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INTRODUCCIÓN

La comunicación, la cultura y la educación son tres áreas de cono­
cimiento muy amplias y con trayectorias sólidas y propias. Cuando 
hablamos de comunicación nos podemos remitir al estudio de los 
fenómenos de interacciones comunicativas interpersonales tanto en 
el ámbito verbal como en el no verbal, pero también a la investiga­
ción de problemáticas relacionadas con los medios colectivos de co­
municación como la televisión o a los denominados medios digitales 
y los entornos en internet. El campo de la comunicación tiene ya 
muchos años —desde principios del siglo XX— procurando legitimar 
teorías, propuestas metodológicas y posturas epistemológicas que 
han surgido a partir de las transformaciones sociales y comunica­
tivas que los medios de comunicación y las tecnologías informacio­
nales1 han ocasionado en la cultura contemporánea, tanto en el nivel 
social como en el nivel individual. Si bien es un solo campo el cono­
cido o denominado como ciencias de la comunicación, éste se cons­
tituye de diversas posturas teóricas y escuelas de pensamiento, no 
siempre coincidentes, que han abonado ideas, propuestas y sentidos al 
conjunto de conocimientos de las ciencias sociales y humanidades.

1 En este texto utilizamos los conceptos de “tecnologías informacionales”, “tec­
nologías digitales” y “tecnologías de información y comunicación” (TIC) como 
sinónimos para hacer más ágil la lectura. Si bien existe una discusión con respec­
to a cuál es la noción más acertada para describir los artefactos tecnológicos tales 
como las computadoras, las tabletas o los teléfonos celulares, últimamente los espe­
cialistas en el tema se han decantado por el término tecnologías digitales en la litera­
tura relevante sobre el tema.
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Una de las vertientes del campo de la comunicación se relaciona 
con el estudio de la cultura. El estudio de la cultura suele ser territo­
rio de análisis y reflexión de la antropología, disciplina que desde el 
siglo XIX ha contribuido con sus formas particulares de aproximación 
etnográfica y sus miradas desde dentro, a la comprensión de los gru­
pos étnicos del pasado y el presente. Si bien se reconoce el carácter 
complejo del estudio de la cultura como concepto clave, debido a las 
innumerables connotaciones que conlleva —la noción de cultura 
tiene más de 200 definiciones—, también se ha puntualizado que 
su forma de abordaje y precisión conceptual del término suele ser 
útil para dar explicaciones a interrogantes que tienen como eje de 
discusión el análisis del significado y lo simbólico. En el campo de la 
comunicación se han retomado las aportaciones del campo antropo­
lógico, sobre todo con la incorporación de algunas de las ideas, te-  
mas y métodos de los denominados estudios culturales, escuela de 
pensamiento de corte comunicativo-antropológico que surge en In­
glaterra a mediados del siglo XX y que se expande en diferentes univer­
sidades del mundo con matices y anclajes propios en la segunda mitad 
del mismo siglo.

Los estudios culturales tuvieron el acierto de poner en el centro 
de la discusión la importancia de los significados y sentidos que se 
generan en torno a los medios de comunicación y artefactos tec­
nológicos, desde una perspectiva crítica, en una época en la que las 
teorías e investigaciones apuntaban hacia la comprensión del medio 
y/o tecnología en sí, sin tomar en cuenta cuáles eran las particula­
ridades sociales, situacionales y culturales de quienes los usaban o 
consumían en la vida cotidiana. Más aún, uno de sus objetivos fue 
estudiar las formas en las que los usos y apropiaciones cotidianas 
podían o no generar resistencias y/o cambios en el sistema social en 
general.

Cuando en comunicación hablamos de cultura o queremos rela­
cionar ambos conceptos (cultura-comunicación), generalmente se 
hace alusión a un enfoque que toma en cuenta no sólo el proceso 
comunicativo en sí o el medio o artefacto tecnológico en cuestión, 
sino que se interesa en dar voz a quienes se integran a tal proceso co­
municativo o a quienes consumen, usan o se apropian del medio o 
artefacto, es decir, a las personas o sujetos sociales que viven o actúan 
en un contexto situacional y social específico. Asimismo, una pos­
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tura sociocultural en comunicación —como también se le conoce— 
implica una visión crítica que de manera integral procura estudiar 
los momentos de uso, consumo, apropiación, recepción —o como 
se le quiera denominar al momento en el que la gente tiene frente 
a sí una televisión o un teléfono celular— en un contexto histórico y 
social más amplio, contexto en el que impera cierto modo económi­
co y social de producción y/o ciertas políticas y formas de gobierno 
que moldean e inciden de alguna forma en esos usos y apropiaciones.

Otra de las vertientes del campo de la comunicación es la que  
se relaciona con los fenómenos educativos. Así como el de la cul­
tura, el campo educativo tiene también sus propias teorías y formas 
de análisis muy particulares. La educación es quizás el más arcaico de 
los campos de estudio —si lo relacionamos con los anteriores— pues 
implica la reflexión sobre las formas de enseñar y aprender que han 
existido desde que el ser humano realiza ejercicios de esta índole 
en las culturas más antiguas. Sin embargo, como disciplina científica, 
al igual que la antropología, se inaugura en el siglo XIX, cuando se 
plantea como eje articulador el método propuesto por la sociología 
y la psicología.

La relación entre comunicación y educación (CyE) no es novedosa 
en realidad, sin embargo sigue siendo un tema complejo de abordar 
pues las fronteras entre ambas disciplinas siempre están presentes y es 
un tema que se ha estudiado frecuentemente; dicha relación ha sido 
construida desde dos campos de conocimiento: el de la educación y 
el de la comunicación, por lo tanto existen diversos trabajos e inves­
tigaciones cuya mirada parte de ambas disciplinas. En el ámbito de 
la educación ha sido frecuente que este vínculo se aborde a partir de la 
enseñanza mediada por tecnologías de comunicación, tanto en la edu­
cación formal como en la no formal y la informal; también son abun­
dantes los estudios que dan cuenta de los procesos comunicativos 
entre los diferentes actores que conviven en las instituciones educa­
tivas; se han generado varias temáticas de interés en este campo, pero 
las más frecuentes en el análisis son: a) la educación para los me-  
dios y b) la educación mediada por recursos mediáticos (y tecnolo­
gía digital).

La educación para los medios es un tema que cobró fuerza a partir 
de los años noventa, específicamente el de la investigación de recep- 
ción de los medios, formación de receptores críticos y uso didáctico 
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de los medios de comunicación colectiva en el aula. Estos enfoques 
tenían la finalidad de formar a los profesores de educación básica 
como receptores críticos frente a los medios y desarrollar en ellos habi­
lidades didácticas para diseñar estrategias de intervención pedagó­
gica en sus aulas aprovechando los mensajes de los medios.

Esta línea de investigación generó y sigue generando interés entre 
distintos profesionales tanto de la comunicación como de la educa­
ción, y ha ofrecido un espacio importante para desarrollar proyec-  
tos de investigación relacionados con los efectos de los medios en los 
niños, la mediación pedagógica y su relación con los medios, así 
como el papel de la escuela como mediadora, entre otros.

Precisamente, la corriente de la educación para medios es una 
vertiente vinculada con los estudios culturales que en sus oríge-  
nes tuvo la finalidad de dotar a las audiencias de herramientas que les 
permitieran “resistirse” a los contenidos mediáticos y/o formar re­
ceptores críticos. En la actualidad, la llamada alfabetización o 
educación para los medios se concibe como una forma de preparar 
a los niños y jóvenes (ya no solamente a los docentes) para que pue­
dan tomar decisiones más acertadas con respecto al uso de los me­
dios, sin tratar de adoctrinarlos o protegerlos, pues se reconoce su 
capacidad crítica, de sujetos pensantes.

En América Latina existe una amplia tradición de esta área de 
estudio, a la que recientemente se ha nombrado educomunicación, 
pues finalmente estamos ante un nuevo campo en el que confluyen 
dos áreas de estudio: las ciencias de la educación y las de la comu­
nicación. Este campo tiene tintes más locales al tratar de colocar a 
los medios de comunicación y tecnologías informacionales como 
herramientas que pueden empoderar a los niños y jóvenes estudian­
tes para cambiar su entorno social, no como elementos negativos, 
sino como potenciadores de su creatividad, inteligencia y sentido 
crítico.

Si bien la educación para los medios se planteaba como una nece­
sidad importante en el pasado —sobre todo con el surgimiento de la 
televisión y la seducción que producen sus mensajes—, hoy en día 
vuelve con mayor ímpetu esta demanda debido a la proliferación de 
las denominadas tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) como internet, las tabletas y los teléfonos celulares. La edu­
cación para los medios entonces amplía su horizonte: ahora los ni- 
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ños y jóvenes ya no sólo están rodeados de contenidos mediáticos 
que provienen de los medios de comunicación como la televisión o 
la radio, sino de lenguajes, textos y recursos simbólicos que provie­
nen de fuentes más ubicuas como internet y los múltiples entornos 
digitales que la componen. Con el auge de las tecnologías digita-  
les, existe un traslado en el discurso sobre educación en medios 
hacia la denominada alfabetización digital; en ésta las problemáti­
cas educativas que atañen a la comunicación se miran desde puntos 
de vista que fusionan las viejas teorías con los nuevos enfoques que 
tienen a la convergencia digital como denominador común.

Este escenario de la comunicación en la educación cobra gran 
relevancia pues existe una discusión reciente sobre el concepto de re­
ceptor crítico, concepto acuñado o relacionado con los medios de 
comunicación tradicionales (radio, prensa y televisión) que deja de lado 
el hecho de que los actores sociales actualmente están insertos en 
contextos multimediáticos que integran tecnologías como la compu­
tadora, internet, gadgets móviles como el iPod, el teléfono celular y 
otros, lo cual ha llevado a los estudiosos de la comunicación a re­
pensar la concepción de las audiencias y transitar al concepto de 
usuarios, que está más relacionado con el uso y consumo de conteni­
dos mediáticos a través de dispositivos digitales.

