combinacao
de sessdes presenciais com sessdes online, tendo cada curso decorrido ao longo
de aproximadamente oito semanas. As primeiras e as ultimas sessées foram
presenciais. Esta interacdo direta foi essencial para o conhecimento mutuo de
formandos e formadores e também para a avaliacdo da formacao. As sessdes
online decorreram na plataforma Moodle, realizando-se a comunicacdo entre
os formadores e os formandos através de Foruns abertos em permanéncia para
a partilha de informacao e de recursos, bem como para o esclarecimento de
duvidas, e de outros Foéruns criados especificamente para o debate de alguns
topicos da formacao. Teve também lugar a realizacdo de sessdes coletivas de
conversacao (chats), moderadores pelos formadores e com um guido definido
previamente.

Como referido anteriormente, os cursos tiveram como ponto de partida o
Referencial de Educacao para os Media do Ministério da Educacao de Portugal.
Como tal, dos 12 temas de desenvolvimento apresentados neste documento!®,
foram escolhidos dois para o desenvolvimento desta formacao: o Tema 2 — Com-
preender o Mundo Atual e o Tema 9 - Audiéncias, Publicos e Consumos. Na base
da escolha destes dois temas esteve a percecao dos formadores sobre a sua per-
tinéncia nos tempos atuais: por um lado, a necessidade de se dar aos professores
ferramentas para explorar com os alunos o mundo em que vivem, despertando-os
para a leitura critica da atualidade e para o modo como os media a apresentam e
representam; por outro, a necessidade de proporcionar aos formandos a compre-
ensao das dinamicas de uso e de consumo dos diferentes media e sobre os desa-
fios, as ameacas e as oportunidades enfrentados por criancas e jovens na nova
paisagem mediatica.

Este artigo tem por base os questionarios de diagnostico e de avaliacdo admi-
nistrados aos formandos antes e depois da formacao. Embora os questionarios da
formacao da DGE e do e-MEL tivessem uma formulacao diferente, em funcao do
ambito e dos objetivos da formacao, eles contemplavam algumas questdes co-
muns que nos permitem uma analise de conjunto. Quando esta ndo for aplicavel,
sera feita uma leitura tendo por base o respetivo grupo de formacéao.

Os dados dos questionarios foram tratados e analisados no programa de ana-
lise quantitativa SPSS.

10 No Referencial propde-se o tratamento progressivo, desde a educacao pré-escolar até aos en-
sinos bésico e secundario, de um conjunto de 12 temas, a saber: 1. Comunicar e informar; 2.
Compreender o mundo atual; 3. Tipos de media; 4. As TIC e os ecrés; 5. As redes digitais; 6.
Entretenimento e espetéculo; 7. Publicidade e marcas; 8. Producéo e industria/profissionais e
empresas; 9. Audiéncias, publicos e consumos; 10. Liberdade e ética, direitos e deveres; 11.
Os media como construcédo social; 12. Nos e os media.
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4. Formacdao em Educacdo para os Media: percecées
e expectativas de professores portugueses

4.1. Caracterizacdo dos formandos

Participaram nos quatro cursos de formacao continua 130 professores, 66
nos cursos da DGE e 64 nos cursos do projeto e-MEL, a lecionar em escolas pu-
blicas, desde o 1° ciclo do Ensino Bésico até ao Ensino Secundério!!. Do total de
professores, 88 eram do género feminino e 42 do género masculino. Estes pro-
fessores tinham uma média de 49 anos de idade e uma média de 24 anos de
servico. Os formandos inscritos nos cursos do projeto e-MEL apresentavam uma
média de tempo de servico ligeiramente mais baixa que os formandos dos outros
cursos, mas sempre acima dos 20 anos. Este dado aponta para professores ja
com uma vasta experiéncia profissional ao nivel do ensino. No que diz respeito as
areas disciplinares, embora haja um leque diversificado de areas, ha um predomi-
nio das humanidades e das ciéncias sociais: 40 formandos eram professores de
lingua materna (Portugués), 23 de linguas estrangeiras, 17 de ciéncias sociais
(Histéria, Geografia), 10 eram professores bibliotecérios. De registar também 27
professores de ICT/Informaética. Os outros formandos estavam dispersos por ou-
tros areas, como sejam, Educacao Visual, Educacao Moral e Religiosa, Educacao
Fisica, entre outras. Seis professores lecionavam ao 1° ciclo do ensino bésico,
sendo este um ensino interdisciplinar.

Deste grupo de professores, 87 referiram ter alguma experiéncia na lecio-
nacao de Educacado para os Media, contra 43 que mencionaram nao ter essa
experiéncia. O nimero de professores que menciona ter esta experiéncia é con-
sideravelmente maior no grupo da DGE — um total de 61 — o que pode ter justifi-
cado a escolha para a frequéncia destes cursos. Dos diferentes contextos em que
esta experiéncia ocorreu, salienta-se a sala de aula, seguindo-se as atividades ex-
tracurriculares e, em terceiro, a biblioteca escolar. Perante o panorama que é
conhecido relativo a implementacao da Educacdo para os Media nas escolas, este
nimero nao deixou de surpreender, pela positiva, os formadores.

4.2. As expectativas dos professores em relacdo a formacdo

Os quatro grupos de formacado apontaram como principais expectativas aspe-
tos relacionados especificamente com a Literacia para os Media (LM), ou seja,
com o ambito e os objetivos da formacdo — melhorar competéncias, aceder a
novos contetidos e melhorar capacidade de ensinar LM. Melhorar capacidades de

11 Em Portugal, a escolaridade obrigatéria é de 12 anos. As criancas entram para o 12 ano do
Ensino Bésico quando completam 6 anos de idade e terminam o seu percurso escolar aos
17/18 anos, ao concluir o 12° ano, o ultimo ano do Ensino Secundario.
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aprender online é apontada por um nimero reduzido de professores, o que se
explica pela familiaridade da grande maioria com a formacao online e especifica-
mente com a plataforma Moodle, que é aquela que as escolas usam habitualmen-
te. Os formandos da DGE foram também inquiridos sobre as suas expectativa em
conhecer e saber como aplicar o Referencial de Educacdo para os Media, tendo
este item recebido um numero razoavel de respostas (48).

70
O T ——
50 4
40
30 1
20 A
10 A

Melhorar
capacidade de
aprender online

Melhorar Melhorar
capacidade para| competéncias
ensinar LM em LM

Estabelecer | Aceder a novos| Ter nogdo do

contactos com | conteudos para| Referencial de

outros ensinar LM | EpM e de como
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Grafico 1 — Expectativas dos professores em relacao
a formacao — CF1 e CF2 do e-MEL e da DGE

No ambito do projeto e-MEL, foi solicitado aos formandos uma autoavaliacdo
dos seus niveis de Literacia para os Media. No CF1, 13 consideraram esse nivel
baixo e 14 consideraram médio. De salientar que nao houve nenhuma resposta
em ‘muito baixo’ nem em ‘alto’. No CF2, 6 avaliaram o seu nivel de Literacia
Mediatica como baixo, 27 como médio e 2 como alto. Esta aparente autoava-
liacdo mais positiva podera estar relacionada com a experiéncia relatada por este
grupo ao nivel da lecionacao em Educacédo para os Media e no envolvimento em
projetos neste dominio. Face a estes dados, compreende-se por que razao surge
em primeiro lugar, ao nivel das expectativas, o querer melhorar as competéncias
de Literacia Mediatica.

No que diz respeito as competéncias que esperavam desenvolver, a de analise
dos media surge com algum destaque nos quatro grupos. Os formandos da DGE
destacam de seguida as competéncias de producao mediatica, enquanto os do
projeto e-MEL salientam as competéncias pedagbgicas, uma diferenca que se
pode explicar pela maior experiéncia expressa pelos professores dos grupos da
DGE ao nivel da lecionacao em Educacao para os Media. As capacidades técnicas
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recolheram neste conjunto menos respostas, mesmo assim, 48 professores espe-
ravam desenvolver esse tipo de capacidades durante a formacao. Dado que, com
frequéncia, a Literacia para os Media é entendida pela vertente do acesso e do
manuseio técnico das tecnologias e do seu uso como recurso para a aprendiza-
gem, era importante saber se estas eram as principais razdes que tinham guiado
os professores até a formacao. Também a este nivel, as expectativas dos forman-
dos foram ao encontro do que estava delineado para os quatro curso de formacao,
centrados primeiramente na anélise e compreensao critica dos media e na trans-
posicao destas capacidades para o contexto educativo.
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Grafico 2 — Competéncias que os professores esperam
desenvolver na formacao — CF1 e CF2 do e-MEL e DGE

No questionario de diagnostico, procurou-se saber que eventuais obstaculos os
professores poderiam antever para o percurso da formacao. O Gréfico 3 resume
esses obstaculos. Destaca-se o facto de 99 professores nao conseguirem, naquela
altura, especificar qualquer obstaculo, embora os dois problemas que foram iden-
tificados logo no inicio da formacdo venham a ser os mais expressivos quer no
decorrer das sessdes, quer no momento da avaliacdo. Com efeito, estes aspetos
foram tdo destacados no final da avaliacdo que levaram os formadores a questio-
narem se o grau de exigéncia e o nimero de tarefas estariam adequados a duracao
dos cursos. Os formandos eram, na sua maioria, experientes neste tipo de for-
macao, sendo alguns deles ja formadores, sobretudo os que frequentaram os cur-
sos da DGE. Ou seja, nao estavamos perante grupos inexperientes neste dominio,
sendo por isso um aspeto que merece alguma reflexdo e a que voltaremos nas
consideracdes finais.
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Gréfico 3: Possiveis obstaculos no envolvimento
nas atividades da formacéo — CF1 e CF2 do e-MEL e DGE

4.3. Avaliacao da formacao

Centremos agora a atencdo no periodo poés-formacao, detendo-nos sobre a
avaliacdo realizada. De um modo geral, a formacao foi bem recebida e bem ava-
liada pelos formandos quer do projeto e-MEL quer da Direcao Geral de Educacao.
Embora a média relativa ao item ‘o curso foi facil’ ndo atinja em nenhum grupo
0s quatro pontos, as médias dos restantes itens situam-se sempre acima desse
valor, o que revela um nivel muito razoavel de satisfacdo com a formacédo e com
a sua aplicabilidade no contexto profissional, como mostram os Gréficos 4 e 5.
Com efeito, sdo de salientar os valores alcancados nas respostas relativas a utili-

e-MEL DGE DGE eMEL | DGE

O curso foi
interessante

3
0 cursofoi facil |

As instrugBes foram |Os contetidos foram
claras ajustados aos
objetivos da
formagdo

0s As competéncias | Espero usar este
recursos/atividades | desenvolvidas serfio| curso no contexto
foramrelavantes |  dteisnavida | profissional
para os objetivos profissional |

Gréfico 4 — Avaliacdo do curso pelos formandos do CF1 do e-MEL e DGE
(Escala de 1 a 5 valores, sendo 1= Discordo Totalmente e 5= Concordo Totalmente)
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dade das competéncias desenvolvidas para a vida profissional e a expectativa de
aplicar esta formacao nos respetivos contextos de trabalho, sendo este um dos
objetivos centrais dos cursos ministrados no ambito da DGE.
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Grafico 5 — Avaliacdo do curso pelos formandos do CF2 do e-MEL e DGE
(Escala de 1 a 5 valores, sendo 1= Discordo Totalmente e 5= Concordo Totalmente)

Os grupos do projeto e-MEL apontaram como atividades mais interessantes
o trabalho desenvolvido em grupo, a par da exploracao de recursos, seguida da
formacao presencial e dos exercicios de analise dos media. Como menos inte-
ressantes e como mais dificeis, aparecem destacadas as discussdes em foruns/
chats, um aspeto que ao longo da formacao se foi revelando como problemati-
co, dadas as limitacdes da ferramenta proporcionada pela plataforma Moodle e
a dificuldade, por parte dos formadores, em moderar um enorme fluxo de con-
versa. Uma vez identificado este problema, os formadores adotaram diferentes
estratégias para procurar minimiza-lo, desde a divisao do grande grupo em sub-
grupos, a elaboracdo de um guido de conversa, a definicao de uma ordem pela
qual os subgrupos deveriam apresentar as suas ideias e os seus trabalhos, mas a
discussao sincrona online acabou por nao alcancar um nivel satisfatério, quer
para formadores, quer para formandos. Este foi também o ponto mais fraco
apontado pelos formandos da DGE ao nivel das atividades desenvolvidas duran-
te a formacao. Como atividades mais interessantes foram indicadas a leitura dos
textos propostos, a realizacdo das atividades e a exploracao de recursos, como
por exemplo, videos e meios de comunicacao online. Nao deixa de ser interes-
sante verificar que a interacdo com colegas é assumida por alguns formandos do
curso da DGE de Lisboa como uma atividade dificil, ndo se registando a mesma
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opinido nos formandos do curso do Porto/Norte, o que talvez possa ser expli-
cado pela interacdo que o trabalho de grupo proposto a este grupo acabou por
fomentar.

Ainda a nivel dos grupos da DGE, é possivel verificar se a formacao permitiu
responder as expectativas formuladas no inicio do processo formativo e se co-
rrespondeu em termos de competéncias desenvolvidas. No que diz respeito as
expectativas, pode-se considerar que, de um modo geral, a formacao respondeu
positivamente ao que os professores delinearam no questionario inicial, embora
nao em todos os aspetos (Grafico 6).
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Grafico 6 — Expectativas que os formandos consideram
ter atingido — CF1 e CF2 da DGE

CF1 identifica como as principais expectativas alcancadas ‘ter uma nocao do
Referencial de Educacdo para os Media e como aplica-lo’, ‘melhorar as competén-
cias em literacia mediatica’ e, com 0 mesmo nimero de respostas, ‘aceder a novos
contetdos para fazer formacao em Literacia Mediatica’ e ‘melhorar a capacidade de
lecionar Educacao para os Media’. No que diz respeito ao CF2, as expectativas que
obtiveram mais respostas sao as mesmas, apenas mudando de posicdo alguns itens.
Destes resultados, importa salientar o facto de a formacao ter ido ao encontro das
expectativas formuladas no inicio da formacdo. Embora nao seja possivel fazer esta
afirmacéo para a totalidade dos formandos, nem seja possivel estabelecer corres-
pondéncia em cada caso individualmente considerado, pode-se no entanto tomar
como garantida a satisfacdo das expectativas de um niimero significativo de forman-
dos no que diz respeito aos quatro itens apontados anteriormente e que correspon-
dem aos principais objetivos tracados para a formacao. O mesmo nao se verificou
ao nivel do melhorar a capacidade para ensinar e aprender online. Por um lado, a
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maioria dos formandos era ja experiente neste tipo de ensino-aprendizagem onli-
ne, por outro, & de admitir que os cursos nao estavam voltados para esses objetivos.

Relativamente as competéncias desenvolvidas, sem divida que a de anélise
dos media & a mais apontada pelos formandos da DGE, quer do CF1 quer do
CF2. Alguns formandos destes dois cursos (27) apontam também as competén-
cias pedagogicas. As competéncias de producao mediatica parecem ter sido me-
nos desenvolvidas, embora no questionario inicial também nao aparecessem com
um indice elevado de expectativas. Este devera ser, contudo, um aspeto a que se
deve prestar mais atencdo em futuras formacdes, dada a importancia que a criacao
e producao de mensagens assume hoje no ambiente mediatico.

A terminar, mas situando-nos ainda ao nivel da avaliacdo da formacéao, valera
a pena citar alguns formandos, reproduzindo as avaliacdes que deixaram no cam-
po das questdes abertas do questionario. Sobre estas afirmacdes, e sobre a anali-
se que fizemos sobre os dados aqui apresentados, teceremos algumas conside-
racOes no ponto seguinte.

Excelente. Imprescindivel, pertinente, adequado. Uma mais-valia na
orientacdo profissional futura. (CF1 e-MEL).

O curso tem bastante qualidade, pois alertou-me para questées fun-
damentais relacionadas com os media e sera de extrema utilidade para
o meu papel de professor e bibliotecario. (CF1 e-MEL).

Foi um bom curso, util e interessante, com aplicabilidade na pratica
profissional. O ponto alto, no meu ponto de vista, foi o contacto com
novos recursos e a partilha de experiéncias entre colegas. (CF2 e-MEL).

Aquisicdo da consciéncia sobre a relevancia da integracdo de concei-
tos de Educacdo para os Media no curriculo escolar. (CF1 DGE).

Falta de um acompanhamento mais préximo e frequente na reali-
zacdo das atividades e do respetivo feedback. (CF1 DGE).

A reflexdo proporcionada sobre a Educacdo para os Media e a forma
como estes influenciam a visdo do mundo. Esta reflexdo e aprendizagem
serd util quer no dmbito pessoal, quer no dmbito profissional. (CF2 DGE).

A consciencializacdo da importdncia que a Educacdo para os Media
tem nas criancas e jovens e como tdo pouco ou nada se trabalha sobre
isto nas escolas com eles. (CF2 DGE).

5. Discussdo e Consideracées Finais

Como tem sido continuamente repetido por varios autores, para que a Lite-
racia para os Media possa assumir o seu lugar e conquistar importancia em
contexto escolar, & necessario apostar na formacéo inicial e continua de profes-
sores. E necessaria uma politica que favoreca a sua integracdo curricular e em
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projetos de escola, indo alem das acdes e iniciativas pontuais que vivem muito
da militancia dos agentes educativos. Em Portugal, como vimos atras, o Conse-
lho Nacional de Educacéo, a instancia oficial mais representativa dos agentes
educativos, salientou na sua Recomendacao recomendou em de 2011, a im-
portancia de uma aposta na “formacao de professores em educacao para a lite-
racia mediatica”. A publicacdo, em 2014, do Referencial de Educacao para os
Media (Pereira, Pinto & Madureira, 2014) foi um passo em frente na definicdao
de uma politica de integracao e de implementacao da Literacia para os Media
no ensino, desde o pré-escolar até ao ensino secundario. O documento & orien-
tador do trabalho a desenvolver nestes niveis de ensino, mas nao retira a neces-
sidade de uma politica e de planos de formacao de professores. Pelo contrario.
Foi neste ambito que foram desenvolvidos dois dos cursos de formacao apresen-
tados anteriormente. Os outros cursos foram desenvolvidos no quadro de um
projeto europeu que parte também do principio da necessidade formar profes-
sores para tornar viavel a implementacdo da Educacao para os Media em terre-
no escolar.

Com o processo de Bolonha, que ditou a reorganizacao do sistema de ensino
superior, areas como a literacia mediatica ficaram reduzidas ou desapareceram
dos curriculos da formacao inicial de educadores e professores. Nao obstante as
recomendacdes europeias e nacionais, nao houve progressos ao nivel da inte-
gracao curricular desta area. Ao nivel dos curriculos dos varios niveis de ensino
em Portugal, a Literacia Mediatica surge a par de outras catorze areas tematicas,
cabendo ao professor a escolha da area ou areas a abordar com os alunos.

Perante um quadro de auséncia de formacao neste dominio ao nivel da for-
macao inicial, a aposta parece ter de recair na formacao continua, embora a
austeridade econdémica que o pais atravessou, e continua a atravessar, tenha afe-
tado a oferta e a procura de formacéo, sobretudo de formacao paga. O desenvol-
vimento tecnoldgico e as mudancas na paisagem mediatica e nos padrdes de
consumo dos media constituem-se, no entanto, como condices favoraveis ao
desenvolvimento de competéncias que permitam o uso critico, responséavel e cria-
tivo dos media e que fomentem a expressao de ideias, a producao e a partici-
pacao civica. O interesse demonstrado pelos professores na oferta dos cursos de
formacao aqui apresentados, bem como a avaliacdo final desses cursos, apontam
para a existéncia, hoje, de uma maior sensibilizacdo e consciéncia publicas face
ao ambiente simbolico criado pelo digital e para a necessidade de estas matérias
nao ficarem do lado de fora dos muros da escola.

Este interesse foi bastante visivel no percurso da formacéo e confirmado pelos
resultados da avaliacdo. A heterogeneidade dos grupos e a diversidade dos inte-
resses e necessidades dos formandos permitiu-nos identificar um conjunto de
oportunidades e de dificuldades em relacdo a formacao e ao quadro em que se
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desenvolveu. Sao alguns destes aspetos que pretendemos discutir nos pontos se-
guintes, a luz dos dados apresentados anteriormente.