Ciertamente, el arribo de las TIC al panorama mediático ha com­
plejizado la forma de abordar las problemáticas que se trabajan desde 
el campo de la comunicación en sus vertientes cultural y educativa. 
Estas tecnologías digitales han traído nuevas discusiones sobre vie­
jos problemas, tales como la relación cotidiana de la gente con los 
medios colectivos y sus contenidos y/o cómo la educación se puede 
nutrir de los aportes comunicativos que proporcionan los medios.

Si bien desde hace varios años se reconoce imposible el que una 
sola disciplina pueda responder las interrogantes que nos plantea 
el mundo social contemporáneo, hoy más que nunca hacen falta mi­
radas más profundas que no tomen en cuenta un solo campo y una 
sola pauta a seguir, sino el abordaje interdisciplinar e incluso trans­
disciplinar, para poder dar respuesta desde posturas interpretativas 
y/o explicativas más amplias.

Desde las ciencias de la comunicación, por su objeto de estudio y 
por su propia conformación histórica, se sabe que un fenómeno pue­
de ser comprendido desde distintas visiones y métodos, y ha estado 
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abierta a incluir en sus propuestas disciplinares elementos provenien­
tes de otras asignaturas, tal y como ha incorporado perspectivas so­
cioculturales y/o también temáticas educativas. De esta forma, las 
temáticas relacionadas con el campo de la comunicación, la cultura y 
la educación han sido retomadas por especialistas de diversas discipli­
nas como la antropología, la sociología y la pedagogía, entre otras; sus 
rutas se han encontrado en distintos momentos y se han compartido 
enfoques teóricos y metodológicos que han aportado importantes cla­
ves para la comprensión de diversos fenómenos sociales.

En las últimas décadas, numerosas reflexiones e investigaciones 
sobre problemáticas educativas se han nutrido del enfoque cultural 
y del enfoque comunicacional para comprender las transformaciones 
que se han producido a partir de la inserción de las tecnologías digi­
tales en el aula y los hogares, en las dinámicas de interacción entre 
los sujetos y en las prácticas de consumo de contenidos mediáticos 
y los tiempos de ocio, entre otras actividades.

Otra temática clave del campo de la comunicación y la educación 
es el referido a la forma en que los medios de comunicación y las 
tecnologías digitales pueden ser herramientas útiles para potenciar 
el proceso educativo. Los contenidos más comunes en este escenario 
ven los medios y las TIC como herramientas que pueden apoyar el 
proceso educativo en los sistemas presenciales, mixtos o a distancia. 
Es justo en este escenario en donde se da una interesante discusión 
sobre si los futuros especialistas en educación, comunicación y psi­
cología (en este caso pensemos de manera más amplia y no solamente 
en docentes) deben aprender a producir contenidos y a usar recur­
sos mediáticos y tecnologías digitales, o si es mejor que los educado­
res y especialistas sean capaces de evaluar materiales ya existentes 
y sumarlos a sus estrategias de trabajo. Sea cual fuere la postura, lo 
que es importante señalar es que un componente relevante para rea­
lizar alguna de las dos actividades antes señaladas implica tener una 
concepción adecuada del potencial educativo de los medios y las tec­
nologías.

Queda clara entonces la importancia de reconocer que el encuen­
tro de la comunicación, la cultura y la educación constituye un campo 
muy amplio y con muchas vetas que analizar; sin embargo, es ne­
cesario hacer algunos recortes y delimitaciones que nos permitan 
acercarnos más al análisis de algunas prácticas sociales específicas 
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que involucran a las tecnologías digitales de comunicación y los me­
dios de comunicación colectiva, sin olvidar trabajos que vuelven la 
mirada a escenarios en donde la comunicación interpersonal y la co­
municación en la familia son escenarios clave para comprender la 
incorporación de las tecnologías digitales en la sociedad y las prác­
ticas comunicativas de las personas.

El objetivo de este libro es dar a conocer trabajos de investigación 
recientes e inéditos que han dado cuenta de diversos estudios des­
de las miradas antes mencionadas, que ofrecen perspectivas novedo­
sas en cuanto a temáticas de tradición en el campo de estudio de la 
comunicación y que han generado información a partir del uso de 
diversas estrategias metodológicas, además de mostrar escenarios in­
terdisciplinarios de explicación de distintas acciones comunicativas 
en ámbitos cotidianos, domésticos y educativos.

El estudio de las redes sociales, la interacción en entornos digi­
tales, la apropiación de las tecnologías, las negociaciones de conte­
nido, los roles sociales y las reglas de comunicación, son temáticas 
que deben seguir siendo analizadas por estudiosos del campo de la 
comunicación, la educación y la cultura, para poder comprender y 
dar cuenta de nuevas y viejas prácticas de uso, consumo y apropiación 
de medios y contenidos digitales.

En ese orden de ideas, las tecnologías digitales son el eje que arti­
cula los textos que a continuación se presentan, los cuales se organiza­
ron atendiendo ciertas similitudes entre ellos. Los textos de Ortiz 
Henderson, Garay Cruz, y Ponce Rojo y Guzmán Herrera, se cen­
tran en analizar escenarios y prácticas de uso de TIC entre jóvenes 
estudiantes de educación media y superior; estos trabajos se abordan 
tanto desde escenarios formales y/o escolares como en escenarios 
informales de interacción juvenil; los trabajos de la primera parte, 
titulada “Jóvenes y tecnologías digitales”, dan cuenta de los proce-  
sos de apropiación de las tecnologías digitales el consumo de conte­
nidos mediáticos y el uso de redes sociales digitales por parte de los 
jóvenes.

El grupo etario denominado “juventud” es y ha sido un grupo de 
interés para la comunicación, tanto en su vertiente cultural como 
en la educativa. En este sentido, los jóvenes son sujetos de estudio 
que se comprenden desde sus particularidades contextuales, situa­
cionales y culturales que de una forma u otra inciden en el cómo usan 
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y consumen los contenidos mediáticos y las tecnologías informa­
cionales. Al ser el grupo de edad que, según la literatura relevante 
en el tema, más se acerca a las tecnologías a través de la apropiación de 
redes sociales como Facebook, ofrece una gran cantidad de pregun­
tas de investigación y reflexiones sobre cómo usan, se apropian y/o 
consumen los jóvenes estas tecnologías. Los textos de esta primera 
parte nos muestran tres distintos planteamientos que tienen el obje­
tivo de dar a conocer la relación jóvenes-tecnologías digitales desde 
una perspectiva sociocultural, con la finalidad de abonar a la discu­
sión actual sobre el uso de artefactos tecnológicos tanto en el plano 
teórico como en el metodológico.

Luz María Garay Cruz expone un trabajo en el que analiza el 
uso de dispositivos móviles y el consumo de contenidos mediáticos 
digitales entre los jóvenes universitarios para comprender cómo están 
cambiando las prácticas de consumo de programas informativos y 
de entretenimiento, y atiende también una discusión actual sobre 
la concepción existente sobre la generación de jóvenes que han sido 
nombrados de distintas maneras: Generación X, Generación Click, 
Millennials, entre otros. Sin duda la entrada de todos esos gadgets en 
la vida cotidiana de los jóvenes ha generado una serie de cambios 
en su manera de relacionarse con la familia, los amigos y los compa­
ñeros de colegio, y también en sus actividades escolares y su tiempo 
de ocio; han generado rutinas y horarios que incluyen casi todo el 
tiempo el uso de estos dispositivos, en especial con la inserción de 
dispositivos móviles; de eso da cuenta el texto. Se presentan testimo­
nios de estudiantes universitarios que dan cuenta de sus hábitos de 
uso y de consumo de contenidos mediáticos en diferentes gadgets.

Por su parte, Gladys Ortiz Henderson presenta el fragmento  
de una investigación de carácter etnográfico, elaborada entre 2007 y 
2011, que tuvo como objetivo indagar cómo los jóvenes universita­
rios usaban y se apropiaban de la computadora y de internet en su 
vida cotidiana. El documento presenta una aproximación antropoló­
gica a los artefactos objeto de estudio: la computadora e internet; 
la noción de apropiación y un recuento de las teorías de la comunica­
ción que se han centrado en el estudio de los medios y tecnologías 
comunicacionales hasta llegar a los estudios culturales, perspectiva 
en la cual se analizan los significados que la gente otorga a los ar­
tefactos en su vida cotidiana y sus prácticas de uso para comprender 
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cómo estos significados suelen ser, en muchas ocasiones, opuestos a lo 
que los productores tenían planeado. La autora compara los relatos 
de jóvenes provenientes de dos distintos niveles socioeconómicos pa- 
ra dar cuenta de cómo el acceso y la apropiación tecnológica resulta 
desigual en las diversas y contrastantes juventudes mexicanas.

Antonio Ponce Rojo y Bertha Alicia Guzmán Herrera muestran 
los resultados de una investigación realizada con jóvenes de bachi­
llerato en un plantel del Colegio de Bachilleres del Estado de Jalisco 
(Cobaej). A través de la red social en línea Facebook, se buscó rela­
cionar la estancia de los jóvenes en la red social virtual con su vida 
cotidiana como una manera actual de presentación por parte del 
joven ante la sociedad, ya que es un escenario en el que se presenta 
de la forma en que quiere ser reconocido; asimismo, utiliza Facebook 
como un medio para buscar la aceptación por parte de los demás y 
el apoyo en decisiones que lo van formando como un individuo so­
cial. Los comportamientos como aceptación y presentación cons­
tante hacen referencia a la forma en que, según algunos autores, el 
individuo va construyendo su identidad social personal; es por ello 
que el análisis de los datos que arrojaron las series de procedimientos 
metodológicos han sido analizados bajo el escrutinio de categorías 
que se desprenden de planteamientos teóricos de autores como Pe­
ter Berger, Thomas Luckmann y Gilberto Gimenéz, entre otros.