— De um modo geral, os resultados da formacao foram bastante satisfatérios, tendo
contribuido para a concretizacao do Referencial de Educacao para os Media;

— O ponto de partida dos formandos em relacdo a area era muito desigual, o que
exigiu um trabalho inicial de clarificacdo de conceitos e de sensibilizacao para
um trabalho a este nivel nas escolas;

— Estes aspetos propedéuticos poderiam ser tomados como adquiridos caso hou-
vesse uma maior continuidade na formacao, o que permitiria passar a um nivel
mais avancado da formacao;

— Nesta primeira abordagem, os formadores apostaram em duas das vertentes tema-
ticas do Referencial — uma mais centrada nas questées do jornalismo e da atualida-
de, tendo como propdsito explorar os modos como se conhece o mundo e o papel
dos media nessa leitura e uma outra mais focada nas audiéncias e nos publicos e
nos seus usos e praticas mediaticas. No caso dos cursos do projeto e-MEL, tanto
no momento da inscricao como durante a formacao, esta segunda vertente captou
mais interesse e mais atencao por parte dos formandos, talvez pelos topicos da
formacao e pela sua maior familiaridade com a segunda dimensao;

— As a¢des decorreram num contexto que dificulta os objetivos: o trabalho sobre
Educacéao para os Media nas escolas é ainda incipiente ou mesmo inexistente,
confundindo-se frequentemente media com tecnologia;

— O clima existente em muitas escolas, centrado mais nos resultados do que nos
processos, de hipervalorizacao dos Exames e do cumprimento dos programas
escolares, retira da escola e das salas de aula a abordagem de aspetos que fa-
zem parte da vida dos estudantes mas que nao sao considerados centrais ou
relevantes para o processo de ensino e para a formacao socio-pessoal das
criancas e adolescentes. Também as modalidades de trabalho que envolvem a
participacao dos alunos levantaram vérios problemas em alguns casos;

— Com esta formacao verificou-se o que era expectavel: o que se vai fazendo no
quadro da Educacao para os Media é bastante tributario da dinamica da Rede
de Bibliotecas Escolares, ou seja, do trabalho que os professores bibliotecérios
desenvolvem no contexto da biblioteca escolar;

— A escassez de recursos que os professores possam tomar como apoio continua a
ser notada, apesar da facilidade e do maior livre acesso a informacéo que a Web
permitiu. Este tem sido alias um problema recorrente, identificado em varios ou-
tros contextos de formacao e de investigacao'? (Pereira, Pinto & Pereira, 2012);

12 Como forma de contribuir para colmatar esta lacuna, em 2009 o projeto ‘Media Education
in Booklets’, financiado pela Evens Foundation (Bélgica), deu origem a producdo de trés
booklets sobre Televisao, Internet e Videojogos, disponiveis aqui: http://www.lasics.uminho.
pt/edumedia/?page_id=69.
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— O programa dos cursos acabou por ser ambicioso e o nimero de horas insufi-
ciente. Os formandos foram unanimes quanto a estes dois aspetos, opinidao que
é também partilhada pelos formadores;

— A modalidade escolhida para a ministracdo dos quatro cursos — b-learning —
revelou-se bastante adequada e permitiu reunir, no caso dos grupos do e-MEL,
professores de diferentes areas geogréficas, de norte a sul do pais, situacao que
teria sido impossivel se a formacao fosse unicamente presencial. O b-learning
proporcionou aos formandos uma maior autonomia na gestao da formacao e
da sua aprendizagem, o que foi também uma mais-valia. Contudo, houve tam-
bém aspetos negativos a registar: a dificuldade dos formadores em acompan-
har e dar resposta a todos os comentéarios que os formandos iam deixando na
plataforma; o siléncio por parte de alguns formandos e a dificuldade de os
motivar a interagir; o funcionamento um pouco caético das sessdes sincronas
usando o chat disponivel no Moodle — este foi alias o aspeto negativo mais
vezes mencionado pelos formandos e que recebe a concordancia dos formado-
res. Apesar das diferentes estratégias usadas, foi impossivel chegar a um modo
de conversacao sincrona satisfatério. Chat com grupos grandes gerava con-
fusdo e dificuldade em acompanhar o que ia sendo escrito; por sua vez, chats
com grupos pequenos criava muitos tempos de siléncio e dificuldade em ani-
mar a discussao. O recurso a outro tipo de meio de comunicacao, com e entre
os formandos, poderia ter sido uma boa solucao para corrigir estes problemas.
As sessdes presenciais que abriram e fecharam os cursos foram essenciais para
o conhecimento do grupo, na medida em que permitiu ligar nomes a rostos e
pessoas concretas, tendo ajudado a criar um clima de maior proximidade entre
todos os participantes. Quando os grupos nao tém membros dispersos geogra-
ficamente, a experiéncia desta formacao aconselha a realizacdo de mais ses-
sbes presenciais, algo que foi também reclamado por alguns formandos na
avaliacao;

— Por Ultimo, um aspeto que parece essencial e central a todo este trabalho: é
necessaria uma politica consistente de formacao de professores, e nao apenas
na area da Literacia para os Media. Esta questao nao pode ficar apenas depen-
dente da iniciativa dos docentes e do seu esforco de autovalorizacao; é impres-
cindivel uma politica educativa que valorize efetivamente a formacéo e que, ao
fazé-lo, crie condicoes de espaco e de tempo favoraveis, no quadro do exercicio
da profissao, e com vantagens na progressao para todos aqueles que nela inves-
tem. Apostar numa politica consistente de formacao de professores, nomeada-
mente na vertente da Educacao para os Media, é também uma forma de inves-
tir na qualidade e inovacao no ensino-aprendizagem, na qualidade e motivacao
do corpo docente e - razdo de ser da escola e da educacdo — no desenvolvimen-
to e capacitacao das “pessoas que moram nos alunos” (Azevedo, 2000).
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Reconhecimento

Uma parte deste artigo é desenvolvida no ambito do Projeto Europeu eMEL
— e-Media Education Lab, cofinanciado pela Unido Europeia no quadro do pro-
grama Erasmus+.

Referéncias bibliograficas
Azevedo, J. [org) [2000). As pessoas que moram nos alunos. Porto: Edigdes Asa.

Bazalgette, C. (2007). Teacher Training for Media Education in the Uk. http:/ /www?2.me-
diamanual.at/themen/diverse/Bazalgette-Teacher_Training_for_Media_Education_
in_the_UK_pdf

Bujokas, A. (2015). Media Education in Teacher Training. The Experience of the Federal
University of Tringulo Mineiro Based on a UNESCO Proposal. In llana Eled (Ed.),
Agents and Voices - A Panorama of Media Education in Brazil, Portugal and Spain.
Gothenburg: Nordicom - University of Gothenburg (Sweden).

Conselho Nacional de Educagdo (201 1). Recomendagdo sobre Educagdo para a literacio

Medidtica. Didrio da Republica, 2.° série, N.° 250, 30 de dezembro de 2011.
Damasio, A. (2017). A Estranha Ordem das Coisas. lisboa: Circulo de Leitores.

DarlingHammond , L. (2010). Constructing 21¢ Century Teacher Education. In HillJackson,
V. & lewis. Ch. W. [eds.), Transforming Teacher Education. Sterling: Stylus Publishing.
htto:/ /www.eavi.eu/joomla/images/stories/Publications/ Study2_Assessment/mls-
tudy2/eavi_study_on_assessment_criferia_for_media_literacy_levels_in_europe.pdf

Pereira, Pinto & Madureira (2014). Referencial de Educagdo para os Media para a Edu-
cagdo Pré-escolar, o Ensino Bésico e o Ensino Secunddrio. Lisboa: DGE/ME.

Pereira, S., Pinto, M. & Pereira, L. (2012). Resources for Media literacy: Mediating the Re-
search on Children and Media. [Recursos para la alfabetizacion medidtica: investigo-
cién y propuestas para nifios]. Comunicar, 39, 91-99. https://doi.org/10.3916/
C39-2012-:02-09.

Pinto, M., Pereira, S., Pereira, L. & Dias, T. (2011). Educagdo para os Media em Portugal -
experiéncias, Actores e Confextos. Lisboa: Entidade Reguladora para a Comunicagéo
Social.

Taye & PérezTomero (eds.) (2012). Curriculum and teacher Training for Media Literacy. Co-
municar, 39XX). http:/ /www.revistacomunicar.com/pdf/comunicar39-en. pdf
UNESCO (1982). Grinwald Declaration on Media Education. http:/ /www.unesco.org/

education/pdf/MEDIA_E.PDF [acesso em 10 de outubro de 2017].
UNESCO (201 1). Media and Information Literacy Curriculum for Teachers. Paris: Unesdoc
http:/ /unesdoc.unesco.org/images/0019/001929/192971e.pdf

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 83-103 1 03






ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791

Un Modelo Holistico de Competencia Docente
para el Mundo Digital

Datos de contacto:

Francesc Esteve
Departament d'Educacio,
Universitat Jaume |,
Avda. Sos Baynaf s/n.,
E-12071 Castellé de la Plana.
Correo electrénico:
festeve@uiji.es
P&gina web:
http:/ /www.francescesteve.es

linda Castafeda
Universidad de Murcia,
Faculiad de Educacién, Campus
Universitario de Espinardo,

E- 30100 Murcia.
Correo electrénico:
lindacg@um.es
P&gina web:
http:/ /www.lindacastaneda.com

Jordi Adell
Departament d'Educacio,
Universitat Jaume |,
Avda. Sos Baynaf s/n.,
E-12071 Castellé de la Plana.
Correo electrénico:

jordi@uii.es

Recibido: 13/10/2017
Aceptado: 12/02/2018

Francesc EST~E\/E
linda CASTANEDA
Jordi ADELL

RESUMEN

En este trabajo se presenta un modelo de competencia do-
cente para el mundo digital que prefende superar algunas
de las principales limitaciones de modelos previos, especial-
mente un concepto de competencia resfrictivo, una vision de
la accién docente reducida ol aula y una perspectiva instru-
mentalista de la tecnologia. El modelo, pensado para la en-
sefianza bdsica, describe a un docente generador de prac-
ficas y contenidos pedagdgicos digitales, practico-reflexivo
aumentado, experto en enfornos de aprendizaje enriqueci-
dos vy sensible al uso de las TIC desde el compromiso social
para expandir su relacién con el entorno del estudiante.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza, Profesion docente, Tec
nologias de la informacion y de la comunicacion, Desarrollo
profesional

A Holistic Model of Teaching Competence

ABSTRACT

for the Digital World

This paper presents a model of teaching competence for the digital world. In this model,
which is focused on basic education, feachers are presented as generators of digital
pedagogical practices and contents, augmented reflective practitioners, experts in enriched
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learning environments, and sensitive fo the use of ICT based on a social commitment to
expand their relationship with the environment of students. In short, this model surpasses the
definition of digital teacher competence that does not respond to the model of an integral
teacher, nor fo a situated and holistic concept of competence, but to an instrumental vision of
technologies.

KEYWORDS: Teaching, Teaching profession, Information and communication technologies,
Career development.

Introduccién

Cuando se alude a la competencia digital del profesorado se hace referencia a la
comprension profunda y al desarrollo de capacidades y actitudes del mundo digital
para el desarrollo de su accion profesional. No hablamos de una competencia
digital genérica, sino de la concrecion de dicha competencia en la profesion del
docente, o lo que es lo mismo, cémo un profesor utiliza la tecnologia disponible
(tecnologias de la informacién y la comunicaciéon o TIC) para llevar a cabo su
misiéon de la forma mas idénea posible.

Diversos marcos conceptuales y modelos han tratado de definir esta compe-
tencia, tal y como presentamos en un reciente estudio (Castafieda, Esteve y Adell,
2018). Sin embargo, como se evidencid en ese andlisis, la mayoria de esos plan-
teamientos pretenden responder a los desafios instrumentales que las tecnologias
hacen a los modelos sociales y de produccion, usando para ello lo que referiamos
como una «fina capa de pedagogia», situacion que hacia que respondiesen a mo-
delos de accién docente restringidos a la accién de aula o a una visién operativa
de la profesion. Modelos que entienden las tecnologias como meras herramientas
o mecanismos de toma de decisiones y, sobre todo, que abordasen la naturaleza
misma de la competencia de una forma que entendemos restrictiva y poco globa-
lizadora. En definitiva, modelos que no parecen responder adecuadamente —al
menos desde nuestro punto de vista— a los debates contemporaneos sobre los
tres aspectos principales que nos ocupan: la naturaleza de la competencia, de la
tecnologia vy de la accién docente.

Tras aquel andlisis previo, se propuso la necesidad de abordar un modelo mas
ambicioso de la accién docente en el mundo digital, que invirtiese el orden de
prelacién en los condicionantes de aquellos modelos; eso significa, partir de qué
tipo de ensefiante necesitamos hoy (el modelo de acciéon docente), y utilizar a la
tecnologia —en su vision mas amplia y diversa— para que modifique ese modelo,
definiendo una competencia holistica, situada, orientada hacia roles de desempe-
fo, funcidn y relacion, sistémica, entrenable y en constante desarrollo (Castafieda

et al., 2018).
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A continuacién, y aunque entendemos que es un debate de largo recorrido, se
exponen los fundamentos de un modelo alternativo de competencia digital del
profesorado, dirigido a los docentes de la ensefianza bésica; un modelo situado vy
concreto, pero a la vez ambicioso y que, al menos de forma inicial, explore algu-
nas de esas lineas de debate.

Elementos para una competencia digital
docente comprensiva

Definir un modelo y caracterizar cada una de sus partes incluye analizar cémo
las TIC modifican aspectos clave de la accion docente. El resultado sera una pro-
puesta sobre cuéles son los ambitos en los que el profesorado deberia ser «com-
petente» en los entornos institucionales, organizativos y sociales donde trabaja y
aprende. Un docente competente debe poseer el conjunto de «creencias, conoci-
mientos, capacidades y actitudes basicas de la identidad docente» (Escudero,
2005: 12) o las «cualidades profesionales fundamentales» (Pérez Gémez, 2010:
49) necesarias para educar en y para un mundo digital que proponemos en la
Figura 1.

Experto en
contenidos pedagégicos
digitales

Practico reflexivo
aumentado

Generador y gestor de
practicas pedagogicas
emergentes para el mundo

digital

Experto en
entornos de aprendizaje
enriquecidos

Capaz de usar las TIC para
expandir su relacién con la familia
y el entorno del estudiante

Sensible al uso de la tecnologia
desde la perspectiva del
compromiso social

Figura 1. Esquema del modelo de competencia docente holistica
para el mundo digital (elaboraciéon propia)

Estas dimensiones, que deben entenderse desde una perspectiva holistica y
sisttmica, merecen un andlisis detallado. Por razones de espacio intentaremos
abordarlas a continuaciéon de forma resumida.
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Generador y gestor de practicas pedagégicas emergentes

El docente del mundo digital necesita ser experto en conocimiento pedagogi-
co teodrico-practico, un profundo conocedor de los procesos educativos y las me-
todologias docentes, que le permita tomar decisiones y actuar eficazmente en
cuestiones relativas al aprendizaje de los estudiantes, a la identificacion de los
propdsitos y objetivos educativos, la planificacion y desarrollo de secuencias di-
dacticas, la gestion del aula y las estrategias méas adecuadas para evaluar procesos
y resultados de aprendizaje (Graham, 2011). En las tltimas décadas, las TIC han
creado nuevos entornos emergentes de comunicaciéon que implican cambios, al-
gunos de gran calado, en elementos clave del curriculo (Salinas, De Benito y Liza-
na, 2014).

Asi, la parte de la Competencia Digital Docente (en adelante CDD) que se
refiere a la metodologia puede implicar muy diversos niveles, en un continuo que
iria desde la capacidad del profesorado de utilizar las TIC para enriquecer modelos
metodologicos clasicos (Fraser, Atkins y Hall, 2013); pasando por la conciencia
de la necesidad de nuevos modelos didacticos que respondan a las necesidades
formativas de los estudiantes que utilizan las TIC y por la habilidad para aprove-
char del potencial de las TC en la experiencia de aula (Lemke, 2010); hasta el
docente que entiende las implicaciones de las nuevas metodologias que son inse-
parables de la tecnologia y es capaz de ponerlas en marcha en proyectos de aula,
inter niveles o entre centros. En este tltimo caso (nuevas metodologias), nos refe-
rimos a propuestas claramente centradas en el alumno y en la construccion social
del conocimiento (Fullan, 2002), con planteamientos de tipo socio-constructivista,
que utilizan las TIC como herramientas para trabajar niveles de aprendizaje supe-
rior (Blackwell, Lauricella y Wartella, 2016; Tondeur, Braak, Ertmer y Ottenbre-
it-Leftwich, 2016). Estas iniciativas se basan en diferentes corrientes pedagogicas
previas, se nutren de planteamientos nuevos y constituyen lo que ha dado en lla-
marse pedagogias emergentes (Adell y Castafieda, 2012).

Un docente con un alto nivel de competencia metodolégica en el mundo digi-
tal no solo es capaz de usar las TIC para «enriquecer» sus estrategias didacticas
habituales, sino también de proponer y desarrollar practicas innovadoras basadas
en las posibilidades que brinda la tecnologia (Gisbert y Gonzélez, 2016).

Experto en contenidos pedagégicos digitales

De forma tradicional se ha asumido que el buen profesor es alguien que domi-
na los contenidos propios de su campo disciplinar. Es un docente que conoce y
entiende en profundidad las relaciones entre los conceptos, los principios y los
procedimientos de su materia y que es capaz de ver de forma critica su organiza-
cién v sus relaciones con el mundo; que entiende, ademas, cobmo se relacionan
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con otros contenidos disciplinares y como afectan y se ven afectados por ellos en
el mundo real (Pérez Gémez, 2010).

Ademés de este saber disciplinar, al profesor se le atribuye un conocimiento
que mezcla el conocimiento pedagégico (del que hemos hablado mas arriba), con
su especializacion disciplinar. El llamado Pedagogical Content Knowledge (Shul-
man, 1986) o conocimiento pedagdgico disciplinar, que en nuestros contextos se
concreta en las diddcticas especificas, define cudles son las particularidades pe-
dagogicas en general y didacticas en particular que afectan a ese conocimiento
disciplinar, cuéles son las estrategias didacticas que le son propias, qué condicio-
nantes educativos (psicoldgicos, antropologicos o de otro tipo) obran de manera
concreta en como los aprendices se aproximan a ese conocimiento, etc.

Mishra y Koehler (2006) han descrito (a) la relacion entre el conocimiento de
los contenidos objeto de ensefianza v la tecnologia —el conocimiento tecnolégico
del contenido (Technological Content Knowledge)— y que se refiere al conoci-
miento propio de la relacién entre el contenido disciplinar y la tecnologia disponi-
ble; y (b) la relacion entre el conocimiento tecnolégico, pedagégico y de conteni-
dos o TPACK (por Technological Pedagogical Content Knwoledge) —el
conocimiento que tiene un profesor competente sobre como utilizar eficazmente
la tecnologia disponible para ayudar a desarrollar en los estudiantes una determi-
nada competencia relacionada principalmente con los contenidos (Prendes, Mar-
tinez y Gutiérrez, 2008)—. Este es, de una manera amplia, el ntcleo de la com-
petencia digital del docente en tanto que experto en contenidos. Hablamos, por
ejemplo, de esa capacidad para ver como, a través de la generacion de planos con
herramientas online, es posible articular estrategias didacticas que permitan a los
estudiantes entender las relaciones geométricas; o como el trabajo con una herra-
mienta para crear videoblogs puede ayudar a desarrollar las competencias de
comunicacioén oral del estudiantado.

Practico reflexivo aumentado

Dentro de las concepciones clasicas de la accidon docente, se concibe al maes-
tro como un profesional reflexivo o investigador (Cochran-Smith y Lytle, 1999;
Escudero, 2005), capaz de reflexionar-en-la-acciéon y, posteriormente, reflexio-
nar-sobre-la-accién (Schon, 1984).

En esta linea, la investigacion-acciéon (I-A) (Elliott, 2000) ha constituido la
forma de investigacion educativa desde la practica reflexiva por excelencia. En
ella el profesor no busca la abstraccién teérica, sino el desarrollo de un conoci-
miento practico basado en las propias experiencias docentes, recopilando evi-
dencias y problematizando las «teorias implicitas, creencias, valores y artefactos»
que la configuran (Pérez Gomez, 2010: 11). De forma complementaria, en los
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Gltimos tiempos la investigacion basada en el disefio (Design-Based Research,
DBR), o en el disefio educativo (Educational Design Research, EDR), ha cobra-
do relevancia dando un paso mas en la bisqueda de una visién pragmatica de la
investigacion educativa desde la practica docente. Se trata de generar procesos
sistemaéticos de disefio, desarrollo y evaluacién de una determinada intervencion
educativa —ya sea un programa formativo, una estrategia de ensefianza-apren-
dizaje o unos materiales docentes—, como solucién a problemas complejos y
con la mirada puesta en hacer aportaciones utiles para otros docentes (Plomp y
Nieveen, 2013).