En la segunda parte, titulada “Pantallas, audiencias y usuarios”, 
se presentan los documentos de Franco Migues y Vélez Monroy, 
quienes atienden las relaciones y la negociación de adolescentes y 
jóvenes con las múltiples pantallas existentes en sus dinámicas de 
vida cotidiana. Si bien en parte los sujetos de estudio siguen siendo los 
jóvenes, los autores se centran más en la reflexión teórico-metodo­
lógica sobre el consumo de los contenidos televisivos y el replan­
teamiento de éste a partir de la llegada de las tecnologías digitales. 
Ambos escritos presentan una visión fresca que complejiza la 
comprensión de la relación pantallas-audiencias-usuarios, tenien-  
do como eje rector la denominada convergencia digital que ha sido 
posibilitada por el arribo de las TIC a la vida cotidiana de las fami­
lias mexicanas.

El texto de Darwin Franco Migues propone un recorrido por la 
situación actual de las familias mexicanas en relación con la posesión 
de bienes tecnológicos dentro del hogar, así como el tipo de compli­
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caciones educativas a las que a diario se enfrentan al tratar de regular, 
acompañar o tutelar el uso familiar de las pantallas que hoy habitan 
en los hogares mexicanos. El autor se centra sobre todo en compar­
tir un esquema metodológico que permite a otros investigadores in­
teresados en el tema analizar las dinámicas que actualmente existen 
entre familias, educación y pantallas. Dicha propuesta metodológica 
gira en torno a la conceptualización de cuatro categorías analíticas: a) 
biografías mediáticas, b) trayectorias mediáticas familiares, c) migra­
ciones tecnológicas y d) estrategias educativas.

Por su parte, Laura I. Vélez Monroy integra una revisión concep­
tual de audiencias y usuarios para posteriormente analizar un caso 
específico de un entorno de webseries. Para la autora, el factor de cam­
bio en la concepción de las audiencias es internet: su emergencia y 
apropiación sin duda han requerido que los miembros de las distin­
tas audiencias desplieguen competencias digitales para aprovechar 
al máximo la oferta de contenidos que difunde cada vez con mayor 
densidad; la autora señala que al propagarse la apropiación de in­
ternet, las competencias digitales requeridas para acceder al uso de 
las redes —y los dispositivos que las sustentan—, implicaron cali­
ficar a los individuos que las poseen como usuarios, un término que 
se hizo extensivo también a aquellos que acceden a la web para consu­
mir productos audiovisuales.

Una tercera parte, a la que llamamos “Educación y habilidades 
digitales”, está integrada por documentos más centrados en proce­
sos educativos en los cuales la inserción de las TIC ha sido clave. En 
este apartado se integraron trabajos que dan cuenta de diversas concep­
ciones de escenarios físicos como las aulas de clases y la inserción de 
las tecnologías digitales, otros presentan discusiones sobre las posi­
bilidades de interacción entre actores educativos a través de recursos 
digitales y, por supuesto, se presentan reflexiones en torno al desa­
rrollo de las habilidades y competencias digitales. Como se podrá 
observar, este apartado tiene una relación más estrecha con la co­
municación en su vertiente educativa, pero sin dejar de lado las cues­
tiones culturales, pues presentan casos de estudio en los que sujetos 
reales, tales como adultos y/o jóvenes, son parte de un entramado 
que tiene la finalidad de dotar de elementos teóricos, metodológi­
cos y empíricos a la discusión contemporánea sobre las TIC en el con­
texto educativo.
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En el texto de Óscar Enrique Hernández Razo se analizan las 
nociones relacionadas con las posibilidades de uso de la computado­
ra e internet en un curso de cómputo para jóvenes y adultos impar­
tido en un centro comunitario de la ciudad de México. Se muestra 
que las posibilidades de uso de la computadora e internet que se 
promueven resultan limitadas, ya que sólo tienen sentido en el con­
texto del curso, lo que limita las posibilidades para que los jóvenes 
y los adultos se beneficien de lo aprendido en otros espacios y situa­
ciones de uso de tecnología. Los datos analizados se enmarcan, teóri­
camente, en un paralelismo entre el debate sobre las consecuencias 
de la lectoescritura y lo que actualmente se plantea sobre los alcan­
ces del dominio de las TIC. Se establece que tal y como lo muestran 
algunas investigaciones de corte sociocultural, existen múltiples for­
mas de leer y escribir que se relacionan con los contextos en los que 
la lectoescritura tiene lugar y en los que se articulan múltiples factores.

Por su parte, Karla Edurne Romero Ramos presenta un texto cuyo 
objetivo es discutir la importancia comunicativa del análisis de las 
hipermediaciones entre jóvenes estudiantes en la modalidad a dis­
tancia del Bachillerato Digital de la Ciudad de México, a partir del 
estudio de las materias en línea y el uso de las herramientas de co­
municación de la plataforma educativa. La autora hace un especial 
énfasis en discutir sobre conceptos como la hipermediación y la in­
teracción como temas clave de la educación a distancia en línea.

El capítulo de Daniel Hernández Gutiérrez pone a discusión un 
asunto clave en el escenario de los estudios de la educación y las 
TIC: el aula de clases. De acuerdo con el autor, se ha señalado últi­
mamente que el aula de clases quizá sea en su diseño, práctica y or­
ganización, uno de los lugares que menos alteraciones ha sufrido 
durante cientos de años. Sin embargo, el desarrollo de las TIC en­
fatiza en los modelos educativos una demanda ineludible de evo- 
lucionar, de aquella formación que servía a una sociedad industrial 
a otra que prepare a los jóvenes para desenvolverse en los terrenos 
de una sociedad conectada, de conocimientos distribuidos y diver­
sos modos de aprendizaje. El trabajo que presenta Hernández parte 
de reconocer la importancia del escenario físico del aula como un 
elemento que interviene en el rendimiento y la motivación de los es­
tudiantes. En la medida en que las tecnologías digitales han fa­
vorecido nuevas dinámicas de interacción, el objetivo de este estudio 
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es sistematizar las recientes investigaciones que se articulan alrededor 
del uso del espacio como un recurso capaz de romper con los mode­
los convencionales hacia otras forma de concebir los entornos 
educativos en la sociedad digital.

Finalmente, el documento elaborado por Gabriel Pérez Salazar, 
Beatriz Coss Coronado y Sonia O. Martínez Ayala tiene como 
objetivo central argumentar la pertinencia que tiene la noción de 
redes cognitivas para el estudio de las competencias digitales, des-  
de una perspectiva sistémica. A partir de una breve revisión de la 
forma en que han sido definidas dichas competencias, los autores 
muestran la manera en que diversas metodologías empleadas para 
su evaluación destacan el papel activo del sujeto en la solución de 
problemas, a través del uso de las TIC. Plantean que dicha noción 
permite identificar el entramado cognitivo del que cada usuario echa 
mano en relación con actividades como la búsqueda, discriminación 
y selección de información en línea que le es socialmente relevante. 
En la parte final del trabajo se presenta una propuesta que contribu­
ye a problematizar este fenómeno desde una perspectiva comple-  
ja, que parte tanto de la cibernética como de la teoría general de los 
sistemas sociales. Éste es un abordaje que prácticamente no ha sido 
realizado en relación con la conceptualización de las competencias 
digitales, y en el que radica su principal aportación al estado de la 
cuestión.

Comunicación, cultura y educación: tres amplias áreas que con­
fluyen y se soportan una a la otra para dar respuesta a interrogan-  
tes que surgen cuando miramos a nuestro alrededor y observamos los 
cambios y también las continuidades originadas por las tecnolo-  
gías digitales, tanto en la vida cotidiana como en los contextos for­
males y/o educativos, tanto en los grupos etarios de jóvenes como 
en los adultos y niños, tanto en el salón de clases como en la calle, los 
barrios y las plazas. Estos cambios y continuidades nos hacen po- 
ner sobre la mesa la validez de las teorías tradicionales del campo de  
la comunicación y de los nuevos aportes conceptuales y teóricos de las 
escuelas de pensamiento surgidas de manera más reciente con la apa­
rición de la convergencia digital. Asimismo, estas transformaciones 
ponen al descubierto la importancia de la generación de conoci­
mientos no sólo disciplinares, sino también inter y transdisciplina­
res, pues resulta crucial el aporte que una y otra disciplina pueden 
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recuperar tanto de manera unitaria como en la combinación con las 
otras disciplinas.

En total, este volumen se compone de nueve miradas hacia pro­
blemas contemporáneos de investigación que involucran a las tec­
nologías digitales, miradas que, con distintos matices y niveles de 
integración teórico-metodológica, tienen el cometido de dar respues­
ta a algunas interrogantes actuales válidas en los campos comunica­
tivo, cultural y educativo; más aún, tienen la impronta de dejar como 
legado numerosas preguntas que surgieron en su elaboración y que 
aún no tienen ni respuestas definitivas, ni consensuadas, y que más 
que llegar a conclusiones nos llevan a abrir nuevos horizontes para 
la reflexión.

Gladys Ortiz
Luz María Garay
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1. JÓVENES, DISPOSITIVOS MÓVILES Y CONSUMO
DE CONTENIDOS MEDIÁTICOS.