Asi, un docente capaz de entender la I-A o el EDR en el mundo digital es un
docente que sabe sacar provecho de las redes digitales y sus posibilidades de in-
terconexion para enriquecer esa investigacion (Weller, 2011) y asi mejorar los
procesos que deberian subyacer a su practica (Castafieda, 2015). Eso supone
«permitir que las tecnologias y los procesos tipicos de la investigacion en el mun-
do digital permeen en cada una de las fases de la practica reflexiva sistematizada,
tanto en el andlisis del contexto o la revision de la literatura, como en el prototi-
pado vy en la evaluaciéon de la respuesta dada o documentando el proceso (Peiia-
Lopez, 2013).

Experto en entornos enriquecidos
de aprendizaje personal y organizativos

La otra gran fuente de desarrollo profesional del docente reside en su capa-
cidad de aprender, tanto de las fuentes cientificas como de la accién de otros do-
centes (Escudero, 2005). Asi, desarrollar la capacidad del profesor para enfrentar
dicho proceso de aprendizaje cientifico y social (Pérez Goémez, 2010) en un mo-
mento en el que las TIC han cambiado cémo se produce y difunde el conocimien-
to, supone la capacidad para crear, gestionar, enriquecer, ampliar y adaptar su

propio entorno personal de aprendizaje (Personal Learning Environment,
PLE) (Castanieda y Adell, 2013).

El PLE del profesor, como concrecion de todos los elementos de su ecologia de
aprendizaje (Coll y Engel, 2014), incluye no solo los «recursos, fuentes de informa-
cién, conexiones y actividades» que usa un docente de forma asidua para aprender,
sino también las actitudes y los condicionamientos que organizan nuestra acciéon de
aprendizaje. Ademas, bascula entre (a) aquello que se usa de forma individual; (b)
aquello que tiene valor en tanto que «poblado» por otras personas, y que configuran
una o varias redes significativas de aprendizaje —la red personal de aprendizaje
(PLN, Personal Learning Network) (Castafieda y Adell, 2011)—; v (c) aquello que
contribuye a convertir su centro en una organizacion inteligente. Una organizacion
que «hace un uso intencional de los procesos de aprendizaje a nivel individual, gru-
pal y del sistema para transformar la organizacién» (Dixon, 1992), o mejor, en una
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escuela en permanente estado de aprendizaje (Bolivar, 2001), su Entorno Organi-
zativo de Aprendizaje.

Sensible al uso de la tecnologia
desde la perspectiva del compromiso social

Seguramente esta ha sido una de las dos facetas mas obviada en el discurso
sobre la competencia digital docente. La causa es la visibn, hegeménica en los
Gltimos tiempos, de un profesionalismo docente tecnocratico y no como una for-
ma de compromiso social (Cochran-Smith, 2005; Martinez Bonafe, 2001). Si
algo aparece en los modelos de competencia digital al uso sobre ética e imperati-
vos sociales esta casi siempre relacionado con el uso «egal» de la informaciéon o
sobre seguridad e identidad digital.

Si entendemos al docente como el profesional de la educacién que cualifica,
socializa y subjetiva a la persona (Biesta, 2010), tenemos que pensar en un docen-
te sensible a los imperativos sociales y éticos de su tiempo (Escudero, 2005). La
subjetivacion consiste en educar sujetos criticos, capaces incluso de superar inte-
lectual y funcionalmente los propios limites de su socializacién, algo que en nues-
tros tiempos pasa ineludiblemente por una posicion critica por parte del profeso-
rado ante las condiciones, politicas y discursos de injusticia, desigualdad y
deshumanizacion (Martinez Bonafée, 2001).

Esta perspectiva refuerza planteamientos anteriores, como el discurso social
interpretativo critico y de desarrollo comunitario ya desarrollado por Zeichner,
Bowman, Guillen y Napolitan (2016), las escuelas de futuro de Facer (2011) o las
competencias éticas y sociales enunciadas, hasta cierto punto, por Perrenoud
(2004) y apasionadamente defendidas en los trabajos de Cochran-Smith (2005).

Materializar esta dimensién en el contexto del mundo digital, evitando caer de
nuevo en reduccionismos, supone adoptar dos perspectivas. En primer lugar, la
del docente que es capaz de entender el papel de la tecnologia como herramienta
de compromiso social. Es decir, un profesor que es capaz de comprender las tec-
nologias digitales como herramientas de la dimension creadora de cultura de la
competencia mediatica (seria mejor decir «culturas»: las del video en vivo en Peris-
cope o en Instagram, de la inmediatez de las relaciones, de las fotografias enri-
quecidas de Thinglink, y los videos de Snapchat), que las sabe usar —algunas—y
que, sobre todo, entiende que son parte del panorama de produccion cultural de
sus estudiantes y de su entorno social inmediato. Y ademas es consciente de que
las consecuencias de su uso estan en su aula. También deberia conocer vy ser cons-
ciente del potencial de esas tecnologias para el cambio social. Un profesor digital-
mente competente deberia saber explotar, y ensefiarlo a sus alumnos, las posibi-
lidades del periodismo ciudadano, la reelaboracién de la informacion para su
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acceso por parte de determinados miembros de la comunidad, o exigir, promover
y formar parte de procesos de participacion ciudadana (discusién, toma de deci-
siones, accion social) que utilicen las redes tecnolégicas (Facer, 2011). Es decir, el
docente deberia servir de modelo, y la escuela deberia formar ciudadanos digita-
les criticos, reflexivos y comprometidos.

En segundo lugar, aunque no menos importante, el docente competente digi-
tal deberia ser capaz de poner en marcha modelos de la llamada «pedagogia
critica de la representacién» o «alfabetizacion critica» (Martinez Bonafé, 2001).
Esto es, entender las tecnologias, vy las culturas que subyacen a ellas, como crea-
doras de subjetividades y estrategias de legitimacion de discursos y poderes. Esto
exige una vision renovada del concepto de tecnologia que va mas alla de la per-
cepcién de la herramienta (Oliver, 2016). Deberia entender y problematizar so-
bre cuéles son los presupuestos (pedagodgicos, politicos, econémicos) que hay
detras de las herramientas que usa y de las dindmicas que implementa, puede que
no para dejar de usarlas, pero si para usarlas desde el conocimiento informado

(Selwyn, 2016).

Capaz de usar la tecnologia para expandir su relaciéon
con la familia v el entorno del estudiante

Esta es, a nuestro juicio, otra de las grandes dimensiones olvidadas en la defi-
niciéon de los perfiles competenciales digitales del profesorado. Si bien es contem-
plada de una forma u otra en los modelos mas holisticos, ha desaparecido practi-
camente en cualquiera de las propuestas de competencia digital docente al uso.
Hablamos del profesorado en su faceta més cercana al alumno como ser social.
Un agente comprometido con el estudiante, que ayuda a coordinar los esfuerzos
de los entornos determinantes del educando (familia, amigos, centro, barrio) para
mejorar las condiciones del estudiante, para ofrecerle «experiencias positivas de
relacion humana y social».

En los dltimos afios, la situacién social y familiar de los colegios ha cambiado
radicalmente. En muchos casos, docentes y alumnos han dejado de vivir fisica-
mente en el propio barrio del centro, y con ello, el tiempo de permanencia en las
escuelas y las formas de interaccién con el grupo social del centro escolar han
disminuido, dificultando la incorporacién efectiva de los profesores en la dinamica
social del territorio (Zabalza y Zabalza, 2011). Ademas, hemos vivido una profun-
da transformacién tanto en el modo en que se constituyen las familias (existen
nuevas formas de familia) como en sus componentes, roles y dindmicas (Mottarea-
le, 2015) y en el origen del alumnado. A pesar de los cambios, familia, escuela y
comunidad son las esferas sociales de influencia béasica de los jévenes y las inte-
racciones entre estas esferas deberian coordinarse y complementarse en pro de la
educacion de los estudiantes (Epstein, 2010).
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Las herramientas TIC han aumentado y diversificado las posibilidades de co-
municacion entre docentes, familias y comunidad. Y servirse de esas herramientas
es uno de esos cometidos para los cuales también habria que estar preparados.
Son cada vez mas las escuelas y los docentes que utilizan estos medios digitales
para comunicarse con las familias y el entorno de los estudiantes, y son cada vez
maés diversos los métodos de comunicacion empleados (Lewin y Luckin, 2010).

En este sentido, escuelas y docentes estan contribuyendo en muchos casos no
solo a mejorar la comunicacién y la colaboracién con las familias, sino a reducir
la brecha digital que todavia existe, proporcionando acceso a los recursos TIC de
las escuelas y oportunidades de formacion y sensibilizacion, especialmente en las
zonas mas desfavorecidas.

Un modelo de competencia docente integral
para el mundo digital

Con estos seis componentes tendriamos perfilado un modelo de profesorado
competente en el mundo digital mas holistico, complejo y profesionalizador que
otros marcos anteriores. Como afirmamos al principio, somos conscientes de que
un tnico modelo no puede definir con acierto todas las posibles acciones docentes
en todos los niveles, asi que circunscribimos este modelo al profesorado que desa-
rrolla su accion docente en la ensefianza formal preuniversitaria.

En este modelo no se entiende al docente como un mero operario que «pone
en marcha» procesos con herramientas dentro de un aula, sino que es un profe-
sional con una fortisima carga de pensamiento, reflexion y accion comprometida
con su profesién y con el contexto en el que se desenvuelve (Dumont, Instance y
Benavides, 2010). Las tecnologias nos permiten crear redes comunicativas con
los estudiantes, sus familias u otros colegas, creando espacios horizontales de
formacién y, a su vez, comunicarnos con el exterior. Nuestra tarea como docentes
no es solo académica sino también politica y social, por lo que nuestra posicion
no puede ser neutral, sino comprometida en la construccién de esos ciudadanos
y esa sociedad, un poco mas humana v justa que la actual (Escudero, 2005; Mar-
tinez Bonafée, 2001).

Somos conscientes de la complejidad del modelo y lo ambicioso de su pro-
puesta. Modelos mas simplificados, basicos y funcionales pueden constituirse en
herramientas para la evaluacién, la certificacion, la estandarizaciéon, la formacion
en destrezas basicas, etc., pero tenemos la firme conviccién de que esa simplifica-
cién de los modelos puede derivar en una percepcién simplista de la realidad de
la acciéon docente (con TIC o sin ellas) y del impacto social de la tecnologia. La
CDD entendida como lo hacemos aqui, no pretende ser un sitio al que llegar por
parte de los docentes, sino un estado de deseo, un horizonte sobre el que trabajar,
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para el que dia a dia se haga camino, en el mismo sentido descrito por Senge y
su equipo (Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith y Dutton, 2012), para las
escuelas como organizaciones que aprenden (Bolivar, 2001). Ahora es preciso
avanzar en el desarrollo de cada uno de esos componentes apenas enunciados en
este trabajo, en su «puesta en realidad», en su definicién «con» los docentes y con
otros participantes del proceso educativo.

La mera enunciacién de una serie de principios no configura por si sola la
acciéon docente real. Lo que pasa en el aula es el resultado de la interacciéon de
muchos aspectos que se mezclan e influyjen mutuamente (los micro y macro-
contextos de influencia de los centros, las creencias de los docentes, del alumna-
do, la infraestructura, las politicas educativas, entre muchos otros), un assemblage
(Strom, 2015). La competencia digital docente es un aspecto mas, pero uno cada
dia méas importante. Definirla convenientemente, investigarla en profundidad y
dotar a los profesionales de elementos para desarrollarla es un reto fundamental
para la mejora de la educacion.
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RESUMEN

En este trabajo se aborda una actualizacién del concepto de
Educacién medidtica desde una mirada integradora que fo-
cilite la comprensién de su proyeccion en el momento actual.
Son muchos y diversos los elementos que confluyen en la
puesta a punto de actuaciones que favorezcan su implemen-
facién vy las limitaciones que la hacen estar atn condiciona-
da por politicas que no han favorecido la integracién medié-
tica en la educacion, asi como la escasez de una formacion
inicial y permanente del profesorado. Se proponen accio-
nes enmarcadas en una perspectiva europea que sirvan
para engarzar con la realidad espariola, necesitada de
avances en esfa linea. La integracion en el curriculum de una
alfabetizacién digital pasa por avanzar en mefodologias
que garanticen el desarrollo de proyectos de Educacion me-
didtica, sin descuidar el ambito formativo de los profesiona-
les de la educacion y el didlogo entre docentes y profesiona-
les de la comunicacion.

PALABRAS CLAVE: Educacién medidtica, Alfabetiza-
cion medidtica, Tecnologia digital, Formacién de Profesora-

do, TIC.

Media Education in our Environment:
Realities and Possible Improvements

ABSTRACT

This study offers an update of the concept of media education from an inclusive perspective, so
that it can be more easily understood. There are several elements involved in the development
of interventions promoting the implementation of media education, and there are also many
limitations forcing this discipline to be defined by policies that have not supported ifs integration
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info education. The lack of initial and permanent teacher training in this field is also an issue.
Some actions framed within a European perspective are proposed with a view to connecting
with the situation in Spain, which needs to make progress in this area. Integration of media
literacy info the curriculum involves advancing in methodologies that guarantee the development
of projects in media education while, at the same time, offering training frameworks for education
professionals and fostering collaboration between teachers and communication professionals.

KEYWORDS: Media education, Media literacy, Digital technology, Teacher fraining, ICT.

Introduccién

La tecnologia digital es ubicua, esta en todas partes. Y ademas es muy visible. Los
cambios en las sociedades avanzadas en los Ultimos afios se han producido funda-
mentalmente en el campo de los medios. Esto nos lleva a cuestionar qué y cémo
deberiamos aprender en funcién de las necesidades de los ciudadanos del siglo XXI,
en el que las nuevas formas digitales, como videojuegos, redes sociales y aplicacio-
nes de realidad aumentada v virtual aportan muchas alternativas. Y donde el senti-
do (v la dificultad) ya no esta en reproducir la informacién, sino en ordenar y orga-
nizar los nuevos contenidos, desde la interaccion con esos medios digitales.

Uno de los cambios fundamentales en el nuevo entorno comunicativo es la
instauracion de lo que se ha dado en denominar la era del prosumidor, en la que
la persona tiene tantas oportunidades de producir y de diseminar mensajes pro-
pios como de consumir propuestas ajenas. Es decir, la persona ha de desarrollar
su competencia mediatica interaccionando de manera critica con mensajes produ-
cidos por los demas, y siendo capaz de producir y de diseminar mensajes propios
(Ferrés y Piscitelli, 2012).

En este contexto, al aumentar la presencia de los medios en el imaginario y en
el dia a dia de los adolescentes, resulta mas trascendente si cabe la educacién en
medios, es decir, acercar los medios de comunicacién a las instituciones educati-
vas para su estudio y andlisis critico. Obviar desde los centros educativos esta
cuestion es seguir desligando a las instituciones de ensefianza de la realidad de los
alumnos; crear mundos paralelos que evolucionan a distintas velocidades. El desa-
fio y el valor de la otra escuela que en su dia expresaron McLuhan (1974) o Post-
man y Weingartner (1973), han evolucionado en cuanto a sus referentes, pero
sigue vigente. Es necesario formar a las nuevas generaciones a desenvolverse en
este entorno digital de manera coherente y critica.

Para elaborar propuestas formativas en la linea indicada, se ha venido recu-
rriendo al concepto de alfabetizacion, entendido como un aprendizaje instrumental
indispensable para cualquier individuo porque es una condicién necesaria, sine qua
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non, para poder obtener nuevos aprendizajes de mayor complejidad intelectual y
cultural. Asimismo, la alfabetizacion es una condicidbn necesaria para la promocion
e integracion social, laboral, politica v cultural de cada individuo. Una sociedad
democratica requiere de una masa critica de sujetos alfabetizados para que puedan
ejercer y hacer uso de sus derechos como ciudadanos (Area y Guarro, 2012). Sin
embargo, esta concepcién, en la cultura multimodal del siglo XXI, en la que la in-
formacion fluye constantemente, una persona alfabetizada debe dominar todos los
codigos, formas expresivas de cada uno de los lenguajes de representacion vigen-
tes (el textual, el audiovisual v el digital), asi como poseer las competencias para
seleccionar la informacién, analizarla y transformarla en conocimiento. Esta vision
supone redefinir el concepto tradicional de alfabetizacién, sugiriendo que el objeto
de la misma debe ser formar para que se pueda realizar un uso culto, critico e in-
teligente de la informacién que se vehicula a través de las multiples herramientas y
redes de naturaleza digital de las que disponemos hoy (Pérez-Escoda, 2017).

Bajo estas premisas, la transiciéon de las instituciones educativas hacia un en-
torno digital y su gestion, es una problematica de gran relevancia que debe ocupar
y preocupar a los responsables politicos, econémicos y civicos (Frau-Meigs, Flores
y Vélez, 2014). No podemos educar de espaldas a esta realidad, ni obviar que la
comunicaciéon y los medios son una parte esencial de la sociedad actual. Por ello,
y como reconoce Aguaded (2011, p.7), «no tiene sentido la escasa formaciéon que
se oferta a las nuevas generaciones para conocer y comprender, educarse y alfa-
betizarse en estos mensajes”. Si la institucién educativa no da una respuesta a las
necesidades de ensefanza-aprendizaje de los medios actuales, y es evidente que
no la estd dando de manera satisfactoria, los modelos de consumo vigentes en las
sociedades avanzadas, determinan situaciones en las que los contenidos se mane-
jan de manera acritica. (Morduchowicz 2012, Buckingham, 2005).

La Educacion mediatica es un compromiso y una responsabilidad de todos los
agentes que participan en la educacién y también de las empresas que producen y
gestionan los medios de comunicacién. Entendemos, de forma prioritaria, el enfo-
que pedagodgico y curricular al desarrollar el concepto de Educacién mediética,
inicialmente en torno a la consecuciéon de la alfabetizacién mediatica. Para ello,
nos decantamos por la idea de Buckingham que la definia en los siguientes térmi-
nos: «Es el proceso de ensenar y aprender acerca de los medios de comunicacion.
[...], se propone desarrollar tanto la comprension critica como la participaciéon
activa. Esto capacita a los jévenes para que, como consumidores de los medios,
estén en condiciones de interpretar y valorar con criterio sus productos; al mismo
tiempo, les capacita para convertirse ellos mismos en productores de medios por
derecho propio. La Educacién mediatica gira en torno al desarrollo de las capaci-
dades criticas y creativas de los jovenes» (Buckingham 2004, p.21). Estamos ha-
blando de una formaciéon que debe preparar para las nuevas formas culturales de
la sociedad, debiendo dotar al estudiante de una recepcién y autonomia critica con
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el fin de organizar y estructurar la informacion recibida, para aprender a cuestionar
las representaciones que crean los medios (Ferguson, 1994; Garcia, 2003; Balles-
ta, 2009; Amar, 2010).

Educar en medios supone un compromiso mayor que poner simplemente al
alcance de profesorado y alumnos dispositivos, herramientas o instrumentos
como recursos tecnologicos y ensefiar con ellas. La educacién en medios requiere
de tareas planificadas con objetivos a alcanzar; supone organizar didéctica y pe-
dagbgicamente actividades con la finalidad de comprender los mensajes y conte-
nidos que vehiculan los nuevos medios, para contribuir al desarrollo de personas
creativas, activas, responsables y criticas. En este sentido, las orientaciones de
Masterman (1993) para su incorporaciéon siguen estando vigentes por encontrar-
nos con viejas cuestiones sin resolver, ante nuevas situaciones que reproducen
aquellos mismos problemas donde se evidencia que en el consumo mediatico, la
influencia ideolégica, la manipulacién y la penetracion de intereses de las empre-
sas mercantiles siguen teniendo un gran papel.

Los medios se ocupan de representaciones y no de realidades; por lo que los
significados de los medios no pueden separarse de la forma en que estos se ex-
presan (Masterman,1996). Este autor defiende la educacién en medios ya que
implica que los alumnos descubran y analicen dénde se encuentran en ese mundo
de representacion para poder definir mas tarde su relacién con el mundo real y
poder participar asi en su transformaciéon. El concepto de alfabetizacion mediatica
surge para dar respuesta a como interpretar los medios, fuera del aula y asociado
a la participacion ciudadana.

Alfabetizacion mediatica

Para formalizar el concepto de Educacién mediatica, hemos de abordar el de
alfabetizacion. «Cuando hablamos de alfabetizacién, la entendemos como un pro-
ceso, similar al de educar, ensefar o instruir, mas que como un resultado» (Buc-
kingham, 2003, p. 4). Este autor delimita el concepto de Educacion mediética,
especificando que «es el proceso de ensefianza-aprendizaje sobre los medios», en
el que el resultado de dicho aprendizaje es la adquisicién de la alfabetizaciéon me-
didtica, consiguiendo por tanto unos conocimientos y destrezas mediaticas. Nos
parece acertada la idea de incluir en su &mbito la referencia a las TIC, Internet, asi
como los nuevos productos mediaticos generados recientemente y cuyos conteni-
dos digitales son consumidos por la ciudadania. De ahi que sea necesario dar
respuesta a diversos tipos de alfabetismos tecnolédgicos, en paralelo al contexto
cultural y tecnolégico especifico de cada contexto histérico.