EL OCIO EN LOS TIEMPOS DIGITALES

Luz María Garay Cruz*

INTRODUCCIÓN

Este trabajo es el resultado de un acercamiento exploratorio sobre 
los hábitos de consumo de contenidos mediáticos y el tiempo de 
ocio de los jóvenes universitarios; si uno presta atención y observa con 
detenimiento a los jóvenes, podrá identificar la cantidad de acti­
vidades que realizan con sus gadgets, sean éstos computadoras de 
escritorio, portátiles, teléfonos inteligentes, tabletas, iPods o consolas 
de videojuego; están al pendiente de sus redes sociales, bajan mú­
sica, se mensajean con amigos y familiares, ven videos, comparten 
información y buscan información para realizar algunas tareas esco­
lares, y ése es un escenario que está modificando prácticas sociales 
de diversa índole, en especial de consumo de contenidos mediáti- 
cos. Desde mi punto de vista, es importante analizar esos ajustes en las 
prácticas comunicativas de los jóvenes.

Sin duda la entrada de todos esos gadgets en la vida cotidiana de 
los jóvenes ha generado una serie de cambios en la manera de rela­
cionarse con su familia, amigos y compañeros de colegio, y tam-  
bién en sus actividades escolares y su tiempo de ocio; ha impactado en 
rutinas y horarios que incluyen casi todo el tiempo el uso de estos 
dispositivos, en especial con la inserción de dispositivos móviles.

* Doctora en Ciencias Políticas y Sociales con orientación en Comunicación. 
Profesora-investigadora de Tiempo Completo de la Universidad Pedagógica Na­
cional, Ajusco. Especialista en Comunicación y Educación.
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Ya se han realizado varias investigaciones (algunas de las cuales 
se mencionan y retoman más adelante) que abordan los usos que  
les dan los jóvenes a las tecnologías digitales y a los entornos de in­
ternet; la mayoría de ellas coinciden en señalar que ellos invierten una 
gran cantidad de horas frente a un gadget tecnológico navegando en 
redes sociales y descargando música, libros y videos. Es en este terre­
no que se ofrecen algunos resultados de esta investigación en proceso.

LOS JÓVENES COMO USUARIOS  
Y AUDIENCIA EN LA CULTURA DIGITAL

En México hay datos que nos permiten asegurar que los jóvenes (al 
menos un sector importante que tiene acceso a las tecnologías di­
gitales) son usuarios muy activos de internet, lo cual implica que 
tienen acceso a un equipo de cómputo, tabletas y teléfonos celulares 
inteligentes que les permiten hacer un uso constante de la red.

De acuerdo con datos del Instituto Nacional de Estadística y Geo­
grafía (INEGI) de 2013, 74.3% de los cibernautas mexicanos tiene 
menos de 35 años, lo que significa que los jóvenes son los que más 
usan la tecnología y son también los primeros que la adoptan. Por su 
parte, la proporción de niños (6-11 años) que navegan en la red es de 
11.7%, mostrando cada vez mayor presencia en el total de usuarios 
de internet (MODUTIH, 2013). De acuerdo con ese mismo infor- 
me, de las tres principales actividades realizadas en internet reportadas 
en 2013, la más recurrente está vinculada a la búsqueda de infor­
mación (64.3%), seguida del uso como un medio de comunicación 
(42.1%), entretenimiento (36.2%), apoyo a la educación (35.1%) y 
acceso a redes sociales (34.5 por ciento).

Por otro lado, y de acuerdo con información de la Asociación Me­
xicana de Internet (AMIPCI), en su estudio sobre “Hábitos del inter­
nauta mexicano” (AMIPCI, 2014), se informa que el tiempo de conexión 
promedio es de 5 horas, 36 minutos.

Sobre los lugares de conexión, el hogar (71%), el trabajo (46%) y 
la escuela (34%) son los tres lugares en donde la mayoría de los inter­
nautas acceden a la red. En este rubro es interesante destacar que 
“Cualquier lugar” aparece en cuarto lugar, con 31%. Sobre los dispo­
sitivos para el acceso se reporta lo siguiente:
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Sobre los hábitos de consumo, el informe indica que el uso de 
correo electrónico (80%) y de redes sociales (77%), además de la bús­
queda de información (72%), son las actividades más relevantes para 
los internautas del país.

A partir de estos datos podemos advertir que los jóvenes son un 
sector importante de los internautas del país y pasan un buen nú­
mero de horas consumiendo música, viendo películas, capítulos de 
series televisivas (nuevas y antiguas), jugando con videojuegos o 
viendo televisión, entre otras actividades.

ENTENDIENDO A LAS NUEVAS GENERACIONES:  
AUDIENCIAS Y USUARIOS

En este contexto de la digitalización se ha generado una serie de refle­
xiones para reconsiderar el concepto de audiencia en general, au­
diencia juvenil y usuarios en relación con las tecnologías digitales. 
Existen trabajos en el ámbito nacional e internacional que han dado 
cuenta de las modificaciones de las prácticas de uso y consumo de 
medios y contenidos digitales entre los jóvenes (entre otras cosas); 
algunos de ellos son los trabajos desarrollados por autores como Tap­
scott (2009), quien señala que existe una relación constante y de 

CUADRO 1
HÁBITOS DE USO DE DISPOSITIVOS MÓVILES

Dispositivo Porcentaje
Laptops 59%
PC 57%
Smartphones 49%
Teléfonos móviles 27%
Tabletas 20%
Dispositivos móviles (iPod, PSP, etc.) 18%
Consolas 13%
Aparatos electrónicos (TV, Blue-ray) 12%
Otros 1%

FUENTE: elaboración propia con información de AMIPCI (2014).
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modificación entre los jóvenes y las tecnologías; éstas inciden en la 
forma en que la juventud piensa y se conduce, y al mismo tiempo 
los jóvenes, al hacer uso de las tecnologías, las moldean. Para Tapscott 
el potencial de la red se materializó cuando los jóvenes comenzaron 
a apropiarse de ella y la integraron en sus actividades cotidianas, entre 
ellas para el consumo de medios y contenidos digitales.

Esta apropiación e incorporación de las tecnologías digitales y 
en especial de internet, ha generado una intensa actividad digital entre 
los jóvenes y se han elaborado diversos estudios tratando de tipificar 
a estas generaciones; se les ha asignado nombres como Generación 
Y, Generación Click, Generación Red, hasta llegar a la llamada Ge­
neración Milenio (Hidalgo, 2009).

También se les ha denominado Millennials. Un punto en el que 
coinciden esas definiciones es en identificar que esa generación está 
integrada por los jóvenes nacidos entre 1982 y 2003; otra caracterís­
tica común a todas estas personas reside en que han crecido cuando 
la revolución tecnológica ha generado su fruto más llamativo: el 
acceso masivo y doméstico a la informática. Además, esta nueva ge­
neración no ha necesitado prácticamente adaptarse a estos nuevos 
medios por la vía de un proceso de transición (Ferrer, 2010).

El término Millennials fue utilizado por primera vez por los so­
ciólogos Neil Howe y William Strauss (en Gómez, 2015) en un en­
sayo titulado “Millennials Rising: The Next Great Generation”, para 
describir a una generación que ha crecido en un contexto donde las 
tecnologías digitales forman parte indisociable de su vida cotidiana, 
lo cual ha propiciado que la mayor parte de sus actividades relacio­
nadas con comunicación y gestión del conocimiento estén media­
tizadas, rasgo que, según los autores, los separa de la denominada 
Generación X. Tomando como base lo anterior, los echo boomers son 
considerados como nativos digitales, ya que no han tenido que adap­
tarse al uso de las nuevas tecnologías, pues nacieron y crecieron con 
ellas. Son adeptos a las computadoras, los dispositivos móviles y los 
gadgets; acostumbran realizar varias tareas de forma simultánea (mul­
titasking), como escuchar música y revisar su Facebook, mientras rea­
lizan otras actividades (Gómez, 2015).

Planteado de esa manera, es clave comprender los hábitos que 
van generando en distintos ámbitos de la vida social: la escuela, las 
relaciones afectivas, el trabajo y el consumo de contenidos mediáti­
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cos y de entretenimiento, entre otras cosas; al respecto, se puede se­
ñalar lo siguiente: 

Una vez que los Millennials salen de casa y empiezan a ser selectivos 
con el tipo de productos culturales que consumen, se alejan de anti­
guos modelos con los que ya no se identifican; la música se convierte 
para ellos no en una forma de entender la vida —como en las ge­
neraciones anteriores— sino en el complemento de las películas que 
ven, el espejo de las mezclas de estilos y modas con los que conviven 
y, sobre todo, una forma más de expresión, pero aplicada a los nuevos 
cauces técnicos por los que acceden a ella. En este sentido las facili­
dades de las descargas por internet o, incluso, el uso de la tecnología 
digital para realizar los samplers o mezclas de canciones de estilos 
completamente diferentes pero que se reproducen a la vez, hace que 
se difuminen las diferencias entre los seguidores de un estilo y otro 
(Ferrer, 2010).

En este afán de nombrar a la generación de jóvenes que tienen 
una gran actividad digital, Carles Feixa (2014) hace una aporta-  
ción más actualizada en relación con la noción de Generación @ y 
Generación #.

Señala Feixa que la noción de Generación @ se ha convertido en 
un término de uso común en los estudios sobre cultura juvenil y cul­
tura digital:

[…] se ha definido la Generación @ como la “generación internet” 
o “de la red”, podemos definir la Generación # como la generación de 
las redes o de la web social. En el primer caso, se trata, según Tapscott, 
de la generación nacida en Estados Unidos en torno a 1977 (y en el 
resto del mundo occidental en la década posterior), la generación pos­
terior al baby boom, que en lugar de crecer con la televisión lo hizo 
rodeada de aparatos electrónicos (en especial de videojuegos), y que 
su llegada a la juventud, en la segunda mitad de los noventa (y en 
España en la primera mitad de 2000), coincidió con la emergencia 
de internet (en especial del email y del chat), por lo que su educación 
digital prefiguró la cultura de la interacción que caracteriza a la red. 
En el segundo caso, se trata de la generación nacida en los noventa, 
educada plenamente en la era digital, cuya llegada a la juventud, en 
torno a 2010, coincide con la consolidación de la web social, en parti­
cular de redes sociales como Facebook, de plataformas de microblogging 
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como Twitter y de las wikis, en un contexto de crisis socioeconómica 
que dificulta o retrasa su transición a la vida adulta (Feixa, 2014).

Es justamente esta generación, la nacida en los años noventa, la 
que está marcando pautas de consumo de medios y contenidos digi­
tales. Una nueva categorización de generaciones de audiencias juve­
niles es definida por Feixa (2014) como la Generación # o Generación 
hashtag. Para referirse a dicho grupo etario hay numerosos términos 
parecidos o equivalentes, como Generación 2.0, Google, Facebook, 
Twitter, WhatsApp. Feixa señala que desde el punto de vista tec­
nológico, la Generación # supone un reajuste de las claves de acceso 
a la sociedad del conocimiento, basada en la tendencia hacia la univer­
salización de la conectividad y la generalización de la conectividad 
móvil, lo que supone la deslocalización de las conexiones. En este 
sentido, y según lo señala Feixa retomando planteamientos de Mac­
Namara (citado en Huertas y Figueras, 2014), hay cuatro grandes 
grupos de consumidores de medios de comunicación. Entre las cate­
gorías propuestas se encuentra la Echo Gen Y —Generación Eco 
Y—, de entre 16 y 28 años, a la que considera la generación de los 
medios móviles y de las redes sociales. Esta generación participa en 
una conversación global de bits. La tecnología móvil les permite estar 
conectados constantemente y en cualquier lugar; la deslocalización 
de las conexiones les permite desenvolverse en el mundo del ciberes­
pacio (Huertas y Figueras, 2014).

Una de las características de esta última definición es clave para 
comprender las dinámicas de consumo y recepción de medios y con­
tenidos digitales en la actualidad: el punto de la universalización de 
la conectividad y la generalización de la conectividad móvil que per­
mite a los jóvenes estar conectados permanentemente y en cual- 
quier lugar.

DISPOSITIVOS MÓVILES Y ESCENARIOS DE CONSUMO
DE CONTENIDOS MEDIÁTICOS ENTRE LOS JÓVENES EN MÉXICO

De acuerdo con los datos revisados acerca del acceso a dispositivos 
móviles, lo más común es conectarse a través de teléfonos celulares. La 
penetración de telefonía móvil a escala nacional en el primer tri­
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mestre de 2012 alcanzó valores de 85%, según Media Telecom M.R. 
Información Estratégica.1 Estos datos indican una gran cobertura 
de esta clase de dispositivos entre la población mexicana.

Su movilidad, conectividad e instantaneidad lo han convertido 
en la tecnología de comunicación personal más usada alrededor del 
mundo y en uno de los objetos de consumo más deseado por gran­
des segmentos de la población. Además de su función básica como 
medio de comunicación interpersonal, el teléfono celular brinda acce­
so a una amplia gama de servicios relacionados con la información, el 
consumo, el entretenimiento y la política, entre otras (García, 1999).

Además del teléfono móvil, actualmente existe una creciente adop­
ción de Smart Connected Devices (dispositivos móviles inteligen­
tes), de acuerdo con datos ofrecidos por la empresa Investigación y 
Consumo de IDC México.

La adopción de dispositivos móviles en México, para navegar en in­
ternet a través de ellos, es una de las tendencias con mayor índice de 
crecimiento en los últimos años a nivel nacional, y de acuerdo con las 
proyecciones de las propias compañías y algunos especialistas exter­
nos, el país se uniría a esta tendencia mundial en la adopción de 
teléfonos inteligentes, tablets y portátiles como principales medios 
de conexión móvil, logrando una nueva marca para este 2014, en donde 
la nación llegaría a los 37 millones de dispositivos móviles conec­
tados, donde las tablets son por el momento las que tienen un mayor 
ritmo de popularidad en su comercialización.2

México es el país que tiene más usuarios de redes sociales a través 
de dispositivos móviles a escala mundial, según un estudio del Glo­
bal Web Index (GWI), hasta septiembre de 2014. El estudio de GWI 
indica que en México 69% de la población entre 16 y 64 años está 
enganchada a las redes sociales mediante dispositivos móviles, es de­
cir, siete de cada diez del total de usuarios de internet en el país.3

1 Información consultada en <http://www.mediatelecom.com.mx> el 30 de 
agosto de 2014.

2 Información tomada de <http://www.celularis.com/terminales/cantidad-dis 
positivos-moviles-mexico-2014/>, consultado el 29 de agosto de 2014.

3 Información tomada de <http://www.elfinanciero.com.mx/empresas/mexica 
nos-los-que-mas-consumen-redes-sociales-en-dispositivos-moviles.html>, con­
sultado el 1 de abril de 2015.
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Esas características del teléfono celular y de los dispositivos mó­
viles inteligentes los han convertido en un objeto de estudio atrac­
tivo desde diversos ángulos: el educativo, el político y, por supuesto, 
como parte de estudios de consumo de medios y de mercado; cada 
vez se desarrollan más aplicaciones que facilitan las actividades 
sociales de los usuarios: agendas, organizadores, colaboradores para 
las tareas, consejos de nutrición, belleza y aplicaciones para el en­
tretenimiento relacionadas con el consumo de música, películas, vi­
deos y libros, entre otras cosas, lo cual va marcando pautas para el 
consumo de medios y nuevos mercados digitales.

En 2014 los internautas mexicanos interactuaban con un mayor 
número de dispositivos; los encuestados declararon tener cuatro 
dispositivos diferentes en promedio y utilizar tres para conectarse: 
laptop (70%), smartphone (62%) y tablet (35%), esos mismos dispo­
sitivos son la vía de conexión preferida de los internautas con 34, 30 
y 9%, respectivamente.

Hubo un incremento en todos los lugares donde utilizan internet, 
excepto en el café internet, que continúa a la baja con 16% contra 
19% en 2013. La conexión WiFi es el punto de acceso a internet favo­
rito para los mexicanos, ya que 83% se conecta desde una contra­
tada y 28% de una pública.

Los usuarios tienen una relación estrecha con sus dispositivos y 
utilizan cada uno con distintas preferencias para navegar y conec­
tarse. En su laptop/desktop prefieren buscar información (69%) y 
revisar mails (68%); su smartphone lo prefieren como despertador 
(60%) y para sacar fotos (59%), mientras que en sus tablets prefieren 
leer libros/revistas/periódicos (19%) y descargar aplicaciones (15%) 
(IAB, 2015).

En este contexto, tal como se mencionó anteriormente, uno de 
los universos más atractivos para todo tipo de estudios es justamente 
el de los jóvenes, pues como lo señalan las cifras a escalas nacional 
e internacional, conforman el mayor número de usuarios de estos dis­
positivos que tienen acceso a internet. 

En nuestro país, y de acuerdo con los datos del INEGI, son los jó­
venes los usuarios más activos de la red, y los usos que se reportan 
están muy vinculados a las redes sociales.

Cada vez es más habitual para el internauta mexicano conectarse 
a internet mientras ve la televisión: 49% realiza actividades relacio­
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nadas con el contenido que ven en la televisión (meshing), tales como 
leer comentarios sobre el programa en las redes sociales y también 
para hablar sobre este contenido con otras personas. Este porcen­
taje corresponde a aquellos internautas que declararon ver televisión 
(véase la figura 1).

FIGURA 1
CONSUMO DE MEDIOS Y DISPOSITIVOS EN MÉXICO

FUENTE: IAB México (2015).
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Los contenidos en formato de video son de los favoritos para el 
usuario mexicano; sobre todo ven videos musicales (64%), películas 
(53%), tutoriales (49%) y series de televisión (40%). Los internau­
tas disfrutan viendo videos online, pues dedican en promedio una 
hora viéndolos en un día normal; es un formato tan amigable y acce­
sible para ellos, que cinco de cada diez han compartido alguno en la 
web (IAB México, 2015).

Es evidente que este escenario social en el cual los dispositivos 
móviles y la posibilidad de conectarse a diversos entornos digitales en 
línea ha generado un creciente interés por analizar las prácticas de los 
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usuarios y existe abundante información al respecto, misma que  
es susceptible de ser empleada con distintos fines, uno de los cua-  
les es el de la investigación académica, que nos permite contar con 
datos de partida para desarrollar proyectos que nos arrojen más in­
formación detallada sobre esas diversas prácticas sociales del uso de 
los recursos tecnológicos.

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS  
Y HÁBITOS DE CONSUMO DE CONTENIDOS DIGITALES  

EN DISPOSITIVOS MÓVILES

Luego de conocer esos datos sobre los jóvenes y el consumo de conte­
nidos en entornos digitales, surgen varias preguntas que necesitan 
respuestas más detalladas, en especial para comprender los hábitos 
de consumo de contenidos mediáticos informativos y de entrete­
nimiento que han desarrollado los jóvenes: en qué lugares los ven, 
que horarios prefieren, cómo organizan sus actividades. Comprender 
esto desde nuestro campo de estudio —la comunicación— nos 
permitirá, además, entender mejor algunas dinámicas de interacción 
de los jóvenes con sus pares y en escenarios como la escuela, entre 
otros. Es así que esta investigación tuvo la finalidad de explorar un poco 
más esos hábitos con un grupo específico de jóvenes estudiantes uni­
versitarios.