La alfabetizacion mediatica deberia abordar cuestiones referidas a objetivos,
contenidos e implicaciones relacionados con la presencia e importancia de los
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medios en nuestra sociedad y es el resultado de un proceso formativo que atiende,
no solo a los aspectos técnicos de los medios de comunicacion tales como su fun-
cionamiento o uso, sino que pretende ensefar sobre los medios, asi como sus
mensajes. Por tanto, es aquel conocimiento, habilidades y competencias necesa-
rias para la utilizacion e interpretacion adecuada de los medios, especificando asi
la necesidad de que este tipo de alfabetizacién no sea simplemente una alfabetiza-
ci6n funcional, sino algo mas, pues exige un analisis, evaluacion y reflexion critica
de los medios desarrollando la capacidad de crear productos mediaticos (Mordu-
chowicz, 2003; Buckingham, 2005a, 2011; Tyner, 1997; Gutiérrez y Tyner,
2012). Por todo ello, el desarrollo de la Educacién mediatica implica el dominio
de la competencia digital (Garcia-Ruiz, Obregén y Berlanga, 2013), y méas concre-
tamente, los alfabetismos que posee la competencia digital, aunque con una prio-
rizacion y proporcion diferente, en funcion del tipo de alfabetismo perseguido,
para no caer en reduccionismos.

La Comision Europea define la Alfabetizacion mediatica como la capacidad de
acceso, comprension, creacidon y evaluacion critica de los distintos medios de co-
municacion. Asimismo, argumenta la necesidad de adquirir esas competencias por
la répida implantacién de las tecnologias digitales y su creciente uso en todos los
ambitos de la vida: empresarial, educativo, cultural, de ocio, politico. Por tanto,
prosigue, es importante asegurar que todo el mundo comprenda y pueda partici-
par en los medios de comunicacién digitales. Y es que la alfabetizacion mediatica
es imprescindible para el crecimiento econémico y la creacion de empleo puesto
que las tecnologias digitales son un motor de competitividad e innovaciéon en los
medios de comunicacién y en las tecnologias de la informaciéon y comunicacion.

La Asociacion de Alfabetizaciéon Mediatica (AML) concreta esta alfabetizacion
en el desarrollo de la capacidad de codificar, evaluar y comunicarse en los diferen-
tes tipos de medios que existen en la actualidad, ya sean impresos, audiovisuales
o electrénicos, asi como la capacidad para distinguir entre la ficciéon, la informa-
ciéon y lo artistico (Cuervo y Medrano, 2013). La AML se propone como un con-
junto de competencias individuales que se desarrollan frente a los medios de co-
municacién. Se articula en tres niveles piramidales de competencias: el primero,
la base, referidas a las competencias de acceso y uso de los medios; las segundas,
las competencias relacionadas con la comprensiéon y la critica; las terceras, las
competencias de produccibn comunicativa y creativa. Todas estas competencias
repercuten en la adquisicion de normas de conducta, en la relacién cognitiva con
los medios de comunicacién y en el desarrollo del lenguaje (Pérez y Varis, 2010),
asi como interiorizar criterios y valores para el uso ético y democratico de la infor-
macién y el conocimiento (Area, Borras y San Nicolas, 2015).

La UNESCO (2011) habla de «alfabetizacion mediatica e informacional», enten-
dida como: la capacidad de pensamiento critico para recibir y elaborar productos
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mediaticos. Esto implica conocimiento de los valores personales y sociales y de las
responsabilidades derivadas del uso ético de la informacion, asi como la participacion
en el didlogo cultural y la preservacion de la autonomia en un contexto con posibles
y dificilmente detectables amenazas a dicha autonomia. La alfabetizaciéon mediatica
e informacional se centra en cinco posibles competencias béasicas: comprension,
pensamiento critico, creatividad, consciencia intercultural y ciudadania» (comprehen-
sion, critical thinking, creativity, cross-cultural awareness and citi-zenship). Alfa-
betizar mediaticamente a los jévenes de la sociedad actual es darles las herramientas
para que se puedan manejar en un mundo cada vez mas digital. Es dotarlos de ins-
trumentos para que se puedan desenvolver en su realidad, en el mundo digital que
frecuentan a diario y constantemente, ellos desarrollan su dia a dia en ese entorno.
La alfabetizacion mediatica es afiadir valor a la sociedad del conocimiento y que na-
die se sienta excluido por no saber interpretar mensajes y ayudar a los ciudadanos a
generar informacion, y participar en nuevos espacios colaborativos (Aguaded, Ma-
rin-Gutiérrez, Diaz-Parejo, 2015). La alfabetizacion mediatica ayuda a estos ciudada-
nos a saber interpretar la informaciéon y poder ejercer entonces la democracia (Mi-

hailidis, 2014).

El Parlamento Europeo defini6 en 2006 la competencia mediatica como el
uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacion para el
trabajo, el ocio y la comunicacién. En ese mismo ano, la Recomendaciéon del
Consejo de Europa habla de la competencia en comunicacién como el conjunto
de conocimiento, habilidades, capacidad valores y actitudes necesarios en un con-
texto audiovisual determinado. Un afio mas tarde, en 2007, el Parlamento Euro-
peo define la alfabetizacién mediatica como la capacidad de consultar, compren-
der, apreciar con sentido critico y crear contenido en los medios de comunicacion.

El desarrollo de la alfabetizacién mediatica ha dependido de decisiones y ac-
tuaciones que han venido promovidas desde organismos internacionales como la
UNESCO para establecer unos parametros que han servido de orientaciéon para
su inclusion en la educaciéon obligatoria de los escolares europeos. En 2006 la
Unién Europea cred un grupo de expertos en alfabetizacion mediatica con la fina-
lidad de promover las buenas practicas y proponer medidas al respecto, ademas
de encargar un estudio sobre las tendencias y los enfoques de esta tematica. Esta
actuaciéon quedd englobada en un marco de estrategias y acciones para la cons-
truccion de una politica educativa adecuada para el siglo XXI. Sin embargo, la
Comisién Europea no determiné decisiones concretas para cada pais, sino que
haré las recomendaciones oportunas como fue la sugerencia lanzada en diciembre
de 2006, sobre la puesta en marcha de una asignatura de «Educacién en medios»
para colegios aprobada con 583 votos a favor, 23 en contra y 4 abstenciones
(Aguaded, 2009), pero la dltima palabra debia pronunciarla cada pais. En ese
desarrollo de iniciativas se pusieron en marcha proyectos especificos para apoyar
la alfabetizacion mediética y la educacién cinematogréafica, o el programa Safer
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Internet Plus dirigido a la comunidad educativa para la seguridad en Internet. La
crisis econémica reciente ha paralizado las apuestas por integrar la alfabetizacion
mediatica en el curriculum obligatorio con proyectos que han pugnado contra
politicas conservadores atendiendo a los conceptos MIL (media and information
literacy), TIC y competencias digitales (Pérez-Escoda, 2017).

En el afio 2011, la UNESCO estableci6 el curriculum especifico necesario
para la formacién de los profesores en alfabetizacién mediatica e informacional.
El curriculum AMI debe ayudar a desarrollar el entendimiento de los profesores
sobre la importancia de las libertades y los derechos fundamentales como parte
integral de una educacién civica, primero dentro del ambito de las clases y luego
en el medio tanto local como global. El curriculum propuesto se centra en tres
areas tematicas como son: Conocimiento y entendimiento de los medios de infor-
macién para los discursos democraticos y la participacion social. Evaluacion de los
textos mediaticos y fuentes de informacion. Produccion y uso de los medios y la
informacién.

Esta clasificacion vuelve a poner de manifiesto la importancia que los profesio-
nales de este ambito otorgan, no solo a la teoria, sino también a la puesta en
préctica de los conocimientos como se pudiera hacer a través de la produccion de
contenidos mediaticos.

La Educacién mediatica en el curriculum

Si acotamos nuestras consideraciones a la educacion formal, habria que esta-
blecer una diferenciacion inicial entre ensefianza universitaria y no universitaria.
En el primer caso, en el &mbito de la Tecnologia Educativa, y por tanto hablamos
de formacién inicial del profesorado, se ha incluido habitualmente en los planes
de formacion del profesorado el estudio de los medios y la educacién para los
medios. Por el contrario, se ha venido reivindicando sin demasiado éxito porque
estos aspectos tengan un hueco en los curricula de la ensefianza obligatoria en
distintos paises (Gutiérrez y Tyner, 2012). La formacion curricular en los paises
anglosajones relativa a este campo se concreta con la propuesta denominada
«media studies», que se constituye como una asignatura independiente en la edu-
cacion secundaria, aunque el estudio de los medios en la educacion obligatoria
no se limita a esta asignatura, sino que también se contempla la educacién para
los medios como parte de otras asignaturas y como materia transversal. La edu-
cacion para los medios o educacion mediatica ha sido contemplada habitualmen-
te como un estudio de los medios de comunicacion de masas (mass media). Sin
embargo, con la incorporaciéon de las tecnologias digitales, en el entorno del
cambio de siglo, los planteamientos y enfoques relativos a esta cuestién han sido
reformulados.
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La gestion politica de la transicion de las escuelas e instituciones educativas a
un entorno digital se configura como el aspecto clave para la cuestion abordada.
Es una cuestion problematica que incide y preocupa a los diferentes actores del
mundo politico, socio-econémico y civico (Flores, Fray y Vélez, 2015). En base a
este interés, los miembros de la Agencia Nacional de Investigacion francesa (ANR)
a través de su proyecto TRANSLITZ2, aplicado a la convergencia entre los tres
procesos de alfabetizacion (Literacies) mediatica, informatica e informacional, en
asociacién con la Red Europea COST, «Transforming Audiences, Transforming
societies» organizaron una ronda de informes nacionales en la cual participaron 28
paises europeos. La comparacién entre paises dio a conocer un primer anélisis de
la situacién europea actual en materia de alfabetizacion en medios e informacion.

Desde las instituciones europeas se pretende integrar la competencia mediati-
ca en el curriculum educativo de los paises miembros, mediante la elaboracién de
directivas e incentivan a los paises de la Unién Europea a seguir sus recomenda-
ciones. No obstante, cada pais incorpora de una manera distinta estas recomen-
daciones. Tratan de desarrollar leyes, que en paises como Espana no se aplican.
En concreto, con respecto a los ecosistemas educativos digitales que se plantean
en los estandares en competencia digital de la UNESCO, hay una heterogeiniza-
cion y desfase entre la sociedad digital actual, la politica educativa actual y el cu-
rriculo que emana de ella basada en nociones basicas de las TIC, con un curricu-
lum escaso y limitado que desarrolla el contenido bajo una éptica instrumental y
limitado a una visién asociada a las herramientas TIC.

Una mirada a la Educacién mediatica en nuestro contexto

En Espana, el grado de competencia mediatica de la ciudadania es precario
(Ferrés, Aguaded y Garcia Matilla, 2012), poniéndose de manifiesto las carencias
de la poblacién en relacién a cada una de las dimensiones que componen la edu-
cacion mediatica (lenguaje, tecnologia, los procesos de produccion y difusion, los
procesos de recepcion e interaccion la ideologia y valores, asi como la dimension
estética). Entre las causas Massanet y Ferrés (2013) analizan los planes de estudios
de las universidades espariolas en los estudios de comunicacién y educacion con el
fin de averiguar dénde se encuentra el déficit de competencia mediéatica. Los resul-
tados que desvela la investigaciéon confirman la carencia de oferta docente de
asignaturas directamente relacionadas con educacion mediatica. De este modo no
se puede garantizar que el proceso formativo se complete adecuadamente.

Existe un consenso general entre los investigadores en afirmar que la Educa-
cibn mediatica no ha tenido un papel importante en los curriculos escolares, en
los planes de estudios universitarios, en los medios de comunicacién y en la pro-
pia sociedad, a pesar de la fuerte presencia de la comunicacién mediatica en
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todos los ambitos de nuestra vida personal y social. Esta ignorancia y abandono
de la educacién mediatica se manifiesta, entre otras cosas, en la ausencia de
definiciones y, a partir de ahi, de evaluaciones sobre el grado de competencia
mediatica de las personas (Ferrés, 2011).

Este hecho hace que, en la formacién no universitaria, la Educacion mediatica
esté poco o nada integrada en los centros y en la formaciéon de los docentes. El
docente de primaria y secundaria esta abocado a los minimos requisitos que plan-
tea la prescripcion del curriculo, donde se observa que se desarrolla una Educaciéon
mediética, por ejemplo, sin ninguna referencia al uso de Internet (en el desarrollo
curricular de la LOE) o bien con el de la LOMCE, con el desarrollo de una compe-
tencia digital incompleta y si es que se desarrolla para ciertas asignaturas, ya que,
en Lengua Extranjera, Educacion Fisica y Valores Sociales y Civicos ni se mencio-
na. Ademas de que no aborda ni se hace mencién a la Educacion mediatica sobre
los medios de forma concisa, o a partir de los componentes que la integran (Buc-
kingham, 2005a), como son la representacion, audiencia, lenguaje y produccion,
y sin hacer mencién alguna en ambos curriculos al papel de la familia en el proce-
so TIC, para el fomento de su colaboracién en dicho proceso educativo. Del mis-
mo modo, consideramos que la formacién del docente es inadecuada en el desa-
rrollo de proyectos donde se generen actuaciones (Sur, Unal v Iserie, 2014).

En nuestra opinién se deberia impulsar mas la Educacién en medios y la Alfa-
betizacion Mediatica con el propésito de disminuir la brecha digital, e intentar
acercar a los estudiantes a comprender la actualidad en el aula y desarrollar el
pensamiento critico (Bernal y Ballesta, 2015). En el momento actual los conteni-
dos curriculares no profundizan en estos temas y en la construccion del conoci-
miento seria deseable no solo acceder y utilizar nuevos dispositivos, sino ademas
profundizar en el consumo de estos dispositivos y contenidos a los que acceden,
con la finalidad de orientar el trabajo con ellos en el mundo digital en el que estan
inmersos. Estudios previos (Ballesta y Martinez, 2016) nos confirman que, si bien
la ensefianza en alfabetizacion mediatica es adecuada en términos de contenido,
no lo es como actividad. Para ello, es imprescindible partir del nivel del estudian-
te, para adaptarse al plan requerido que lleva un inicio al trabajo en relacion al
acceso de recursos y herramientas digitales, asi como el desarrollo de proyectos
integrados desde diversas areas curriculares y establecer tiempos, asi como la
adaptaciéon del desarrollo de los contenidos mediaticos a momentos que se reali-
zan fuera del aula, en el hogar y en el tiempo de ocio. En consecuencia, seleccio-
namos actividades para el desarrollo de los conceptos clave por lo que optamos
por las ventajas del aprendizaje colaborativo, como modelo basado en la creacion
de conocimiento a través de interacciéon y colaboracién interpersonal, motivado
por la necesidad de informacién vy la responsabilidad de los agentes involucrados.
La metodologia para trabajar con los medios debe ser reflexiva y tiene que gene-
rar espacios para pensar en medios y recrear productos que involucren distintos
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codigos; esto implica construir un aprendizaje significativo que conecte intereses
y experiencia. Por ello, consideramos necesario organizar actuaciones transver-
sales que desarrollen y organicen el aprendizaje con los medios, a través de los
medios y con la orientacién del profesorado. De ahi que el trabajo con la familia
es imprescindible, al igual que el uso de espacios compartidos en entornos de
aprendizaje que facilitan las TIC y que pueden servir para avanzar en la compren-
si6n de los contenidos mediaticos.

Al mismo tiempo consideramos que la escasa formaciéon docente para el dise-
fo y desarrollo de materiales para la ensefianza con medios digitales, y la inexis-
tencia de criterios que guie esta materia conforman algunas de las limitaciones que
dificultan la adopcién de un modelo que desarrolle la educacién mediatica. Para
garantizar que se avance en la actuacién y en el compromiso de desarrollar pro-
yectos en centros es importante no descuidar el &mbito formativo de los profesio-
nales de la educacion. Una formacién que desde que aparecieron las TIC, muy li-
gadas a la educaciéon en medios, se enfoca especialmente a la utilizacién de los
dispositivos digitales, obviando la relevancia de apostar por el andlisis critico de los
contenidos mediaticos. De igual forma, la mayoria de los presupuestos se destinan
mas a hardware y muy poco a la formacién del profesorado. Sin olvidar que en
nuestro pais no se favorece la inclusion de los medios en el aula, ni de la educacion
mediatica porque la mayoria de reformas educativas se hacen de espaldas a los
profesores por lo que estos se sienten maés reacios a poner en marcha esos cam-
bios. La formacién inicial de los docentes en estos momentos esta descuidada en
este ambito, ya que es escasa en contenidos referidos a los medios digitales de
comunicacién y la metodologia para su implementacion en la ensefianza, al igual
que la formacién para el desarrollo de proyectos mediaticos. La excesiva parcela-
cion y optatividad no garantiza que se cumpla con una funciéon propedeiitica en
esta area. De esta manera, en los ultimos afios nuestro pais no consigue avanzar
en el desarrollo de actuaciones en el campo de la educacion mediética.

A pesar de que la formacion inicial basica en medios para el profesorado es
insuficiente sabemos que los que més formacion especifica han realizado de for-
ma continuada son los que mayor diversidad de medios utilizan en sus aulas. Estos
docentes con mayor preparacion suelen ser favorables a la adaptacion de los
medios para que estos se conviertan en instrumentos Utiles. El profesorado en
general contempla en los medios un aliado en su labor docente y no duda en afir-
mar la necesidad de incorporarlos al aula, encontrando las mayores dificultades en
la escasez de tiempo que conlleva la preparacion de los materiales. Por tanto, el
papel de la formaciéon permanente es imprescindible a la hora de introducir los
medios y esté justificada para permitir formar a ciudadanos maés cultos, responsa-
bles y criticos que sean capaces de alcanzar un conocimiento aceptable sobre la
actualidad, con el fin de estar informados y poder opinar sobre la realidad social,
politica y cultural del entorno social.
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Sin embargo, el modelo educativo ha cambiado durante los ultimos arios,
moviéndose lentamente hacia la promociéon de la cultura participativa y la alfabe-
tizacion mediatica. Hoy en dia, los curriculos escolares actuales en espariol inte-
gran informacion y habilidades digitales en todos los niveles. En consecuencia,
los planes de estudios de las escuelas espariolas no contienen cursos especificos
centrados en este tema de creciente importancia y la implementacion de la alfa-
betizacion mediatica depende de la capacidad y voluntad de los docentes.

En este contexto, se ha realizado en Espafia un primer trabajo de investigacion
a nivel nacional (Ferrés, Aguaded y Garcia Matilla, 2012) con el objetivo de eva-
luar el grado de competencia mediatica de la ciudadania en cada una de las dimen-
siones de la que consta la educaciéon mediatica. La muestra final estuvo formada
por 6.626 personas, con un porcentaje ligeramente superior de mujeres (54,5%)
que de hombres (45,5%). En cuanto a la variable de la edad, el grupo con mayor
representaciéon (62,8%) fue el de los que tienen entre 25 y 64 afios, mientras que
la segunda franja con mas presencia fue la de los jévenes de entre 16 y 24 arfios
(20,8%). Finalmente, las personas de 65 afios y mas representaban un 15,7%.

Los resultados no dan pie para ser optimistas. Se ponen de manifiesto gran-
des carencias en la mayor parte de las dimensiones que componen la competen-
cia mediatica: la de los lenguajes, la de la ideologia y los valores, la de los procesos
de produccién y difusion, la de los procesos de recepcion e interaccion y la dimen-
sion estética. Solo en la dimension relativa a la tecnologia se obtienen unos resul-
tados aceptables. Se detectan también carencias en la comprensiéon de los proce-
sos cognitivos que se producen en la interacciéon con las pantallas, sobre todo en
lo relativo a los mecanismos emocionales e inconscientes. Y se observan, en fin,
unos niveles crecientes de participacion, pero muy alejados todavia, en cantidad y
en calidad, de las posibilidades que ofrece el nuevo entorno comunicativo.