A partir de los datos obtenidos en relatos escritos sobre el uso de 
dispositivos móviles, específicamente sobre el consumo de conte­
nidos mediáticos informativos y de entretenimiento, que se elabora­
ron en dos grupos diferentes de jóvenes estudiantes universitarios, uno 
de 5º semestre (45 integrantes) y otro de 4º semestre (40 integran- 
tes) de la Licenciatura en Ciencias de la Comunicación de la Facultad 
de Ciencias Políticas y Sociales de la Universidad Nacional Autó­
noma de México,4 se identificaron algunos detalles de esos hábitos de 
uso de dispositivos tecnológicos (gadgets) y el consumo de conte­
nidos mediáticos en relación con todos los datos presentados en pá­
rrafos anteriores.

4 Los relatos de usos de dispositivos tecnológicos con los estudiantes de la UNAM 
se realizaron en noviembre de 2014 y febrero de 2015.
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Se les pidió que elaboraran relatos en los cuales describieran lo 
siguiente: edad a la que habían obtenido su primer teléfono celu-  
lar, tableta y computadora portátil; los lugares y horarios en que los 
usan; especificar qué tipo de contenidos mediáticos suelen consumir 
en esos gadgets; entornos digitales que visitan con mayor frecuencia 
y por qué.

La revisión de las opiniones y los relatos indicó ciertas líneas ge­
nerales que coinciden en gran medida con los datos que se han presen­
tado en investigaciones nacionales e internacionales, respecto de las 
actividades que realizan con sus gadgets.

La mayoría de los jóvenes asegura tener computadora portátil y 
teléfono celular (todos), y cerca de la mitad también tiene tableta. 
En el caso de la computadora portátil o laptop, en su mayoría la ob­
tuvieron cuando ingresaron a estudiar la educación media superior 
y, en general, sus padres se las compraron con fines académicos, para 
realizar tareas y poder llevarla a la escuela.

El teléfono celular se los compraron o regalaron a edad muy tem­
prana, casi al término de sus estudios de educación media (secun­
daria) y fue con fines de seguridad, para estar en contacto son sus 
padres. Acerca de la tableta, los jóvenes la obtienen gracias a que  
es portátil y así no ponen en riesgo sus laptops al trasladarse de la casa 
a la escuela.

Los usos que les dan a estos dispositivos coinciden plenamente 
con los datos que se han presentado en los documentos de estadís­
ticas internacionales y nacionales.

ACERCA DE LA COMPUTADORA PORTÁTIL

La computadora se sigue empleando para la elaboración de tareas 
y la búsqueda de información; en el caso específico que interesa en este 
documento, acerca del consumo de medios y contenidos digitales en 
su tiempo de ocio, los jóvenes aseguran que la computadora portátil 
sigue siendo el gadget más útil para ver películas, descargar música 
y leer. La mayoría opina que el tamaño de la pantalla hace más có­
modo el visionado de los materiales, el único problema que encuen­
tran es la poca comodidad para transportarla, así que la mayoría hace 
uso de ella en la casa. Esto reduce un poco el tiempo que pueden 
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usarla y el mayor número de horas que están conectados es por las 
noches y los fines de semana. Lo anterior puede quedar más claro al 
leer lo que comparten dos jóvenes que elaboraron relatos al respecto:5

La laptop la ocupo siempre en la casa para realizar la tarea, todos los 
días en la tarde, también para ver videos en YouTube, portales de 
revistas, información de deportes, ver series y películas, estas últimas 
actividades las realizo los fines de semana y en la noche (Mayela).

Cuando uso la lap, en Netflix veo principalmente la serie Once Upon 
a Time y Desesperate Housewives, sus primeras temporadas; también 
veo House of Cards y procuro ver películas que no he visto, las cuales 
se concentran más en comedias y en películas basadas en libros, so­
bre todo las de Nicholas Sparks. Las películas que veo continuamente 
es la de Orgullo y prejuicio y Sexo en la ciudad.
	 Spotify lo utilizo muchas veces al día. Usualmente es cuando es­
toy en la computadora o en la tablet, ya que es en estos gadgets 
cuando se me permite cambiar de canción con la cuenta gratis. Es 
en las noches cuando estoy acostada o cuando lavo trastes que oigo 
Spotify en mi celular con reproducción aleatoria. Las playlists que más 
sigo son las de música romántica, canciones de los noventa y dos mil, 
así como música acústica de relajación (Rebeca).

En cuanto al consumo de noticias, la laptop también es el dispo­
sitivo más empleado por comodidad para leer notas y el visionado 
de videos; un punto clave es que los jóvenes están usando Facebook 
y Twitter como vía de entrada a los distintos entornos digitales de 
corte noticioso, asunto que puede y debe ser abordado con mayor 
detenimiento en otro momento.

Los portales que uso para las noticias son Sin Embargo y Animal 
Político. De los dos uso más el primero. Entro a ellos directamente 
pero también a veces por Facebook si hay alguna noticia de último 
momento (Alejandro).

Los medios informativos los consulto a través de las notas rápidas 
que aparecen en mi cuenta de Facebook, así como las plataformas de 

5 Para respetar el anonimato de los estudiantes, se empleará solamente su pri­
mer nombre al compartir su información.
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cada periódico, mayoritariamente desde mi celular, pero si son aná­
lisis los descargo en la laptop (Perla).

Para las noticias en general, las suelo leer en la computadora después 
de comer en la tarde o en la noche antes de dormir. Leo los porta-  
les de Milenio, El Universal, Proceso, VICE y El País. Generalmente, 
entro directamente a estas páginas para revisarlas y a veces salen de 
mi Facebook (Gabriel).

Es interesante advertir que los jóvenes consumen los mismos con­
tenidos que se ofrecen en los medios electrónicos tradicionales y en los 
diarios impresos del país, aunque quienes hablan otro idioma, como 
el inglés, pueden usar también medios extranjeros. Aunque se per­
cibe una tendencia al consumo de blogs y portales que están hechos 
especialmente para entornos digitales y, a decir de los jóvenes, recu­
rren a ellos para tener una visión más amplia de la información, esto 
indica que algunos de ellos han desarrollado cierta habilidad y cri­
terios para seleccionar información.

Los portales que uso para las noticias son Sin Embargo y Animal 
Político. Escogí esos portales por los escritores que tienen y porque 
al menos dan un aire de imparcialidad, más Sin Embargo que Animal 
Político (Alejandro).

SOBRE EL TELÉFONO CELULAR Y LA TABLETA

Acerca del teléfono celular, los jóvenes lo han obtenido a temprana 
edad, alrededor de los 12 años, cuando ingresan a la escuela secun­
daria; generalmente su primer celular es alguno de los equipos que 
ya no usan sus padres o hermanos mayores, y el segundo o tercer telé­
fono suelen tenerlo cuando llegan a los 15 o 16 años, y es un equipo 
nuevo. Generalmente se les otorga ese dispositivo con fines de se­
guridad, los padres quieren estar en contacto con ellos y tener posi­
bilidades de localización.

Actualmente la mayoría de los jóvenes que participaron en este 
estudio poseen un teléfono inteligente, con posibilidad de mante­
nerlos conectados a internet y por lo tanto a diversos entornos digi­
tales, entre ellos las redes sociales y diversos servicios de mensajería. 
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Cabe señalar que algunos de ellos se conectan por vía WiFi y otros 
usan tarjetas de prepago, son pocos los que tienen servicio de plan 
tarifario, lo cual coincide con los datos de los estudios presentados 
en la primera parte de este texto.

En lo que se refiere a sus hábitos de uso del celular para el con­
sumo de contenidos mediáticos digitales, tienen varias actividades: 
descargan música, ven videos, revisan las redes sociales y en algu-  
nos casos leen noticias.

En mi celular, el periodo vacacional pasado tuve la oportunidad de 
comprar una tarjeta de regalo de 100 pesos de Spotify por lo que tuve 
un tiempo el programa ilimitado, lo que me permitió usar Spoti-  
fy en el transporte público sin necesidad de estar conectada ni gas­
tar datos móviles. Me gustó mucho esto, sin embargo, ya no se pudo 
comprar otra, por lo que ahora en el transporte (sólo si voy de camino 
a la facultad y no de regreso) oigo música del celular que he descar­
gado (Rebeca).

Varios jóvenes tienen usos similares a los de Rebeca, bajan músi­
ca de manera gratuita y cuando tienen recursos económicos compran 
tarjetas para comprar canciones, y es cada vez más común que los 
jóvenes prefieran el teléfono celular para escuchar música, lo cual ha 
hecho que descienda el uso de los iPod.

En cuanto a la descarga de música, lo hago desde mi celular al can­
jear mis tarjetas de Apple a través de iTunes, generalmente lo hago 
cada seis meses y sólo inserto el código en mi teléfono, elijo las can­
ciones y las compro (Perla).

Mi música la descargo también a través de Torrent y el consumo lo 
hago mediante mi iPhone, prácticamente todo el tiempo que estoy 
trasladándome de un lugar a otro en transporte o caminando y entre 
clases (Norma).

El teléfono celular inteligente también les funciona a los jóvenes 
como una computadora, bajan aplicaciones que les permite acceder 
a redes sociales, blogs, periódicos y más entornos digitales; la gran 
mayoría de ellos lo hacen conectándose vía WiFi gratuitos en la escue­
la, o en lugares públicos.
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En cuanto al celular, lo ocupo cada que encuentro una red de WiFi dis­
ponible, que por lo regular es en mi hogar, en la escuela y en lugares pú­
blicos que tengan conexión, como parques, cafés, algunas estaciones 
del metro, bibliotecas, etc. Mi celular lo ocupo para escuchar música 
en línea en Spotify, también suelo ver algunas series y películas en él 
con Netflix, o en otras plataformas como Crackle, de igual forma 
busco y veo videos en YouTube. También por medio de mi celular uti­
lizo como entretenimiento redes sociales como Instagram, WhatsApp, 
Facebook, abrir mi correo electrónico en Hotmail y Gmail, Twitter, 
Vine, Weheartit, en donde visualizo y descargo imágenes al igual que 
en Tumblr, en Lookbook veo blogs de moda. En una aplicación lla­
mada Más TV Cable puedo ver la televisión, también suelo entre­
tenerme al descargar libros gratuitos o comprados por medio de mi 
celular en la aplicación Libros G de la librería Gandhi.
	 En cuanto a consumo informativo en mi celular, reviso mu-  
chas fuentes, entre ellas periódicos como La Jornada, El Universal, 
Milenio, El Financiero y La Crónica. En cuanto a periódicos, suelo 
seguirlos en Facebook y de ahí visualizar links y abrir los que me 
interesan, o buscar directamente en Google su página y abrir el pe­
riódico en línea o leer de la misma plataforma varias notas; de igual 
forma con revistas como Proceso, Zócalo, Emeequis, algunas cultura­
les como Algarabía, Código, La Tempestad, Gatopardo, Icónica y Pre­
miere, en estas últimas suelo leer críticas cinematográficas, al igual 
que en sitios en línea como El Soma, Filme Magazine y Punto en Lí-  
nea. Otras páginas informativas como Animal Político y Sin embargo. 
También suelo informarme en revistas de entretenimiento como 
Seventeen, Vogue, Grazia, Cosmopolitan, Estilo DF, entre otras que 
sigo en Facebook, para posteriormente abrir artículos en su página 
principal (Gloria).

Si bien varios jóvenes aseguran tener una tableta, no es la que usan 
con mayor frecuencia; la ven como un dispositivo útil por ser por­
tátil, es mucho más segura y cómoda que una laptop y es mejor para 
leer y visualizar materiales que un teléfono; pero cuando tienen los tres 
dispositivos prefieren la laptop por el tamaño de la pantalla, y el ce­
lular por su comodidad en el transporte. Y generalmente le dan el 
mismo uso que a los otros dispositivos.

En la tablet descargo libros en línea, que pueden ser con fin educa­
tivo requeridas en clase, o de entretenimiento (Gloria).
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La tableta la uso principal y casi exclusivamente en la escuela para 
acceder a lecturas en versión digital. Y también para bajar música pa- 
ra fiestas (Brandon).

Uso mi tableta para ver series o leer libros, consumo contenidos de 
Netflix, YouTube, veo caricaturas como DragonBall Z, en pelícu-  
las prefiero la comedia estadounidense y algunas veces las mexicanas. 
También veo documentales en Nat Geo, Discovery. Veo concier-  
tos de mis bandas favoritas y ahora en los videoblogs producidos en 
YouTube (May).

REFLEXIONES FINALES

Es evidente que los jóvenes universitarios con los que se realizó esta 
indagación forman parte de una generación que ha crecido en en­
tornos favorables al uso de las tecnologías digitales y que han tenido 
acceso a ellas desde una edad temprana; por lo tanto, y a partir de las 
definiciones que se abordaron al inicio de este texto, cuentan con 
algunas de las características de las llamadas Generación #, Genera­
ción @ o Millennial.

Hacen uso de dispositivos móviles para realizar varias actividades 
durante el día, comunicarse con sus familiares y amigos, revisar las re­
des sociales, buscar información y elaborar tareas, entre otras.

También queda claro que han cambiado la manera de consumir 
contenidos mediáticos, de acuerdo con los datos que se presentaron 
en el primer apartado de este texto y que coinciden con lo que ellos 
mismos reportan en sus bitácoras de uso. Un dato clave es el hecho 
de que hacen una apropiación diferenciada de los contenidos; la am­
plia variedad que les ofrece la red permite que los jóvenes puedan 
elegir y que ellos vayan generando sus propias estrategias para ele­
gir tanto los contenidos de entretenimiento como los noticiosos.

En el caso de los contenidos de entretenimiento, suelen consumir 
series realizadas para canales digitales como Netflix, pero también 
ven películas de arte o comerciales que se distribuyeron en el pasado 
y con series que se transmiten en televisión abierta y/o de paga.

Lo cierto es que ver películas y series es una actividad compar­
tida por los jóvenes en general, pero en sus relatos se advierte que 
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hay diferencias en las estrategias de búsqueda y de selección de sus 
materiales, que dependen no solamente de sus intereses sino también 
de las habilidades digitales y de navegación que han desarrollado; la 
gran mayoría recurre a sitios muy populares para la búsqueda y des­
carga de contenidos, otros lo hacen mediante la práctica de ensayo 
y error, y en su exploración de otros entornos recurren a sitios más 
especializados y en otros idiomas.

También comparten esa capacidad de ser jóvenes multitarea y 
realizar varias actividades de manera simultánea, revisar redes, ha-
cer la tarea y escuchar música o ver algún programa de televisión 
mientras buscan información del mismo programa en Google para 
postear algo en el muro de Facebook (meshing), y lo que en aparien­
cia es caótico para muchos adultos, entre los jóvenes suele ser algo 
muy normal y forma parte de su cotidianidad. Un dato notable es 
que ellos mismos aseguran (los de mayor edad sobre todo) que son ca­
paces de desconectarse de algunos entornos cuando necesitan con­
centrarse en una tarea específica que les demanda atención, sea ésta 
escolar o no.

Podríamos seguir abordando las similitudes de estos jóvenes en 
las estrategias y hábitos de consumo de contenidos mediáticos digi­
tales que están desarrollando actualmente, sin duda es clave compren­
der con más detalle esas estrategias de consumo para comprender 
cómo están percibiendo el mundo los jóvenes, cómo se ha transitado 
de ese proceso del conocimiento del mundo massmediado al conoci­
miento del mundo a través de internet, pues esta red se ha conver­
tido en la principal fuente de información y entretenimiento para 
estas generaciones que están conectadas, y es evidente que conviven 
y complementan a los medios de comunicación colectivos tradicio­
nales. Los jóvenes están construyendo sus propias rutas de consumo 
en estos contenidos, lo que a la larga tendrá —o tiene ya— implicacio­
nes que inciden en otros escenarios sociales como la escuela y el tra­
bajo, y en sus dinámicas de comunicación interpersonal y grupal.
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2. APROPIACIONES, USOS Y SENTIDOS DE LA COMPUTADORA
E INTERNET ENTRE JÓVENES ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Gladys Ortiz Henderson*

INTRODUCCIÓN

En este artículo se presenta un fragmento de la investigación que 
realicé entre los años 2007 y 2011, titulada: “Jóvenes, computadoras e 
internet: apropiaciones, usos y sentidos. El caso de las y los jóvenes 
estudiantes del Tec y de la UIN”.1 El objetivo de la investigación fue 
indagar cómo los jóvenes usaban y se apropiaban de la computa- 
dora y de internet en su vida cotidiana. Mi interés en el tema co-
menzó cuando tuve contacto con jóvenes estudiantes al impartir 
clases de nivel universitario en el Tecnológico de Monterrey, cam-
pus Estado de México, ya que su apego a los dispositivos tecnoló-
gicos era notable, más aún en una institución que parecía fomentar 
esta tendencia. Asimismo, la literatura especializada en el acceso, usos 
y apropiaciones de internet comenzó a centrarse en sujetos de estudio 
diversos: si bien en los años noventa del siglo pasado las investiga
ciones giraban en torno a los efectos positivos o negativos de las nue
vas tecnologías —como internet— en la vida de la gente, después 
del año 2000 las temáticas y perspectivas teóricas se concentraton 

* Doctora en Ciencias Antropológicas por la Universidad Autónoma Metro-
politana-Iztapalapa; maestra en Ciencias de la Comunicación por la Universidad 
de Sussex, Reino Unido; jefa del Departamento de Estudios Culturales de la 
Universidad Autónoma Metropolitana-Lerma, desde 2012. 

1 Esta investigación se realizó como parte de la tesis de doctorado para obtener 
el título en Ciencias Antropológicas en la Universidad Autónoma Metropolitana-
Iztapalapa.
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en indagar la forma en que grupos particulares como los jóvenes, 
las mujeres, las minorías étnicas, etc., se apropian de dichos arte-
factos (Ortiz, 2011b).

Una hipótesis de aquellos años que llamó mi atención fue la de 
que los jóvenes eran parte de una generación red o generación Net 
debido a su creciente contacto y uso de tecnologías como internet, 
incluso se señaló que dada esta característica de uso intensivo, casi 
adictivo a lo tecnológico desde muy pequeños, los jóvenes contem-
poráneos formaban parte de una generación de nativos digitales. Esta 
idea la difundió Don Tapscott, quien en 1998 afirmaba que “hoy 
en día los niños están tan inmersos en el mundo de los bits que pien
san que todo forma parte del paisaje natural”. En una investiga-  
ción del año 2006, titulada “Coming of Age with the Internet”, Sally 
McMillan y Margaret Morrison investigaron empíricamente esta 
idea y analizaron la manera en el que la computadora e internet lle
garon a formar parte importante de la vida de un grupo de jóvenes 
universitarios estadounidenses nacidos entre 1975 y 1980. Sin em
bargo, puesto que estas autoras desarrollaron sus planteamientos e 
investigaciones en cierto contexto, con jóvenes de cierta generación 
y en otro país, entonces mi duda radicó en cómo los jóvenes mexica
nos respondían al creciente contacto tecnológico y qué historias po
díamos recuperar de sus diferentes accesos, usos y apropiaciones.