En el caso de la Universidad espariola, tal como sefialan Marta-Lazo, Grandio,
Barroso y Gabelas (2014) deberia de fomentarse el aprendizaje de los diferentes
indicadores competenciales y mucho mas en los casos de las titulaciones que pre-
paran para ser comunicadores y educadores. No obstante, como ha quedado de-
mostrado en la investigacion citada, ni tan siquiera en las asignaturas de Educa-
ciébn mediatica se potencian algunos de estos aspectos. Prueba de ello es que
apenas se utilizan recursos digitales ni audiovisuales y que el aprendizaje sigue
estando basado en la cultura impresa, incluso el impulsado por parte de quienes
se entiende que deberian estar mas concienciados en este tema. Como apuntan
Osuna, Marta-Lazo y Aparici (2012), la universidad debe potenciar la producciéon
digital y adaptarse al nuevo paradigma, a una nueva forma de trabajar, la cual
debe conllevar un cambio de habitos en los docentes y el incentivo en su reciclaje
en el uso de tecnologias digitales. En cuanto a la faceta creativa y la preparacion
hacia el ejercicio profesional, «<La convergencia multimedia repercute en que los
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nuevos comunicadores necesitan conocer todos los cédigos (impreso, fotografico,
auditivo, visual, audiovisual, digital). La preparacién en el andlisis y ejecucion de
contenidos para cualquier soporte, dota a los graduados de un aprendizaje inte-
gral» (Vadillo, Marta-Lazo y Cabrera, 2010, p.186).

En este sentido, conviene resaltar la importancia de fomentar la creaciéon de
material didactico para la ensefianza de la educacién mediatica en Esparia ya que
la mayoria de los recursos recomendados son manuales o articulos cientificos que
profundizan en la naturaleza de esta materia, pero no tanto en su ejecucién préac-
tica docente. Por ello, seria conveniente que dichos materiales didacticos pudieran
estar disponibles en Internet con acceso libre para futuros y presentes educomu-
nicadores. Esta creacién tiene puerta abierta a un paraiso de gratificaciones que
ofrecen estas narrativas, que precisan emprender una pedagogia del conflicto que
entienda que el impacto multimedia es basicamente emotivo, contextualmente
ludico y cognitivamente social (Gabelas, 2010).

Buscando un horizonte coherente

Un factor a destacar como, posiblemente, el de mayor peso para mejorar la
educacion mediatica en Esparia, es la formacion inicial del profesorado, completa-
da con la actualizacion permanente. Es necesario prestar atencion a los profesio-
nales de la ensefianza, con objeto de detectar la presencia o ausencia de experien-
cias formativas en el desarrollo de la competencia mediatica o audiovisual en los
niveles de la educacion infantil, primaria y secundaria. También en la Universidad.
Se deberia actuar analizando los planes de estudio tanto estatales como autonémi-
cos, y evaluando en profundidad tanto la sensibilizacién como la practica docente
de los profesionales de la ensefianza en estos niveles. En uno y otro caso conviene
analizar la atenciéon que se dedica a cada una de las seis dimensiones que compo-
nen la competencia mediéatica: el lenguaje, la tecnologia, la ideologia y los valores,
la programacion, la recepcion y las audiencias, y la dimension estética.

Cabe apuntar aqui una iniciativa reciente del Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) que ha abierto un servicio en
linea para el reconocimiento de la competencia digital docente: el Portfolio de la
Competencia Digital Docente. Se trata de un instrumento de aprendizaje a lo
largo de la vida, mediante el cual cualquier docente, o futuro docente, puede co-
nocer su nivel de competencia digital y mejorarlo a través de un itinerario forma-
tivo recomendado, ademés de solicitar anualmente el reconocimiento de su nivel
competencial, que el INTEF avalara mediante la emisién de credenciales digitales
abiertas.!

1  https://portfolio.educalab.es/
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Conviene no olvidar el mundo de la ensefianza universitaria, evaluando las
practicas docentes de las facultades dedicadas a la formacién de los profesionales
de la comunicacioén (periodismo, comunicacién audiovisual y publicidad) v las de-
dicadas a la formacioén de los profesionales de la educaciéon (pedagogia, psicope-
dagogia, educador social y maestro/a de infantil y primaria), siempre en relacion
con el tema de la competencia mediatica de la ciudadania. Hace falta detectar
entre las personas formadoras del &mbito de la comunicacién si hay conciencia de
que toda comunicacién tiene, para bien o para mal, implicaciones educativas.
Hace falta evaluar los planes de estudio para comprobar la presencia o ausencia
de contenidos relativos a la competencia mediatica. Y analizar los programas de
las asignaturas y los manuales mas utilizados para ver qué dimensiones de la com-
petencia mediatica son maés atendidas y cuales son marginadas o poco atendidas.

Cabe aqui hacer una llamada a los responsables de las politicas educativas en
Espana, por tanto a los diferentes partidos politicos, que nunca han prestado el
interés suficiente a la cuestion aqui abordada. Hablamos de la aplicacion de poli-
ticas a largo plazo, que sean respetadas por todos y que garanticen una coheren-
cia en la formacién mediatica de las nuevas generaciones de ciudadanos. Esta si-
tuacién no se ha dado hasta ahora, por lo que es necesario reivindicarla.

El dialogo entre docentes v profesionales de los medios

Para formar a ciudadanos para el desemperio de sus obligaciones y deberes en
la sociedad necesitamos acercar la escuela y los medios. La educacién mediatica
lleva implicito ese didlogo, una cooperaciéon que vaya mas alla de las aulas. En este
sentido, en nuestro pais se tendria que recuperar la conexién entre Asociaciones
y profesionales de la informacién y la comunicacion, profesores, centros educati-
vos, asi como la realizacién de campanas y eventos que permitan darle relevancia.
Generar redes de colaboracion y experiencias entre centros educativos y profeso-
res junto a periodistas, para participar en torno al aprendizaje ciudadano de la
comunicacién mediatica, deberia ser una realidad. En relaciéon con esta cuestion,
hace algunos afnos Espafia ha dado pequefios pasos en la integraciéon de los me-
dios en la escuela con programas especificos que dieron lugar a la colaboracion
entre editores de diarios (Programa Prensa-Escuela). Este acuerdo pretendia llevar
a cabo el fomento de una actitud critica ante los medios gracias a la lectura plural
de la prensa. En este sentido, consideramos urgente retomar el acercamiento
entre periodistas y profesores; medios de comunicacién y escuela para que no
siga existiendo una fractura entre ambas partes. Por consiguiente, convendria a
nivel regional, aumentar la difusion de programas contextualizados en favorecer
la lectura de prensa, sobre radio, television y cine, publicidad, creaciones audiovi-
suales, etc, para para seguir fomentando el espiritu critico, la reflexion v el interés
por la actualidad en los jovenes.
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Finalmente, hace falta dedicar una atencién especial al ambito familiar. Se
trata de un factor clave en la cadena de responsabilidades. Hace falta ver si tienen
conciencia de su papel activo en cuanto a la competencia mediatica de sus hijos e
hijas. Si saben qué pueden hacer y qué deberan hacer. Si conocen los recursos de
los que disponen. Si actiian con responsabilidad. Potenciar a nivel de las asocia-
ciones de padres y madres, este discurso con charlas relacionadas con el tema.
Algunas estan trabajando ya de forma coordinada con asociaciones de educomu-
nicadores, y esta es una linea de trabajo de gran interés.

Referencias bibliograficas

Aguaded, 1. (2009). Politicas de educacion en medios: aportaciones y desafios mundiales.

Comunicar, 32, 7-8.

Aguaded, 1. [2011). la educacién medidtica, un movimiento infernacional imparable. La
ONU, Europa y Espaiia apuestan por la educomunicacion. Comunicar, 37, 7-8.

Aguaded, I., Marin, |. y Diaz, E. (2015). la alfabetfizaciéon medidtica entre estudiantes de
primaria y secundaria (Espafia). RIED. Revista Iberoamericana de Educacién a Distan-
cia, 18(2), 275-298.

Amar, V. (2010). La educacién en medios digitales de educacién. PixelBit, 36, 115-124.

Area, M. y Guarro, A. (2012). La alfabetizacién informacional y digital: fundamentos peda-
gogicos para la ensefianza y el aprendizaje competente. Revista Espariola de Docu-
mentacién Cientifica, N.° Monogrdfico 9, 46-74.

Area, M., Borrés, F. y San Nicolas, B. (2015). Educar a la generacion de los Millenials como
ciudadanos cultos del ciberespacio. Apuntes para la alfabetizacion digital. Revista de

Estudios de Juventud, 109, 13-32.

Ballesta, J. (2009). Formar hoy con los medios de comunicacién. En . De Pablos (Coord.),
Tecnologia Educativa. La formacién del profesorado en la era de Internet. (pp. 425-

447). Mdlaga: Ediciones Aljibe.

Ballesta, J. y Martinez, J. (2016). Integracion del e-book enriquecido para la mejora de la
alfabetizacién medidtica en Educacién Primaria. Profesorado: Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 20(1), 199-213.

Bemal, M. y Ballesta, J. (2015). Comprender la actualidad en el aula y desarrollar el penso-
miento crifico con la prensa digital. En A. Fueyo, C. Rodriguez v J. Pérez. (eds.), Los
territorios de la educacion medidtica: experiencias en contextos educativos (pp. 105-
111). Barcelona: UOC.

Buckinghom, D. {2003). Media education and/ the end of the critical consumer. Harvard
Educational Review, /3(3), 309-327.

Buckingham, D. (2004). Educacién en medios: alfabetizacién, aprendizaje y cultura contem-
pordnea. Barcelona: Paidods Ibérica.

Buckingham, D. (2005a). Schooling the Digital Generation: Popular Culture, the New Media

and the Future of Education. london: Insfitute of Education, University of london.

1 30 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 117-132



la Educacién Medidtica en Nuestro Entorno: Realidades y Posibles Mejoras

Buckingham, D. (2005b). Educacién en medios. Barcelona: Paidos.

Cuervo, S. y Medrano, C. (2014). Alfabetizar en los medios de comunicacion: mas alla del
desarrollo de competencias. Teoria de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 25(2),

111-131.

Ferguson, R. [1994]. Debate about Media Education and Media Studies in the UK: sthe
sound of silence? Critical Arts Journal, 8(1-2), 3-16.

Ferndndez, F. y Fernandez, M. (2016). Los docentes de la Generacién Z y sus competencias

digitales. Comunicar, 46, 97-105.

Ferrés, J. (2011). La educacion medidtica en la encrucijada. Conexiones: Revista Iberoame-

ricana de Comunicacién, Vol. 3, N.° 1, 37-52.

Ferrés, ). y Piscitelli, A. (2012). La competencia medidtica: propuesta articulada de dimensio-
nes e indicadores. Comunicar, 38, 75-82.

Ferrés, J., Aguaded, 1. y Garcia Matilla, A. (2012). la competencia medidtica de la ciuda-
dania espariola: dificultades y refos. ICONO14, 10(3), 23-42.

Flores, J., FrauMeigs, D. y Vélez, I. (2015). Educacion a medias. Un problema mundial.
Ciencia UANL. Tendencias Educativas, nomero /4, afio 18, 33-37.

Frau-Meigs, D., Flores, ], y Vélez, 1. (2014). Politicas publicas de alfabetizacion medidtica e
informacional en Europa: formacién vy fortalecimiento de competencias en la era digi-
tal. En: Fidel Ramirez Prado y Claudio Rama (Comp.), Los recursos de aprendizaje en
la educacion a distancia. Nuevos escenarios, experiencias y tendencias. Perd: Fondo
Editorial Universidad Alas Peruanas vy Virtual Educa-Observatorio de la Educacion Vir-
tual de América Latina y el Caribe. Recuperado en julio de 2017 desde: hitp://vir-
tualeduca.org/documentos/observatorio/ 2014 /losrecursos-de-aprendizaje. pdf

Gabelas, J. A. (2010). Escenarios virtuales, cultura juvenil y educomunicaciéon 2.0. En R.
Aparici [Coord.], Educomunicacion: mas alla del 2.0. (pp. 205-223). Barcelona:
Gedisa.

Carcia, A. (2003). La Educomunicacién en el siglo XXI. En R. Aparici (Coord.], Comunica-
cién Educativa en la sociedad de la informacion (pp. 111-118). Madrid: UNED.

Garcia, R., Obregén, R. y Berlanga, 1. (2013). La educacion medidtica en Educacion Primo-
ria y el frabajo por proyectos. En D. Aranda y J. Sanchez-Navarro (Eds.), Il Congreso
infernacional de educacién medidtica y competencia digital. Ludoliteracy, creacion
colectiva y aprendizajes (pp. 928-940). Barcelona: Universidad Oberta de Catalun-
ya (UOC).

Cutiérrez, A., y Tyner, K. (2012). Educacién para los medios, alfabetizacion medidtica y

competencia digital. Comunicar, 19(38), 31-39. doi:10.7764,/cdi.38.760

Marta-lazo, C., Grandio, M., Barroso y Gabelas, J. A. (2014). la educacién medidtica en
las titulaciones de Educacion y Comunicacién de las universidades espafiolas: Andlisis
de los recursos recomendados en las guias docentes. Revista de Comunicacién Vivat
Academia, 126, 63-77. doi: hitp://dx.doi.org/10.15178 /va.2014.126.63-78

Masanet, M. y Ferrés, J. (2013). Lo ensefianza universitaria espafiola en materia de educa-
cién medidtica. Communication papersMedia literacy & Gender Studies, 2, 83-90.

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018),117-132 1 3 1



Juan de Pablos Pons vy Javier Ballesta Pagén

Masterman, L. (1993). la ensefianza de los medios de comunicacién. Madrid: Ediciones de
la Torre.

Masterman, L. {1996). La revolucién de la educacion audiovisual. En R. Aparici (Coord.), La
revolucién de los medios audiovisuales. Educacion y nuevas tecnologias (pp. 19-28).

Madrid: Ediciones de la Torre.

Mcluhan, M. (1974). El aula sin muros. Barcelona: Laia.

Mihailidis, P. (2014). Media literacy and the Emerging Citizen: Youth, Engagement and
Participation in Digital Culture. New York: Pefer Lang publishing.

Morduchowicz, R. (2003). El sentido de una educaciéon en medios. Revista Iberoamericana
de Educacion, 32, 3547 .

Morduchowicz, R. (2012). La escuela, los medios y la cultura juvenil. [Conjiextos, 1(1), 21-24.

Osuna, S., Marta-lazo, C. y Aparici, R. (2013). Valores de la formacién universitaria de los
comunicadores en la Sociedad Digital: més alla del aprendizaje tecnologico, hacia
un modelo educomunicativo. Razén y Palabra, 17181), 1-33.

PérezEscoda, A. (2017). Alfabetizacién medidtica, TIC y competencias digitales. Barcelo-
na: Editorial UOC.

Pérez, J. y Varis, T. (2010). La alfabetizacién medidtica y nuevo humanismo. Mosct: Instituto
de Tecnologias de la Informacién en la Educacion.

Postman, N. y Weingartner, C. (1973). La ensefianza como actividad critica. Barcelona:
Fontanella.

Sur, E., Undl, E. e Iserie, K. (2014). Creencias sobre alfabetizacién medidtica en profesores

y estudiantes de Educacion Primaria. Comunicar 21(42), 119-127. doi:10.3916/
C42-2014-11

Tyner, K. [1996). Conceptos clave de la alfabetizacién audiovisual. En R. Aparici (Coord.), La
revolucién de los medios audiovisuales: educacién y nuevas tecnologias (pp. 39-42).
Madrid: Ediciones de la Torre.

UNESCO. (2011). Alfabetizacién Medidtica e Informacional. Curriculum para Profesores.
Paris: Unesco.

Vadillo, N., Marta, C. y Cabrera, D. [2010). Proceso de adaptacion de los estudios de

Comunicacién al EEES. El caso de Aragédn, una comunidad pionera. Revista Latina de

Comunicacién Social, N° 65, 187- 203.

1 32 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 117-132



LOS ALUMNOS REFLEXIONAN
Y ESCRIBEN







ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791

¢Por qué parece que la luna nos sigue en el coche?
Reflexiones sobre el valor de lo publico
en Educacién Infantil

Yaiza BALBAS
Irene ESCALANTE
Carlota MOREIRO

Celia ROZAS
Belén SAN MIGUEL

Adelina CALVO

Datos de contacto: RESUMEN

Yaiza Balbas

A A En esfe arficulo se relata una experiencia educativa en la
yaiza.balbas@alumnos.unican.es

hene Escolante Universidad de Cantabria, concrefomente en la asignatura

irene escalante@alumnos.unican.es | El centro escolar como comunidad educativa (2.° curso, Gro-

Carlota Moreiro do de Infantil). Llas autoras del texto, estudiantes de la mate-

carlofa.moreiro@alumnos.unican-es | rigy durante el curso 201617 enfocamos la asignatura, con

~ CeliaRozas la ayuda de nuestra profesora, hacia la discusion sobre el
celia.rozas@alumnos.unican.es o o ) )

, . valor de lo publico en la educacion infantil. Aqui se relata

Belén San Miguel _ ) = _

belen.san-miguel@alumnos.unican.es | nuestro paso por la asignatura a partir de sus principales hi-

Adelina Calvo tos, tratando con ello de animar un debate mas general so-
calvoa@unican.es bre qué significa la educacién publica hoy.
Facultad de Ed - T .
Unvarsidod do Conalbria PALABRAS CLAVE: Educacién piblica, Educacion in-

Avda. los Castros, s/n, fantil, Ensefianza en la universidad
E- 39005 Santander

Recibido: 30/11/2017
Aceptado: 08,/03/2018

Why Does the Moon Follow the Car?
Thoughts on the Value of the Public
in Early Childhood Education

ABSTRACT

This article describes an educational experience at the University of Cantabria, specifically in
the subject «the school as an educational community (2nd year, Early Childhood Education
degree)”. With the help of our teacher, the authors, students of the subject during the 2016-17
academic year, approached the subject from the perspective of the discussion on the values
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of the public in early childhood education. In this arficle we describe our experience on the
subject based on its main milesfones, thereby attempting to encourage a more general debate
on the correct meaning of stafe’s education

KEYWORDS: State’s education, Early Childhood education, University teaching.

Introduccién

Las estudiantes de la asignatura El centro escolar como comunidad educativa (que
se imparte en el 2.° curso del Grado Educacién Infantil, en la Facultad de Educaciéon
de la Universidad de Cantabria), decidimos al principio de curso y acompariadas por
nuestra profesora, darle un sentido mas profundo a nuestro aprendizaje. Para ello,
nos parecioé relevante discutir qué significa la educacién publica hoy, en un escena-
rio de grandes y rapidos cambios, de introducciéon de politicas de mercado en la
educacién, de aumento de las desigualdades y exclusiones y de transformacion y/o
crisis de lo publico como algo que se dirige al colectivo y al bien comun.

Pero para nosotras no era suficiente discutir en clase estos grandes conceptos
desde la posicién de quienes se estan preparando para ser maestras de educacion
infantil, sino que sentimos la necesidad de hacer algo mas. Y ese «algo més» acabd
siendo la escritura de este articulo académico que, a modo de cuaderno de viaje,
nos permitia comunicar hacia el exterior nuestras ideas, deseos, preocupaciones
y dudas. Esperamos que nuestro trabajo ayude a otros comparieros que también
se estan preparando para el oficio de la ensefianza a expresar sus opiniones y a
generar un foro de discusiéon a nivel nacional sobre la escuela que tenemos y la
que deseamos. El articulo titulado EI valor de lo publico en la educacién infantil
(Rodriguez y Puertas, 2016), que discutimos en clase y que precisamente fue pu-
blicado anteriormente en esta revista, fue la palanca que ayudé a dar el giro defi-
nitivo a nuestras clases, dotandolas de un nuevo sentido.

Asi que los temas que teniamos previsto trabajar en clase en el marco de la
asignatura (la filosofia de la escuela comprensiva, la mejora escolar, gestion y lide-
razgo, autonomia de centros, participacion, etc.), se trabajaron a partir de la dis-
cusion colectiva de algunos textos, como también compartimos otros espacios
fuera del aula que generaron importantes procesos de reflexién, como veremos a
lo largo de este articulo. Las clases fueron un lugar de encuentro donde, a partir
de las propuestas de otros autores, tratdbamos de analizar nuestras realidades,
nuestras experiencias y proyectadbamos hacia el futuro el tipo de maestra que nos
gustaria ser y el centro educativo donde nos gustaria trabajar.

Una vez que tuvimos una primera redaccion del articulo, decidimos buscar la
colaboracién de un artista local. Es asi como el dibujante Tori accede a poner en
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imagenes lo que nosotras hemos puesto en palabras. Como él mismo nos propo-
ne (figura 1) decidimos con ello «oir, mirar... y no callar”, sino hacer oir nuestra
voz como ensefantes en formacion.

Figura 1. Oye, mira y no calles (Tori)

El punto de partida

Nuestra asignatura comenzd con un acercamiento a la filosofia de la escuela
comprensiva como una escuela para todos, sin exclusiones (Bolivar, 2015; Susi-
nos, Calvo y Rojas, 2014). Es lo que otros autores llaman «buenas escuelas para
todos” (Darling-Hammond, 2001). Un breve repaso por nuestra legislacion edu-
cativa nos ayud6 a comprender como se ha ido materializando el derecho a la
educacion v la obligacién de los poderes publicos de proveer esta educacion pu-
blica (Puelles, 2008). Y también a reconocer que no todos los colectivos o perso-
nas han podido ejercer de igual modo el derecho a la educaciéon. Al mismo tiem-
po, la situacién actual de nuestro pais, de Europa, del mundo vy de las escuelas de
nuestro entorno nos permite detectar algunas tensiones y crisis en la idea de la
educacion publica. ;Realmente estamos consiguiendo que todos los nifios apren-
dan algo relevante en la escuela? ;Qué tendencias vemos que van en contra de
este derecho? ;Cudl es el papel de la administracion? Y... ;qué hacemos las
maestras?

Son muchas las ideas que surgen y poco a poco y entre todas, vamos dandoles
forma. Por ejemplo, ;cémo evitar el fracaso escolar?, ;qué puede hacer, de ma-
nera mas concreta, la educacién infantil? Estas preguntas nos llevan a pensar en
lo que hemos vivido en practicas y aunque nos cuesta, tratamos de poner algin
ejemplo que nos permita comprender cbmo, la propia escuela como institucion,
puede generar fracaso escolar. Recordar las reflexiones de nuestro diario de préac-
ticas nos ayuda. Si esto es asi, necesitamos profundos cambios en nuestros cen-
tros... ;Por donde empezamos?
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Debemos reconocer que la educacién infantil es una etapa no obligatoria y
puede que ahi, ya se estén generando las primeras desigualdades. Hay nifios, fa-
milias, que tienen menos recursos econémicos o un menor capital cultural, por lo
que la escuela deberia desplegar politicas de compensacién educativa. Pero al
mismo tiempo, como maestras que nos estamos iniciando en el oficio, como per-
sonas que tienen contacto con nifios de diferentes edades y basandonos en el re-
cuerdo de cuando éramos nifias, creemos que los mas pequerios tienen un enor-
me interés por explorar el mundo y que muchas veces la escuela frena o anula ese
interés. Son muchas las preguntas que nos vienen a la mente y que los nifios
preguntan de forma natural, «;de dénde vienen los bebés?”, «;por qué no hay
agua en los desiertos?...”. Pensamos que estas preguntas deberian articular el
curriculum de aula, precisamente para seguir alimentando la curiosidad de los mas
pequenos. También nos parece importante reconocer que todos los nifios no son
iguales y que necesitamos flexibilizar los tiempos de aprendizaje.

Otro aspecto de interés que surge en el aula es en qué medida los conteni-
dos de la propia educacion infantil infantilizan a los mas pequefios y a sus maes-
tras. Dicho de otra forma, nos preguntamos, ;puede cualquier tema ser explica-
do a los nifios y nifas de infantil? Esta pregunta genera un intenso debate
porque hay temas complicados, dolorosos, que son dificiles de enfrentar, tanto
para los adultos como para los nifios. La muerte, las separaciones familiares, el
terrorismo, la violencia... Alguna de nosotras recuerda incluso algiin ejemplo de
como los nifios traen estas preocupaciones al aula, y las respuestas evasivas de
Sus maestras.

La reflexion sobre qué se debe o no ensenar en educacién infantil, quién
toma esas decisiones, en base a qué, etc. nos lleva directamente a la preocupa-
cién por el curriculum. Algunas de nosotras hemos hecho nuestras préacticas en
un aula donde se trabajaban muchas fichas, asi que esta experiencia nos permi-
te reflexionar sobre el sentido de la educacién infantil, su relaciéon con la educa-
cién primaria y reconocemos la fuerte presion academicista a la que estan so-
metidas las maestras en el nivel de infantil. Nos esforzamos por poner ejemplos
concretos sobre como era el curriculum en nuestros centros de practicas y Lu-
cia, una de las comparieras, comparte en clase su experiencia en un centro
educativo de una localidad de nuestra comunidad que es conocido por la diver-
sidad de alumnos que recibe y que proceden de muy diferentes paises. Pensan-
do en ello, recuerda un concepto que sirve para explicar el etnocentrismo de
nuestro curriculum y la imposibilidad de conocer otras culturas de forma com-
pleja y profunda, «el curriculum de turista” (Torres, 2008). Nos plantea que, a
pesar de recibir nifios de veinte nacionalidades diferentes, el centro sigue utili-
zando las fichas de una conocida editorial para acercarse a «las culturas”. Irene,
otra de nuestras comparfieras, comenta que, afortunadamente, no todas las es-
cuelas son iguales y que en su colegio de préacticas cada lunes los nifios llevan

1 38 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 135-149



sPor qué parece que la luna nos sigue en el coche? Reflexiones sobre el valor de lo piblico. ..

noticias actuales que se trabajaban en clase. Concluimos que es importante di-
versificar los lenguajes en el aula, plantear un curriculum atractivo para los mas
pequerios y elaborar nuestros propios materiales. Nos gustaria tener un aula
como la que refleja Tori en sus dibujos (figura 2).

Figura 2. La letra experimentando y con ilusién entra (Tori)

Yaiza recuerda lo trabajado en el cuatrimestre anterior en la materia Curricu-
lum, sociedad vy equipos docentes, donde se present6 la metodologia de trabajo
por proyectos (VV AA, 2016). La idea genera un debate profundo en clase y el
descubrimiento de que quizas, a pesar de que muchas escuelas plantean que tra-
bajan por proyectos, se conforman con aplicar un proyecto elaborado previa-
mente por una editorial... ;Es esa la idea que tenemos sobre el trabajo por pro-
yectos? Parece que no, por lo que para acercarnos a una idea méas genuina del
trabajo por proyectos desde un curriculum en construccion, Celia recuerda como,
muchas de las preguntas que de forma natural hacen los nifios, podrian generar
un proyecto para trabajar en clase. Y comparte en el aula este ejemplo: un dia,
va de noche, iba con su sobrina en el coche. La nifia mir6 al cielo y pregunto,
«;por qué parece que la luna nos sigue en el coche?”. La pregunta nos pareci6é
tan buena, tan poética, tan inspiradora que la hemos adoptado como titulo para
nuestro articulo. Y a la vez, pudimos ir desgranando en clase todos los conteni-
dos que podrian estar alimentando el proyecto que surgiria a partir de esta pre-
gunta infantil (o cualquier otra que escuchamos diariamente). Como trabajadoras
de la cultura debemos enfrentar en el aula los dilemas y los problemas sociales
relevantes.
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El salto al centro

Muchos de los debates que van surgiendo en clase tienen su foco de interés en
lo que la maestra hace o no hace, puede o no puede hacer en su aula con el alum-
nado. Pero en esta asignatura, nos esforzamos por comprender las relaciones que
existen entre al aula y el centro, pues lo que ocurre en cada uno de estos lugares
no puede entenderse sin lo que ocurre en el otro. De la misma forma, todo lo que
ocurre en la sociedad esta presente en las escuelas. Como refleja la figura siguien-
te, debemos pensar en las condiciones institucionales y materiales de la educacion.

@o

Figura 3. Modo de empleo: Para abrir el candado,
por favor reinventen la escuela (Tori)

Desde esta 6ptica y partiendo de nuestras preocupaciones iniciales, nos acer-
camos al modo de trabajo de algunas escuelas que han logrado crear un proyecto
educativo propio, genuino y bajo el que tratan de crear escuelas que den la bien-
venida a todos. Hablamos de lo que el profesor Contreras (2007) ha definido
como «escuelas que se reinventan a si mismas” y nos acercamos a su vision del
centro educativo a partir del monogréfico publicado en Cuadernos de Pedagogia
(n. 368). Una primera lectura nos permite comprender qué pueden hacer las
escuelas con la autonomia que la legislacion educativa les ha concedido y lo mas
importante, comprender que cada centro educativo debe encontrar su propio
camino para mejorar. Ese primer articulo mas teérico es la puerta de entrada a
tres experiencias educativas que muestran cémo lo han hecho unas escuelas que,
partiendo de circunstancias y situaciones muy diferentes, decidieron cambiar, ha-
cer las cosas de otra forma (Aznar, 2007; Equipo educativo de El Martinet, 2007
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Goémez, 2007). Este acercamiento nos da ideas y nos ofrece muchos argumentos
para discutir y confrontar visiones. Hablamos del centro Bar6 de Viver (Barcelo-
na), Nuestra Sefiora de Gracia (Malaga) v El Martinet (Ripollet, Barcelona). Tam-
bién son un punto de partida para analizar nuestra propia realidad, nuestras ex-
periencias como docentes en practicas y como estudiantes.

Logramos incluso analizar en clase unos videos que hablan de las practicas
educativas en estos centros. Algunos realizados por las propias escuelas, otros
realizados y difundidos a través de los medios de comunicacion (La Educacion en
el Gracia de Mdlaga, emitido en Canal Sur Andalucia, Escola Baré de Viver.
Aniversari al Regne del Cel, documental elaborado por la propia escuela y Una
altra escola. CEIP EIl Martinet emitido en el programa 30 minutos). Las iméage-
nes nos ayudan a comprender mucho mejor las experiencias, con nuevas ideas no
siempre accesibles desde articulos tan cortos como los que se publican en revistas
de divulgaciéon de experiencias educativas. En todo caso, la reflexién en torno a
estos centros, focalizada en cuestiones como sus relaciones con las familias y lo-
calidades, la organizaciéon de espacios y tiempos, la visién del curriculum, cémo
han redefinido el ideario de la escuela publica, como entienden el curriculum, etc.
nos permite ir desgranando algunas cuestiones basicas que tienen que ver con la
organizacion educativa de los centros como, por ejemplo, qué es y para qué sirve
un proyecto educativo, como elaborarlo para que realmente sirva a los intereses
de la propia escuela y no a intereses burocraticos o administrativos (Santos Gue-
rra, 2010), como hacer de la convivencia un asunto central en la escuela (Torrego,
2012), como lograr una adecuada coordinacién docente o como hacer posible un
liderazgo centrado en el aprendizaje (Badia y Martinez, 2015). Estas grandes te-
maticas van siendo objeto de analisis y reflexion en las sesiones sucesivas y cuan-
do hemos puesto sobre la mesa estos grandes temas, con la ayuda de diferentes
lecturas, recibimos la visita de una directora.

Nuestro encuentro con Aurora Fernandez

La temaética de la direccion, gestion y liderazgo de los centros educativos es un
tema importante dentro de la asignatura, pero para nosotras, que todavia estamos
en nuestro segundo afno de formacién nos queda todavia muy lejos, resulta un
tema abstracto y complicado. Es dificil imaginarnos como directoras o jefas de
estudio, nuestra preocupacion inicial es cobmo trabajar y organizar el espacio del
aula. Asi que otros espacios, aunque importantes, son todavia abstractos y poco
accesibles. Un primer acercamiento a estos «otros” espacios, como los 6rganos
de coordinaciéon pedagogica, los 6rganos colegiados de los centros, etc. se realiza
a través de la puesta en valor, de nuevo, de nuestras experiencias previas que
tratamos de movilizar a través de varias preguntas. ;Quién o quiénes gobiernan
un centro?, ;como lo hacen?, ;quién o quiénes conformaban el equipo directivo
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en mi centro de préacticas?, ;eran hombres, mujeres, de qué edades y niveles edu-
cativos...?

Estas primeras preguntas nos ayudan a ir comprendiendo que los centros edu-
cativos se gobiernan a diario, entre todas las personas implicadas, con todas las
decisiones (més o menos importantes) que tomamos todos los dias. Desde cémo
organizamos las salidas y entradas al centro, cobmo esta organizado el recreo, el
comedor, hasta por supuesto, cdbmo tomamos las decisiones, nos comunicamos
con las familias y cbmo organizamos los procesos de ensefianza-aprendizaje. Tam-
bién tratamos de reflexionar sobre por qué, siendo las mujeres mayoria en la do-
cencia de los niveles de educacién infantil y primaria, estan todavia infrarrepresen-
tadas en los cargos de poder, liderazgo y toma de decisiones en los centros.
Lanzamos algunas hipotesis que pueden explicar el fenémeno y nos ayudamos de
datos y cifras, asi como de informes y estudios que muestran las barreras internas
y externas que tienen las mujeres para acceder a estos puestos. Por ejemplo, segin
el estudio del Instituto de la Mujer-CIDE (2012), para el curso 2009-10 el porcen-
taje medio de mujeres en los equipos directivos variaba desde el 94, 23% en infan-
til, hasta el 63,13% en primaria, pasando por el 39,83 en secundaria (siendo la
presencia de mujeres en estos cuerpos del 97,70% para infantil, 79,60 en prima-
ria y 55% en secundaria). Se evidencia que todavia se necesita investigacién para
comprender a fondo este fenémeno y para ver qué transformaciones se estan
dando. Aunque de la mano de algunos sindicatos comprobamos que existen estu-
dios focalizados en analizar la situacion en determinadas comunidades autbnomas
(por ejemplo, STECyL-i, 2016), en la nuestra no parece que existan datos publicos
que nos permitan, siquiera conocer el género de los directores, jefes de estudios,
inspectores, etc. de los centros educativos. Los datos que presentan estos estudios
estan en sintonia con lo senalado en estudios nacionales e internacionales. Por
ejemplo, en la comunidad de Castilla y Leén y para el curso 2014-15, frente a un
claustro de centros de infantil y primaria formado por el 84,4% de mujeres (frente
al 19,6% compuesto por hombres), los equipos directivos estaban conformados
por mujeres en el 64,5% y por hombres en el 35,5% (STECyL-i, 2016).

Vamos sumando preocupaciones, dilemas, interrogantes... cuando decidimos
que podria ser buena idea conocer a una directora que nos pudiera contar, de
primera mano, cémo es su trabajo, con qué retos vy dificultades se encuentra, por
qué decidi6 hacerse directora, etc. Y recibimos a Aurora Fernandez quien nos
explicaria, como propone Tori (figura 4) qué viaje educativo ha emprendido .

Aurora es natural de nuestra comunidad aunque ha trabajado muchos afios en
el sur del pais. Tiene una larga trayectoria trabajando en centros de Atenciéon
Educativa Preferente, es decir, con nifios y familias que tienen importantes nece-
sidades socioeducativas. Nos comenta que, en uno de los centros en los que estu-
vo trabajando como directora, el nivel de absentismo alcanzaba casi el 60%, mas
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Figura 4. ;Cudl es tu papel en el mundo?
Emprende tu propio viaje (Tori)

que en toda nuestra comunidad. Si bien fueron afos duros para ella, fueron tam-
bién afios de grandes aprendizajes, de descubrimiento de otras realidades y de
desplegar toda la imaginacién y todos los recursos disponibles para lograr que
esos nifos y nifas, también sus familias, fueran al centro educativo.

Con ella descubrimos lo que podemos hacer a diario por mejorar la conviven-
cia y la importancia de los pequerios gestos, esos que para las profesoras pasan
desapercibidos pero que para las familias que estdn mas alejadas de la escuela,
pueden ser muy importantes. Cuestiones tan sencillas como recibir a las familias
dentro del aula, o hacer desayunos semanales para hablar de los nifios/as, requie-
ren otra forma de entender la educacién que pone en el centro a las personas y a
las relaciones, una red que nos sostiene a todos.

Actualmente esta profesora es la directora de un colegio publico de infantil y
primaria en nuestra comunidad. Fue nombrada por la administracién educativa y
comparte con nosotras algunas de sus preocupaciones. Entre ellas, crear un sen-
timiento de comunidad, una identidad propia en el centro que logre crear un
proyecto educativo, una forma particular de entender y ejercer la educacion que
sea compartida por todos los docentes. Nos comenta que, tan importante como
trabajar la convivencia y el sentimiento de grupo con los nifios y sus familias, lo es
hacerlo con los docentes. Y explica algunas de las actividades que esta tratando
de poner en marcha en su centro. Al mismo tiempo, Aurora nos explica cbmo es
el plan de convivencia de su colegio y cobmo, desde el mismo, se trabaja con todos
los sectores de la comunidad educativa. Sus ejemplos son inspiradores y generan
nuevas preguntas y nuevas reflexiones. Una que para el grupo fue importante, es
la idea de hacer visible en el curriculum la ética del cuidado, el cuidado hacia las
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cosas y hacia las personas, visibilizando con ello tareas y preocupaciones que
sostienen el mundo y a sus habitantes y que tradicionalmente han venido desarro-
llando las mujeres (VV. AA., 2005).

Recibir la visita de una directora que nos pudiera contar de primera mano
como ve su trabajo, cémo lo enfoca, cuéles son sus prioridades, preocupaciones,
etc., fue para nosotras importante, como también lo fue salir del aula y visitar una
exposicidon que también nos aportd ideas en las que seguir pensando.

Visita a la exposicion de Tonucci

No estaba previsto al comenzar la asignatura pero surgi6 la oportunidad y no
nos pudimos resistir. Con motivo de la investidura del pedagogo italiano Frances-
co Tonucci como doctor honoris causa por la Universidad de Oviedo, se organiz6
una exposicion en su edificio historico bajo el titulo Imaginar la educacién. 50
anos con Frato (Parque de las Ciencias. Andalucia-Granada y Universidad de
Oviedo, 2017). Cuando nos enteramos de ello, la exposicién estaba en su recta
final asi que, con toda la rapidez que pudimos, hicimos todas las gestiones nece-
sarias para visitar la exposicion. Organizar el grupo que podia asistir (pues nece-
sitdbamos toda la mafiana), contar con el visto bueno de otros docentes y del de-
canato, reunir el dinero para el autobus, etc. Pero todo parecia estar de nuestro
lado y logramos organizarlo todo en menos de una semana. Asi, con el apoyo
econdmico de nuestra facultad, pudimos ir a Oviedo y visitar la exposicion.

Para nosotras fue un dia diferente, un dia satisfactorio en el que compartimos
muchos momentos. La experiencia resultdé muy gratificante, ya que no solo obser-
vamos el talento de Tonucci a través sus creaciones, sino que nos aportd una
particular vision de la educaciéon a través de los ojos de un pedagogo que se ex-
presa a través de vifietas y menos (aunque también) a través de textos académicos.

Nada maés entrar en la exposicién, pudimos observar un video en el que él
mismo los materiales que utiliza y los procesos que lleva a cabo para desarrollar
su arte. Asimismo, narraba su comienzo en la profesion de la ensefianza. Sus vi-
fietas nos hacen reflexionar acerca de como llevar a cabo nuestra futura préactica
docente dentro del aula, generando sugerentes ideas para una mejora de la prac-
tica educativa, siempre desde el original punto de vista de la infancia. Alguno de
los ejemplos que nos parecieron mas llamativos fueron los de educar a los nifios
desde una perspectiva real e interactiva, evitando la infantilizacién y haciéndoles
conscientes de la realidad en la que viven y de la que deben ser participes como
miembros de la sociedad. Otro aspecto que nos quiso transmitir Tonucci fue el de
no catalogar a los alumnos y tener una organizacion global de las materias que se
imparten, buscando la colaboracion entre todos los maestros, y en consecuencia,
entre todo el alumnado.
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Figura 5. La méaquina de educar. Tonucci
40 anos con ojos de nifio (p. 146-147)

La exposicién también ofrecia talleres para los nifios. Gracias a esto pudimos
apreciar otras maneras de trabajar dentro del aula y, al mismo tiempo, tuvimos
acceso, a través del material preparado para la exposicion, a la légica con la que
habian sido disefiados los talleres. No fue posible, pero nos hubiera gustado coin-
cidir alli con algin grupo de nifios para ver cobmo interactuaban con el material que
se habia preparado. Ademés, la manera en que estaban distribuidos los diferentes
puntos de encuentro con el material nos sirvié para reflexionar sobre los espacios
educativos y pensamos en cémo, el dia de mafiana, podriamos implicar a todos los
miembros de la comunidad educativa en este tipo de actividades. También nos dio
para pensar cobmo hacer para que el arte estuviera mas presente en las aulas y en
los centros. En definitiva y como reflejan sus imagenes (figuras 6 y 7), considera-
mos que la forma en que Tonucci presenta las diferentes problematicas que se dan
en el contexto escolar, familiar... es un modo de hacernos reflexionar sobre nues-
tra propia préactica y sobre cobmo podriamos comenzar a cambiar la cultura escolar.
El pedagogo ofrece muchos ejemplos de por dénde se podria iniciar el cambio,
desde cosas pequerias y al alcance de cualquiera, pero importantes. Una de ellas,
la visién que tenemos de la propia infancia y la presencia o ausencia de su voz en
la escuela.
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Figura 6. Un dia, los pupitres floreceran. Tonucci.
40 arios con ojos de nino (p. 173)

La recta final. Resumiendo lo que hemos aprendido

Los tltimos momentos de la asignatura decidimos dedicarlos a buscar un cie-
rre, una conclusién, un resumen de las principales ideas con las que habiamos
trabajado a lo largo de todo el cuatrimestre. Para ello, nos servimos de una lectu-
ra que lleva el sugerente titulo de Qué hacen, cémo son las escuelas que mejo-
ran (Murillo v Krichesky, 2014). Pero de nuevo, buscando un aprendizaje mas
profundo no nos conformamos solo con leer el texto, sino que tratamos de esta-
blecer nuevas relaciones entre las principales ideas del mismo y otros textos, fo-
tos, comics, etc. que se aportaron en clase. Con todos estos materiales y con el
esquema general del articulo hicimos una composiciéon visual que nos permitié
establecer nuevas relaciones entre distintos conceptos, asi como acercarnos a al-
gunos de estos conceptos de otra forma, como por ejemplo, el liderazgo para la
justicia social o la relaciéon entre la escuela y su comunidad.

En resumen, el trabajo realizado a lo largo de esta asignatura nos permite
afirmar que para nosotras una escuela publica es aquella que tendria las caracte-
risticas que se reflejan en el siguiente cuadro:

Valoracion de la experiencia

Nos gustaria finalizar este articulo haciendo una pequena valoracion de lo que
ha significado para nosotras nuestro paso por la asignatura y la tarea de narrar el

1 46 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 135-149



sPor qué parece que la luna nos sigue en el coche? Reflexiones sobre el valor de lo piblico. ..

Se preocupa por el fracaso escolar de todos los nifios, entendiendo que
este no es un fenémeno personal sino institucional.

Trata de compensar las desigualdades socioeducativas.

No bloquea la creatividad, el deseo de aprender y las preguntas de la infan-
cia. Al contrario, las estimula.

No evita los temas dificiles o dolorosos. Trata de llevar al aula los proble-
mas sociales que, por otro lado, estan afectando a la infancia y sus fami-
lias.

Concibe la formaciéon docente en la accion, desde las preocupaciones dia-
rias de las maestras en su quehacer educativo, desde lo que viven en su
aula y en su centro. Toda actividad educativa no seréa relevante para la in-
fancia si tampoco lo es para sus maestras.

Entiende la diversidad como un valor y una riqueza inherente a todo grupo
humano. Busca el didlogo vy el contagio, valora la diferencia y enfrenta la
desigualdad.

Piensa el curriculum como un lugar de experimentacion y accién, en cons-
truccién y no como algo que viene impuesto o dado desde el exterior. Es
un curriculum que deja lugar para lo nuevo, lo que esta por venir y que
aporta tanto la infancia como cada maestra.

Tiene en cuenta que vivimos en una sociedad interconectada, por lo que
mira la realidad desde lo local a lo global y desde lo global a lo local.
Entiende la educacién como un lugar donde se crean identidades colectivas
y subjetividades particulares. Cada nifio, cada nifa (igual que cada maes-
tra), debe tener y encontrar su lugar en la escuela, por eso es importante
el reconocimiento de cada subjetividad que esta siempre en construccion y
que necesita de las otras subjetividades para crecer.

Busca su propio camino para mejorar, para cambiar, busca su forma par-
ticular de hacer, su identidad. Una escuela publica entiende que debe estar
en continuo movimiento para poder hacer frente a las realidades que apor-
tan la infancia y sus familias.

Comprende que la educaciéon participativa y democratica se construye en
cada gesto, en cada decisiéon, en cada paso que da la escuela en su conjun-
to y cada docente de forma particular. Por eso se preocupa sobre coémo
ampliar la participacion y la democracia en todos los espacios y dinamicas
escolares.

Busca nuevos lenguajes para lograr que todos los nifios/as aprendan algo
relevante en la escuela y lo puedan compartir con los demaés. Es conscien-
te de la importancia que en nuestra sociedad tiene lo visual y trabaja con
ello en la escuela.
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viaje conjunto que hemos realizado y que os presentamos en este articulo. Aqui
os dejamos nuestras palabras:

La asignatura ha supuesto un cambio en nuestro pensamiento respecto a la
importancia de la escuela: esta influye e inspira la creacion de una sociedad igua-
litaria. El curriculo debe estar siempre en constante cambio, para mejorar la co-
munidad educativa. Son los docentes los que pueden observar en sus clases cémo
trabajar con sus alumnos, pero, claramente, el apoyo de otros agentes en el pro-
ceso educativo es vital para lograr el éxito del alumnado.

Resumiriamos el paso por la asignatura de la siguiente manera: informacion,
comparierismo, debates, opiniones diferentes, opiniones iguales, respeto, para
llegar a un resultado final comn que es el aprendizaje significativo.

Para llegar a este cierre, hemos pasado por un proceso de reflexion e investi-
gacion que finalizaba en horas de charlas, en las cuales salieron diversos temas y
dilemas educativos que se dan en las escuelas actuales. A pesar de las diferencias
con las que nos encontramos, todas nos pusimos de acuerdo en los temas que nos
han parecido mas relevantes, los cuales han aparecido en este articulo como con-
clusion de nuestra asignatura.

La conclusién a la que llegamos después de haber finalizado la asignatura es
que el espiritu de mejora hacia una educacién mucho mas fructifera ha de surgir
desde lo més pequeiio (nosotras las maestras) para que, finalmente, sea una rea-
lidad para todos.

La forma en la que se han desarrollado las clases v el interés mostrado, tanto
por parte de la profesora de la asignatura como de las alumnas, ha logrado con-
vertir el aula en un espacio de escucha y entendimiento en el que nos hemos
sentido libres a la hora de expresar nuestras ideas, asumiendo responsabilidades y
participando directamente en el desarrollo de nuestro aprendizaje. La asignatura
de este modo cobra un sentido real y significativo, quedando como prueba de ello
la redaccion del presente articulo.

Las clases han sido un lugar de encuentro, de escucha, un lugar para aprender
y descubrir qué nos preocupa de la educacién y como nos imaginamos como
maestras. Ha sido un aprendizaje muy importante para la profesora que ha vivido
este curso como un afio muy especial donde ha logrado darle un giro mas viven-
cial y humano a una asignatura que es abstracta y dificil.
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INVESTIGAR EN EDUCACION
Research in education

WOOQOD, P. y SMITH, J. (2018). Investigar en educacién. Conceptos bdsicos
v metodologia para desarrollar provectos de Investigacion. Madrid: Narcea,
132 pp.

Muchas son las cuestiones que se plantean antes de realizar cualquier tipo de
investigacion, sobre todo a los investigadores mas jovenes que se inician en este
apasionante campo. La preeminencia de modelos sajones es determinante, sobre
todo en la publicaciéon de los resultados de la misma. Por ello, dos de los mas des-
tacados especialistas de origen britanico han puesto en papel sus orientaciones
fruto de sus actividades profesionales dirigiendo doctorados e impartiendo clases
en los Masteres previos a los mismos. Ambos autores son profesores de la Univer-
sidad de Leicester y miembros de prestigiosas asociaciones de investigacion, como
la British Educational Leadership, la Society for Tesearch in Higher Education.

El libro consta de ocho sintéticos capitulos y una introducciéon de un maestro
y profesor de la Universidad de Cadiz, Gregorio Rodriguez Gémez, quien resalta
la sencillez, la claridad, la precision, la sistematicidad y la aplicabilidad de la inves-
tigacién en la practica profesional. Senala también el prologuista la dimensién
ética de la investigacion entendida como transversal en todas las etapas de la in-
vestigacion. El inicio de la investigacion a partir de la motivaciéon y la curiosidad,
la dimensién social, la necesidad de cambio o la justicia. Presenta la diacronia in-
vestigadora a partir de las tres lineas clasicas: la cuantitativa, la cualitativa v la del
cambio y mejora. Sefala que no es un libro para la academia, sino para los prac-
ticos constructivos y criticos.

Dos son los objetivos que se proponen los autores de este libro: introducciéon
a los conceptos subyacentes en la investigacion educativa y presentar marcos
basicos para el desarrollo de la investigacion a pequeria escala. El punto de parti-
da para el inicio de la investigaciéon deberia incluir para los autores: el estudio de
materiales, fuentes, situaciones y personas para explorar y comprender proble-
mas identificados con el objetivo de alcanzar nuevos conocimientos. Identifica
también los rasgos de una buena investigacion: centrada en un problema defini-
ble, ética, contextualizada, revisando el conocimiento previo, métodos de recogi-
da de datos vinculados a las preguntas de la investigacién, analiza de forma trans-
parente los datos, los explica y ofrece conocimientos/conclusiones medidos.

La dimension ética de la investigacion ocupa el segundo capitulo por conside-
rarla crucial no solo en el disefio de la investigacion, sino también en la base de
toda busqueda. El consentimiento, la honestidad, la sinceridad o el cuidado, la
autoproteccion y los posibles sesgos y el posicionamiento del investigador asi
como los dilemas éticos, ocupan este capitulo.
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Los aspectos criticos de la investigacion centran el capitulo 3 tanto en la lec-
tura de otras investigaciones como en la redaccion de las propias. Aqui las habili-
dades de sintesis y analisis son necesarias estructurandose en apartados como los
siguientes: factores sociales, institucionales e individuales, presentandose los re-
sultados con modelos matriciales. Ello permite la configuracién del marco teorico.

El siguiente capitulo se centra en la contextualizaciéon y las consiguientes pre-
guntas de la investigacion, base de cualquier proyecto investigador en sus comien-
zos. Como los intereses en este tipo de investigacién suelen ser personales reco-
miendan evitar los sesgos de seleccién, de confirmacién, de preguntas previas, de
disefio y de analisis.

Siguen los fundamentos filosoficos de la investigacion destacando las tradicio-
nes investigadoras conocidas como marco y destacando las debilidades y fortale-
zas de cada una. Como en los capitulos anteriores, se ilustra con ejemplos de in-
vestigaciones a pequeria escala como los que un profesor puede desarrollar en su
clase. Métodos de investigacion derivados y pertinentes en cada caso.

Luego se revisan las principales técnicas de recogida de datos y el analisis de
los mismos. Se revisan los tipos de muestreo y los instrumentos de recogida de
datos como los cuestionarios, las entrevistas, la observacién, o los métodos visua-
les como las fotografias o los videos, todo ello en el marco aplicado y practico.

La dltima parte desarrolla algunas ideas relacionadas con el modo de plantear
proyectos de investigacion simples y a pequeria escala. La validacion y sus tipos
asi como los tipos de datos obtenidos: cuantitativos con los datos descriptivos
basicos: frecuencia, moda, mediana, desviacion tipica, etc. En cuanto a los datos
cualitativos, se presentan modelos de codificacién tematica con matrices para
resumir los patrones de datos extraidos de observaciones o entrevistas. Ademas
se presentan ideas y sugerencias para pequerias investigaciones conjuntando la
sintesis de todos los capitulos del libro. Especialmente interesante es el fluxogra-
ma de un proyecto de investigacion a pequeia escala y el informe de investiga-
cién en sus diversas formas: oral, escrito, formal, informal, dimension critica, etc.

El libro es un soporte béasico para iniciarse en la investigacion aplicada y sobre
todo para quienes desde una dimensién practica desean mejorar las tareas habi-
tuales de aula. Contiene sintetizados los elementos de investigacion que otros
manuales desarrollan de forma extensiva y mas técnica que puede obligar a los
que comienzan a desistir. La sencillez y la ejemplaridad con varios modelos para
cada uno de los apartados son quiza la aportacién mejor del libro.

Isabel Cantén Mayo
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Francesc Esteve es Doctor en Tecnologia Educativa por la Universitat Rovira
i Virgili. En la actualidad es profesor del Departament d’Educacié de la
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Universitat Jaume I y miembro del Grupo de investigacion de Ensenan-
za, Aprendizaje y Tecnologia (GREAT). Datos de contacto: Departament
d’Educaci6, Universitat Jaume I, Avda. Sos Baynat s/n., E-12071 Caste-
116 de la Plana. Correo electronico: festeve@uiji.es // Pagina web: http://
www.francescesteve.es

Divina Frau-Meigs ¢s profesora en la Universidad de la Sorbona. Paris 3 (Fran-
cia). Presidio la asociacién Savoir Devenir (www.savoirdevenir.net). En in-
vestigacion, lidera el proyecto ANR TRANSLIT (www.translit.fr), que esta
considerando la alfabetizacion trans (la convergencia de la educacion media-
tica, la informacioén v la tecnologia de la informacién). También codirige el
proyecto Erasmus + ECFOLI. Es experta de estos temas en la UNESCO, la
Comision Europea y el Consejo de Europa. Datos de contacto: Université
de la Sorbonne Nouvelle Paris 3 (France). Département d’Monde Anglo-
phone. Correo electronico: Divina.frau-meigs@univ-paris3.fr

Aquilina Fueyo Gutiérrez es doctora y profesora titular en el Area de Didactica
y Organizaciéon Escolar de la Universidad de Oviedo, donde ejerce desde
1988. Desde el inicio de su formaciéon doctoral participa como investiga-
dora en diferentes proyectos nacionales e internacionales sobre Tecnologia
Educativa, Educaciéon Mediatica y Competencia Digital, Espacios Virtuales
de Ensenanza y Aprendizaje y el enfoque de Género en la Educacion Me-
diatica. Ha publicado méas de un centenar de articulos y libros entre los que
figuran «De exoticos paraisos y miserias diversas. Publicidad y reconstruc-
cion del imaginario colectivo sobre el Sur, «Expandiendo la educacion para
el desarrollo en la Universidad» y «Los territorios de la educacion mediética.
Actualmente dirige eTIC equipo de investigacion para el uso socialmente
ético de las TIC eTic y forma parte, como asesora experta, de la Comisién
de Educacion para el Desarrollo de la Agencia Asturiana de Cooperacion.
Es Directora del Area de Innovacion Docente de la Universidad de Oviedo.
Datos de contacto: Universidad de Oviedo, Departamento de Ciencias de la
Educaciéon , Despacho 207, ¢/ Aniceto Sela s/n E-33005 Oviedo. Asturias.
Correo electronico: mafueyo@uniovi.es

Eduardo Garcia Zamora es Doctor en Pedagogia. Profesor Ayudante Doctor de
la Universidad de Valladolid, Departamento de Pedagogia, Area Didactica v
Organizacion Escolar, Campus de Soria. Es miembro del GIR CEAEX. Sus
lineas de investigacién van dirigidas a los contextos de educacion expandida,
las nuevas tecnologias vy el aprendizaje de lenguas extranjeras. Datos de con-
tacto: Facultad de Educacion de Soria. Campus Universitario Duques de So-

ria, s/n. E-42004 Soria. Correo electronico: eduardo.garcia.zamora@uva.es
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Alfonso Gutiérrez Martin es Profesor Titular de la Universidad de Valladolid

Jose

(Campus de Segovia). Sus estudios y trabajos de investigacién se centran
en la formacién del profesorado, y en las relaciones entre las TIC y la
educacion: television educativa, creacion multimedia, educaciéon mediati-
ca, recursos didacticos digitales, e-learning, recursos educativos abiertos,
alfabetizacion digital, Internet, redes sociales, MOOC vy todas las posibles
implicaciones educativas de la sociedad digital. Son numerosas sus publica-
ciones, ponencias y comunicaciones sobre estos temas. Datos de contacto:
Universidad de Valladolid. Campus Maria Zambrano. Facultad de Educa-
cion de Segovia. Departamento de Pedagogia. Plaza de la Universidad, 1,
E-40005 Segovia. Correo electronico: alfguti@pdg.uva.es

Miguel Gutiérrez Pequeiio es Doctor en Sociologia. Profesor Contra-
tado Doctor en el Departamento de Sociologia v Trabajo Social, Area de
Sociologia. Docente en los Grados de Primaria, Infantil y Educacion Social.
Coordinador de la especialidad de Intervencion Sociocomunitaria del Mas-
ter de Secundaria. Director del Master online en Formacion de Educadores
en Intervenciéon Sociocomunitaria. Es miembro del GIR CEAEX. Sus lineas
de Investigacion son las siguientes: Medios de Comunicacion Social, Partici-
pacion Ciudadana, Sociologia de la Educacion. Datos de contacto: Facultad
de Educacién de Palencia. Avenida de Madrid, 44. E-34004 Palencia. Co-
rreo electréonico: malayo@soc.uva.es

Michael Hoechsmann es Profesor Titular en la Facultad de Educacién de la

Universidad Lakehead (Orillia). Su investigaciéon se centra en las alfabeti-
zaciones mediaticas v digitales, los estudios culturales y la educaciéon en
contextos formales y no formales. Sus intereses docentes se vinculan a los
estudios sociales, la educacion multicultural vy antirracista y la educacion
mediatica 2.0. Ha publicado libros como el titulado Media Literacies: A
Critical Introduction (Wiley). Miembro del consejo de Media Smarts (Centro
Canadiense para la Alfabetizacion Digital y de los Medios de Comunicacion)
y copresidente canadiense de la Red Norteamericana de la UNESCO GA-
PMIL (Alianza Global de Alianzas para la Alfabetizacién de los Medios de
Comunicacion y la Informacion). Datos de contacto: Faculty of Education,
Lakehead University, Orillia, Heritage Place, 1 Colborne Street West Ori-
llia, Ontario L3V 7X5. Correo electrénico: mhoechsm@lakeheadu.ca

Carmen Marta-Lazo es profesora de periodismo en la Universidad de Zarago-
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za. Es Investigadora Principal en Grupo de Investigaciéon en Comunicacion
e Informacioén Digital (GICID), reconocido por el Gobierno de Aragéon y
financiado por el Fondo Social Europeo (S-115). Es coeditora de Revista
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Mediterranea de Comunicacion. Ha organizado numerosos foros cientificos
relacionados con sus lineas de investigacién, basadas en la educacion en
medios, la competencia digital y los consumos e interacciones en las pan-
tallas. Datos de contacto: Universidad de Zaragoza. Facultad de Filosofia y
Letras. Departamento de Linguistica General e Hispanica. Campus de San
Francisco, ¢/ Pedro Cerbuna, 12, E-50009 Zaragoza. Correo electroni-
co: cmarta@unizar.es

Carlota Moreiro es estudiante del Grado de Educacién Infantil de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Cantabria. Av. de los Castros, s/n, E-39005
Santander, Cantabria. Correo electrénico: carlota.moreiro@alumnos.unican.es

Sara Osuna-Acedo ha desarrollado una carrera equilibrada en cuatro campos:
investigacion, docencia, calificacion académica y gestion. En lo que res-
pecta a la investigacion y la innovacion, sus trabajos méas importantes se
centran en los MOOC, Convergencia de medios, escenarios digitales, acce-
sibilidad y aprendizaje digital en entornos de redes sociales. Ha colaborado
ampliamente desde el Proyecto Europeo ECO (ecolearning.eu) con univer-
sidades europeas y latinoamericanas en una serie de proyectos centrados en
los MOOC, el aprendizaje colaborativo y los modelos comunicativos. Datos
de contacto: Universidad Nacional de Educacién a Distancia. Facultad de
Educacién, ¢/ Juan del Rosal, 14, E-28040 Madrid. Correo electrénico:
sosuna@edu.uned.es

Sara Pereira. Professora Associada no Departamento de Ciéncias da Comuni-
cacao do Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade do Minho (UM) e in-
vestigadora do Centro de Estudos de Comunicacao e Sociedade (CECS) da
mesma Universidade. Doutorada em Estudos da Crianca pela UM (2004).
Leciona desde 1994 disciplinas da area de Educacao para os Media e de
Publicos e Audiéncias. E atualmente Diretora do Departamento de Ciéncias
da Comunicacao e foi Diretora do Mestrado ‘Comunicagdo, Cidadania e
Educacdo’ no periodo 2010-2015. Coordena o Grupo de Trabalho ‘Co-
municacdo e Educacdo da SOPCOM» (Associacdo Portuguesa de Ciéncias
de Comunicacio) e &€ membro do GILM — Grupo Informal sobre a Literacia
para os Media. No dominio da investigacao, tem como principais areas de
interesse a relacao das criancas e dos jovens com os media, os estudos de
audiéncias e a Educacdo para os Media. Datos de contacto: Universidade
do Minho, Campus de Gualtar, P-4710-057 Braga. Correo electrénico:
sarapereira@ics.uminho.pt

Manuel Pinto. Doutorado em Ciéncias da Comunicacao pela Universidade do
Minho (1996) é atualmente Professor Catedratico do Departamento de
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Ciéncias da Comunicacao do Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade
do Minho (UM). Nesta instituicao leciona, desde 1999, disciplinas da area
de Educacao para os Media e de Jornalismo. E ainda Diretor do Doutora-
mento em Ciéncias da Comunicacdo, UM, desde 2011; membro da Di-
recdo do Centro de Estudos de Comunicacao e Sociedade na qualidade de
diretor da Linha de Media e Jornalismo; membro do GILM - Grupo Infor-
mal sobre Literacia Mediatica, que retine desde 2009 varias entidades pu-
blicas portuguesas de ambito nacional ligadas aos sectores da comunicacao,
da educacéo e da ciéncia. Foi membro do Conselho Geral Independente da
Rédio e Televisao de Portugal, SA, 6rgao de supervisao e fiscalizacdo do
servico publico da radio e televisao publicas. Datos de contacto: Universida-
de do Minho, Campus de Gualtar, P-4710-057 Braga. Correo electronico:
mpinto@ics.uminho.pt

Carlos Rodriguez-Hoyos es doctor por la Universidad de Oviedo. Desde el

ano 2009 trabaja como profesor en el Departamento de Educacion de la
Universidad de Cantabria. Entre sus lineas de investigacion se encuentran el
analisis didactico de la educacion virtual, las tecnologias de la informacion y
la comunicacién y educacion, y las dinamicas de inclusion y exclusion social
y educativa. Ha editado dos libros («<Expandiendo la educacién para el de-
sarrollo en la Universidad» y «Los territorios de la educacién medidtica)
v ha publicado el ensayo «Al cine le gusto yo. Deseo, perturbacion y otras
(in)sanas perversiones». Datos de contacto: Universidad de Cantabria, De-
partamento de Educacion, Avda. Los Castros s/n, E-39005 Santander,
Cantabria. Correo electronico: carlos.rodriguezh@unican.es

Celia Rozas es estudiante del Grado de Educacion Infantil de la Facultad de Edu-
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cacién de la Universidad de Cantabria. Av. de los Castros, s/n, E-39005
Santander, Cantabria. Correo electronico: celia.rozas@alumnos.unican.es

Ruiz Requies es profesora del Departamento de Pedagogia de la FE-
YTS. Doctora por la Universidad de Valladolid desde el afio 2009. Profeso-
ra Contratada Doctor en el Departamento de Pedagogia, Area de Didactica
y Organizacion Escolar. Actualmente imparte las asignaturas de Didactica
General y Curriculo y Sistema Educativo en la Formaciéon Inicial de maes-
tros/as y en el Master de investigacion en educacion en la Facultad de Edu-
cacién y Trabajo Social. Ha participado en la organizacién de numerosas
actividades e investigaciones [+D y es miembro del Grupo CEAEX. Sus
lineas de investigacion son el estudio del curriculo, la innovacién educativa
en Educacién Superior y las TICs en los procesos de ensefianza-aprendiza-
je. Datos de contacto: Universidad de Valladolid, Facultad de Educaciéon y

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 157-163



Autores

Trabajo Social, Paseo de Belén, 1 (Despacho D023), E-47011 Valladolid.

Correo electronico: inesrure@pdg.uva.es

Angel San Martin es profesor titular de Didactica y Organizacion Escolar en

la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion de la Universitat de
Valéncia. Desemperia su actividad docente e investigadora en el ambito de
la organizaciéon escolar y la tecnologia educativa, actividad que se centra
prioritariamente en indagar las sinergias culturales, politicas y organizativas
entre los desarrollos tecnologicos y las practicas de ensefianza. Los topicos
de publicacion son la alfabetizacion, la ciudadania digital, la transferencia de
tecnologia e innovaciéon de los materiales curriculares. Coordina el grupo de
investigacion Curriculum, Recursos e Instituciones Educativas (CRIE). Datos
de contacto: Angel San Martin. Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educa-
cion, Universitat de Valéncia, Avda. Blasco Ibanez, 30 E-46010 Valencia.
Correo electronico: asanmart@uv.es

Belén San Miguel es estudiante del Grado de Educacién Infantil de la Facul-

tad de Educacion de la Universidad de Cantabria. Av. de los Castros, s/n,
E-39005 Santander, Cantabria. Correo electrénico: belen.san-miguel@
alumnos.unican.es

Alba Torrego Gonzalez es doctora en Educacion por la Universidad de Va-

lladolid. Ademas, es licenciada en Filologia Hispéanica por la Universidad
Auténoma de Madrid y Graduada en Eduacion Primaria por la Universidad
de Valladolid. Sus principales lineas de investigacion se centran en el andlisis
lingliistico del discurso juvenil en las redes sociales, la educacidon mediatica y
la educacion literaria. Es autora de numerosos articulos sobre estos temas y
ha participado en més de treinta congresos internacionales. Datos de con-
tacto: Universidad de Valladolid. Campus Maria Zambrano. Facultad de Edu-
cacion de Segovia. Departamento de Pedagogia. Plaza de la Universidad,
1, E-40005 Segovia. Correo electronico: albatorregogonzalez@gmail.com
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NORMAS DE FUNCIONAMIENTO
DE LA «REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO,
CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES»

1) Introducciéon

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, continuacion de la
antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-
3791, es una publicacion periddica que se imprime en soporte papel y que edita
tres nimeros al afio (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboraciéon con
la Universidad de Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda econémica y de cuyo
catdlogo de publicaciones forma parte. Su sede social esta situada en la Facultad
de Educaciéon de Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12,
E-50009 Zaragoza. Su nimero cero sali6 de imprenta en abril de 1987, habién-
dose publicado de forma ininterrumpida desde entonces.

La AUFOP publica también una segunda revista, que desde 2013 se edita en
colaboracién con la Universidad de Murcia: la «Revista Electronica Interuniversita-
ria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», ISSN 1575-0965. La REIFOP pu-
blica en la actualidad tres niimeros al afio —en los meses de Enero, Abril y Agos-
to— cuyos contenidos, ofrecidos exclusivamente en soporte electronico, son
independientes de los de la RIFOP. Su niimero cero se public6 en agosto de
1997. Quienes deseen publicar en ella deben consultar necesariamente su politica
editorial, que esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/about/>, pudien-
do acceder a sus normas para autores y al correspondiente documento de estilo
en: <http://revistas.um.es/reifop/information/authors>. Finalmente, la informa-
cion sobre derechos de autor esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/
about/submissions#copyrightNotice>.

La RIFOP y la REIFOP son los 6rganos de expresion de la «Asociacion Uni-
versitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)», con sede social en la Facultad
de Educacion de Zaragoza. La AUFOP es una entidad cientifico-profesional de
caracter no lucrativo que naci6 en el contexto de los «<Seminarios Estatales para la
Reforma de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado», hoy Facul-
tades universitarias. Sus socios son personas fisicas o instituciones relacionadas
con la formacioén inicial y/o permanente del profesorado.

Ambas revistas hunden sus raices en la «Revista de Escuelas Normales» (1923-
1936), ISSN 0213-8638, de la que son continuacién. Por su caracter de tribuna
y encrucijada de la formacion del profesorado de primaria, la «Revista de Escuelas
Normales», dirigida por intelectuales esparioles que defendieron la importancia de
la educacion publica v la calidad de la formaciéon del profesorado, se convirtié en
una publicacién de regeneracién normalista que llamé poderosamente la atenciéon
en ambientes pedagoégicos y educativos de la época.

La RIFOP y la REIFOP mantienen una politica de acceso abierto, pudiendo
ser consultadas a texto completo tanto en las paginas web de la AUFOP (<www.
aufop.com>), como en DIALNET, base de datos de la Universidad de la Rioja



(Esparia) y en REDALyYC, base de datos de la Universidad Auténoma del Estado
de México. También pueden consultarse en la pagina web que la REIFOP mantie-
ne en EDITUM, del Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia <http://
revistas.um.es/reifop>, asi como en Google Académico, en EBSCO-HOST y en
otras bases de datos y repositorios.

Finalmente, la Asociacion Universitaria de Formacién del Profesorado (AUFOP)
es la entidad titular de ambas revistas (RIFOP y REIFOP), sobre las que tiene reser-
vados todos los derechos patrimoniales (copyright). Ambas dependen juridicamente
de los 6rganos directivos de la AUFOP, rigiéndose a todos los efectos por sus esta-
tutos, disponibles en <http://aufop.com/aufop/congresos/estatutos>.

2) Normativa
2.1) Consideraciones generales

Cualquier persona puede enviar cuantos articulos considere oportuno, que
deberan cumplir con los criterios y exigencias de originalidad que se especifican
en el apartado 2.9 de esta normativa.

Los/as autores/as que deseen publicar en la RIFOP enviaréan una copia de sus
trabajos en formato Word, ajustandose a las directrices que se describen seguidamen-
te, a la siguiente direccion de correo electronico: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.2) Aspectos formales

La extension de los articulos, incluidos los resimenes y palabras clave, asi
como las tablas y los gréficos si los hubiere, no podra ser superior a 17 paginas a
dos espacios (unas 4.800 palabras), debiéndose utilizar un tipo de letra de 12
puntos (Times, Times New Roman o similares). Por otra parte, los trabajos iran
encabezados con un «itulo corto» y acomparnados de un resumen de un maximo
de 100 palabras, asi como tres o cuatro palabras clave, que deben estar ajustadas
al Tesauro Europeo de la Educacién, al Tesauro Mundial de la Educacién
(UNESCO), o a las entradas del Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El
titulo, el resumen y las palabras clave deben presentarse en espariol y en inglés.
En su caso, las tablas, graficos o cuadros deberan reducirse al minimo y se inser-
taran en el lugar exacto en que deben ir ubicados dentro del cuerpo del articulo.
Al final del trabajo se incluira el nombre y apellidos del autor/a o autores/as, el
centro de trabajo y la direccion postal del mismo, asi como un niimero de teléfono
profesional y una direccién de correo electronico. Se incluird también un breve
curriculum vitae, de no maés de seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico
y profesional, asi como las principales publicaciones v lineas de investigacién del
autor/a o autores/as.

2.3) Citas v referencias

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado» adopta bésica-
mente el sistema de citas y referencias propuesto por la 6.2 edicion (2010) de la



American Psychology Association (APA), disponibles en <http://www.apastyle.
org/>. (Consultar la ultima actualizacion en: http://normasapa.net/2017-
edicion-6/). En todo caso, ofrecemos seguidamente algunos ejemplos relativos a
nuestro formato de citas y referencias:

Citas textuales: Para citar las ideas de otras personas en el texto, debe tener-
se en cuenta que todas las citas iran incorporadas en el cuerpo del articulo, y no
a pie de péagina, ni en forma de notas al final. Debe utilizarse el sistema de autor,
ano. Si se citan exactamente las palabras de un autor, estas deben ir entre comillas
«...» y se incluird el namero de la pagina. Ejemplo: «Conviene recordar que no
todo lo que se puede contar y medir merece realmente la pena. De hecho, las
cosas mas importantes de la vida se resisten a la mediciéon, como, por ejemplo, el
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gémez, 2014: 65).

Parafrasis: Cuando se utilice una parafrasis de alguna idea, debe darse el crédi-
to del autor. Ejemplo: Martinez Bonafé (2013) critica la mercantilizacion de la escue-
la, convertida hoy en una forma de negocio, de produccion y venta de mercancia.

Referencias bibliograficas: Conforman la ultima parte de los articulos. Se-
guidamente sefialamos algunas normas basicas al respecto:

— En las referencias bibliograficas deben incluirse todos los trabajos que han
sido citados realmente y SOLO los que han sido citados.

— Las referencias bibliogréficas deben ordenarse alfabéticamente por el pri-
mer apellido del autor o autora. La linea primera en cada referencia se
sangra, mientras las otras lineas empiezan en el margen izquierdo.

— Debe ponerse en maytscula la primera letra de la primera palabra del titu-
lo de un libro o articulo; o la primera letra de la primera palabra de un titu-
lo, después de un dos puntos, o un punto y coma.

— Debe ponerse en mayuscula la primera letra de cada palabra en el caso de
los titulos de las revistas.

Algunos ejemplos:

— Para libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del libro. Ciudad
de publicacién, Pais: Editorial.

— Para capitulos de libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del
capitulo. En Nombre Apellidos (Editor-es), Titulo del libro (paginas). Ciu-
dad de publicacién, Pais: Editorial.

— Para revistas: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afo). Titulo del articulo.
Titulo de la Revista, volumen (nimero), paginas.

— Libros escritos por un autor: Pérez Gomez, Angel I. (2012). Educarse
en la era digital. Madrid: Morata.

— Libros escritos por mas de un autor: Extremera Pacheco, Natalio y

Fernandez Berrocal, Pablo (2015). Inteligencia emocional vy educacion.
Madrid: Editorial Grupo 5.



— Capitulos de libros: Elliott, John (2015). Lesson and learning study and
the idea of the teacher as a researcher. In Wood, Keith & Sithamparam,
Saratha (Eds.), Realising Learning (pp. 148-167). New York and London:
Routledge.

— Articulos de revista escritos por un autor: Gimeno Sacristan, José
(2014). La LOMCE ;Una ley més de educacion? Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado, 28 (3), 31-44.

— Articulos de revista escritos por mds de un autor: Diez Gutiérrez,
Enrique Javier, Manzano Arrondo, Vicente y Torrego Egido, Luis (2013).
Otra investigacion es posible, una red para tejer suefos. Revista Electroni-
ca Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 16 (3), 1-10. DOI:
<http://dx.doi.org/10.6018/reifop.16.3.186611>.

— Si un articulo tiene ocho o mas autores, se incluyen los primeros seis, y
luego se agrega una coma seguida de tres puntos y se afiade el tltimo autor.

— Articulos de periédico, semanal, o similares: Flecha, Ramoén (2011, 5
de noviembre). Ahora, por fin, hemos comenzado a mejorar. El Pais, 36.

— Consultas en Internet: Calvo Salvador, Adelina, Rodriguez-Hoyos, Car-
los y Haya Salmén, Ignacio (2015). Con motivo aparente. La universidad
a debate. Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 29
(1), 17-33. Consultado el dia 23 de noviembre de 2015 en: <http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=27439665002>.

— Tesis doctorales: Giménez Gualdo, Ana Maria (2015). Cyberbullying.
Andlisis de su incidencia entre estudiantes y percepciones del profeso-
rado. (Tesis doctoral). Universidad de Murcia, Espana.

— Llamadas de nota: Cuando una llamada de nota a pie de péagina vaya
seguida de un signo de puntuacion, este se situara antes de la llamada.
Ejemplo: Primera fase:® definicion del problema.

2.4) Estructura y tematica
(Formacién y empleo de profesores. Educacion)

En cada nimero de la RIFOP se publicara una monografia, cuya coordinaciéon
sera encargada por el Consejo de Redacciéon a una o varias personas. Los articu-
los que la integren deberan ser inéditos y originales y seran solicitados a autores/
as de reconocido prestigio en las cuestiones que en ella se aborden.

Ademas de la secciébn monogréfica, la RIFOP podra activar, siempre que lo
estime oportuno, alguna de la secciones que se detallan seguidamente: «Realidad,
pensamiento y formacion del profesorado», «Los/as alumnos/as reflexionan y es-
criben», «Fichas resumen de tesis doctorales», «Revista de prensa y documenta-
cion», «Recensiones bibliograficas».

Para la seccién de «Realidad, pensamiento y formacién del profesorado» se
aceptaran articulos inéditos y originales cuya temaética se refiera a la formacion
inicial y/o permanente del profesorado de cualquier nivel (experiencias, investiga-
ciones, planes de estudio, alternativas institucionales, etc.), asi como articulos



cuya temética esté relacionada con la situaciéon del profesorado (pensamiento,
salud mental, status sociolaboral y profesional, etc.).

La secciéon «Los/as alumnos/as reflexionan y escriben» estd destinada a la
publicacién de articulos escritos por los estudiantes de profesorado y de ciencias
de la educacion, bajo la direccion de alguno/a de sus profesores/as: experiencias
innovadoras, investigaciones conectadas con diferentes disciplinas, reflexiones so-
bre su status, etc. Como en los casos anteriores, estos articulos deberan ser inédi-
tos y originales.

La seccion de «Fichas resumen de tesis doctorales» recogera una breve referen-
cia (méaximo tres paginas) a tesis doctorales pertenecientes al campo de las Ciencias
de la Educacion: Pedagogia, Psicologia, Didécticas Especiales, Antropologia, Filoso-
fia, Sociologia de la Educacion y otras reas afines. Estas fichas deberéan confeccio-
narse de conformidad con el siguiente esquema: titulo, autor/a y direccién profesio-
nal, director/a de la tesis, Universidad y Departamento donde ha sido defendida,
ano en que ha sido presentada, niimero de paginas y de referencias bibliogréaficas,
descriptores (méaximo 12 palabras), resumen del contenido. En el mismo debera
constar: objetivos, hipotesis, disefio de la investigacién, muestra, metodologia utili-
zada en la recogida y en el tratamiento de los datos, resultados y conclusiones.

Finalmente, la RIFOP se reserva la posibilidad de activar dos secciones mas,
dedicadas a «Revista de prensa y documentacién» y a «<Recensiones bibliograficas».

En cualquier caso, la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado»
podra destinar la totalidad de sus paginas —siempre que se considere oportuno—
al estudio monografico de una problemaética emergente o de actualidad conectada
con el mundo de la educaciéon. O, también, a recoger las ponencias o una selec-
cion de trabajos —que deberan ser inéditos y originales— presentados a aquellos
congresos en cuya organizacion participe la AUFOP.

2.5) Admisién v aceptacién de articulos

Como va se ha sefialado anteriormente, los articulos que integran las mono-
grafias se solicitaran de forma expresa a autores de reconocido prestigio en las
cuestiones que en ellas se aborden. No obstante, para la aceptacion y publicacion
de los mismos seran necesarios los informes favorables de dos evaluadores exter-
nos al Consejo de Redaccién de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP.
Tales informes, que seran absolutamente confidenciales, se tramitaran por el sis-
tema de doble ciego.

En lo que se refiere a los articulos no solicitados por la RIFOP, se seguira el
mismo proceso de evaluacion que en el caso de las monografias. Si los informes
solicitados resultan positivos, el Consejo de Redaccién decidira en qué niimero se
publicaréa el articulo en cuestion.

En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicacién o no publicacion
de cualesquiera de los trabajos que se reciben para su publicaciéon en la RIFOP o
en la REIFOP, es competencia exclusiva de sus Consejos de Redaccion, que selec-
cionaran los articulos a publicar, de entre los informados favorablemente en las



condiciones ya sefaladas, segun el interés y oportunidad de los mismos, el espa-
cio disponible y las posibilidades presupuestarias de la AUFOP.

2.6) Criterios de evaluacién

Los criterios basicos para la evaluacion de los articulos que se reciben para su
publicacion son los siguientes: 1) Altura intelectual, cientifica y/o critica del articu-
lo en cuestion: Investigacion, ensayo, experiencia, documento, 2) Rigor metodo-
légico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4) Oportunidad, actualidad e
interés de su tematica, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que en todo
caso no debe haber sido publicado en ningtin otro medio, 6) Claridad y orden a
nivel expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto.

2.7) Sobre los articulos publicados

La AUFOP no efectia ningtin cobro por APCs ni por el envio de articulos.
Tampoco abona cantidad alguna a los autores/as por los articulos publicados en
la RIFOP o en la REIFOP, que ceden los derechos patrimoniales (copyright) sobre
los mismos a la AUFOP, tal como se especifica con méas detalle en el siguiente
apartado. En el caso de la RIFOP, todas aquellas personas a las que se les sea
publicado un articulo en la misma recibirdn un ejemplar gratuito del nimero co-
rrespondiente. Si necesitan mas ejemplares, se les remitiran gratuitamente, siem-
pre que haya existencias. Podran solicitarlos a la siguiente direccion electrénica:
<publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociaciéon Universitaria de Formaciéon del Profesorado (AUFOP)» es la
entidad propietaria de la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado
(RIFOP)» y de la «Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profeso-
rado (REIFOP)», reservandose los derechos patrimoniales (copyright) sobre los
articulos publicados en ellas. La mera remisién de un articulo a la RIFOP o a la
REIFOP supone la aceptacion de estas condiciones, con independencia de los
derechos morales de autoria, que por definicion corresponden a los autores y
autoras de los trabajos. Por otra parte, cualquier reproducciéon de los articulos
publicados en la RIFOP o en la REIFOP por otra revista o por cualquier otro me-
dio de difusion de la produccién intelectual, debera contar con la autorizacion de
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podra difundir los articulos publicados en la
RIFOP o en la REIFOP por todos aquellos medios que estime conveniente.

2.9) Sobre la exigencia de originalidad

Todos aquellos articulos que sean enviados para su publicacion en la «Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (RIFOP)» o en la «Revista Electro-
nica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (REIFOP)», deberan venir
acompanados de una carta en la que su autor/a o autores/as acrediten, mediante
juramento o promesa: 1) Que los documentos presentados son de su autoria, 2)
Que no han sido publicados por ninguna otra revista o medio de difusién de la
produccion intelectual, v 3) Que no estan siendo considerados para su publicacién
en el momento actual por ninguna otra revista o medio de difusion.
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