Gracias al contacto que tenía con estudiantes universitarios, invité 
a un grupo de jóvenes del Tecnológico de Monterrey, campus Es-
tado de México, a participar en el estudio; también, para tener un 
comparativo, invité a un grupo de estudiantes universitarios de una 
institución totalmente diferente, la Universidad Insurgentes, plan-
tel Tlalpan. Los jóvenes me contaron sus historias de cómo fueron 
sus usos pasados y presentes de la computadora e internet, con lo que 
pude delinear un acercamiento a la realidad juvenil mexicana, sus 
contextos, sus sentidos y sus sentires.

En el primer apartado expongo el marco teórico del análisis, en 
el cual realizo una aproximación antropológica al objeto de estudio: 
la computadora e internet; señalo que estos artefactos pueden estar 
comprendidos en dos dimensiones: como objeto material y como cul­
tura virtual (Hine, 2004). En el segundo apartado abordo la noción 
de apropiación, ya que resulta clave para la pregunta de investiga- 
ción; hago un recuento de las teorías de la comunicación que se han 
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centrado en el estudio de los medios y tecnologías comunicaciona-
les hasta llegar a los estudios culturales, perspectiva en la cual los 
significados que la gente otorga a los artefactos en su vida cotidiana 
y sus prácticas de uso nos ayudan a comprender el cómo estos signi
ficados suelen ser, en muchas ocasiones, opuestos a lo que los produc
tores tenían planeado en su producción. A continuación me ocupo de 
la conceptualización de lo juvenil, es decir, de los conceptos clave 
que, según la literatura consultada, es importante tener en cuenta 
cuando se trabaja con los jóvenes como sujetos de estudio. En el apar
tado de la metodología indico brevemente la forma en que fue rea
lizada la investigación, para dar lugar, enseguida, al apartado de los 
resultados, en el cual se plasman las historias de la computadora e 
internet contadas por los jóvenes. Finalmente, en las conclusiones 
señalo algunos resultados e ideas generales que arrojó esta investi-
gación.

LAS DIMENSIONES ANTROPOLÓGICAS  
DE LA COMPUTADORA E INTERNET

Internet puede ser abordada antropológicamente desde dos dimen-
siones: como objeto material y como cultura virtual (Hine, 2004). La 
primer dimensión se refiere al artefacto o tecnología concreta que 
ha sido creada por personas específicas, con objetivos delimitados 
y en contextos situacionales e históricos particulares. La segunda di
mensión comprende internet como un espacio en el que se gesta una 
cultura propia que puede ser llamada virtual y que se compone de 
los mensajes, textos, hipertextos, códigos, etc., que se generan con las 
interacciones de los usuarios y que pueden observarse cuando se 
enciende la computadora u otro artefacto que tenga conexión a in
ternet. Veamos más con detenimiento estas dos dimensiones.

INTERNET COMO OBJETO MATERIAL

Hine (2004:46) propone la noción de artefacto cultural para teorizar 
sobre internet, desde una perspectiva antropológica, como una tec
nología que debe ser comprendida tomando en cuenta el contexto 
histórico en el que surge, su dimensión cultural, situacional y meta
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fórica, es decir, como una tecnología desarrollada en cierto momento 
histórico (ideas militares en torno a la Guerra Fría), que se disemi-
nó a través de medios de comunicación social en diferentes contex-
tos nacionales, en situaciones específicas (entornos institucionales 
y domésticos) y a través de nociones e imágenes accesibles para con
cebir a la tecnología (medios de comunicación). Por otro lado, des
de la sociología de la cultura, Griswold (1994) propone la noción de 
objeto cultural para referirse a expresiones significativas como un 
cuento, una pintura, un peinado rastafari, una canción, etc., que tiene 
un productor, emisor o creador, las cuales se hacen públicas y hay 
personas que las reciben, las leen y las escuchan. La autora sugiere 
el recurso explicativo del diamante cultural para comprender la re-
lación del objeto cultural con el mundo social y el contexto: el dia
mante cultural tiene cuatro vértices en donde se encuentran los 
emisores, receptores culturales, el contexto y el objeto cultural; para 
aprehender un objeto cultural determinado deben tomarse en cuenta 
estos cuatro puntos y su relación.

Bell (2001), por su parte, indica que el ciberespacio —noción que 
el autor utiliza para referirse a internet— puede ser analizado des-
de las tres narrativas que le han dado forma: a) las historias mate-
riales, b) las historias simbólicas y c) las historias vivenciales.2 Las 
llamadas historias materiales hacen referencia a las narrativas de có- 
mo esta tecnología llegó a ser lo que es, es decir, el cómo la red fue 
creada a través de la fusión científica y tecnológica, de la unión de 
otras tecnologías y saberes, en ciertas organizaciones y a través de di
ferentes procesos. Aquí caben las narrativas que se han elaborado 
desde la economía política, cuyo análisis se centra en el uso y los usua
rios de internet: cuántos son, quiénes son y dónde se ubican. Las 
historias simbólicas son las representaciones que circulan en los dife
rentes medios de comunicación y en la cultura popular sobre inter-
net, con el entendido de que su producción, circulación y consumo 
tiene un profundo impacto en cómo la gente imagina y experimenta 
una tecnología. Finalmente, las historias vivenciales hacen referencia 
a la unión de los aspectos materiales y simbólicos de la tecnología en 
la vida cotidiana, en la práctica cultural diaria, esto es, en el cómo 

2 El autor emplea la palabra en inglés story-telling en vez de “historias”, cuya 
traducción sería más bien “cuentos” o “historias de cuentos”.
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la gente experimenta con internet día con día de manera “munda-
na y banal” (Bell, 2001:31).

Las ideas antes expuestas parten de que cualquier objeto material, 
sea una computadora, un videojuego, un programa de televisión, una 
canción, internet, etc., son artefactos producidos y/o creados que 
circulan y/o distribuyen y se reciben y/o consumen dentro de ciertos 
entornos económicos, políticos, históricos y situacionales. Asi-  
mismo, estas ideas insisten en la noción de cultura como pertinen
te para la comprensión de las interrelaciones que ocurren entre 
quienes producen o crean los objetos y quienes los reciben, los usan 
o los consumen dentro de prácticas y espacios sociales ya existentes.

INTERNET COMO CULTURA VIRTUAL

El abordaje del concepto de cultura resulta problemático debido a 
la cantidad de definiciones que tiene y que ha tenido a lo largo de la 
historia. Se ha hablado de cultura para referirse al cuidado del cam
po o del ganado, para hacer alusión a la superación de la mente con el 
estudio, para referirse a los objetos constitutivos de un grupo, como 
sinónimo de los significados que dan sentido a la interacción huma
na, entre otras decenas de connotaciones. La complejidad del tér-
mino se acentúa cuando le ponemos el apellido de virtual, pues este 
segundo término tiene también su propia historia y discusión. Si bien 
lo virtual es una palabra que se ha asociado a internet y a las nuevas 
tecnologías para referirse al nivel de inmersión en otras realidades pro
ducidas tecnológicamente, para Lins (2002) la virtualidad es algo 
intrínseco al ser humano, pues somos capaces de transportarnos 
simbólicamente a otros lugares y de crear realidades alternativas a 
través del uso del lenguaje.

La cultura virtual tiene lugar en el ciberespacio. El término cibe-
respacio, que nace en la novela de William Gibson, Neuromance, de 
1984, fue muy utilizado en los años noventa del siglo XX para refe
rirse al espacio que posibilita a internet; es el soporte de información 
en el que reside y se ejecuta el software de la computadora y dentro 
del cual confluyen las comunicaciones electrónicas entre compu
tadoras, las llamadas telefónicas y los mensajes ( Joyanes, 1997). Sin 
embargo, como indica Mayans (2002:237), “el ciberespacio no es la 
suma de ordenadores, líneas telefónicas, satélites, teléfonos móviles y 
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el largo etcétera de máquinas que se quiera sumar. Porque no es su
mable físicamente. La idea de ciberespacio nos remite a eso que ocurre 
en su interior”. El ciberespacio es el lugar en donde se producen los 
movimientos financieros y de dinero del mundo, donde se guardan 
las fotos, canciones, videos, bases de datos de la gente, instituciones, 
centros educativos y gobiernos.

En la literatura especializada en el ciberespacio, éste se concep-
tualiza como una frontera que hay que explorar y que lo virtual es 
su ambiente. Incluso, para definir el cieberespacio se utilizan expre-
siones como: espacio virtual, mundos virtuales, data-espacio, ciberia, 
dominio digital, ámbitos electrónicos, esfera infográfica y diversas 
metáforas (Gálvez y Tirado, 2006).

Hoy en día la noción de ciberespacio ha quedado casi en desuso, 
y la noción de virtual ha desaparecido para dar cabida a lo digital, para 
hacer alusión a las características de los datos que circulan a través 
de las tecnologías actuales. Sin embargo, la idea de que internet ha dado 
lugar a nuevas formas de interacción, significados, códigos, formas 
de socializar, etc., es todavía un tema central en la discusión sobre el 
uso y la apropiación tecnológica. Más allá de lo complejo o hasta 
impreciso que pudiera parecer la noción de cultura virtual, ésta hace 
referencia a aquellas significaciones y códigos que construyen las 
personas en los espacios generados a través de la mediación tecno-
lógica, por ejemplo, aquellos espacios que se producen mediante la 
conexión de computadoras a través de redes, como lo es internet (Or
tiz, 2011a).

DE LOS EFECTOS DE LOS MEDIOS A LA APROPIACIÓN

En el campo de las ciencias de la comunicación hay diferentes teo
rías y paradigmas que explican cómo los medios de comunicación 
han impactado y/o transformado de una u otra forma a la sociedad. 
Cuando los medios de comunicación se masificaron a principios del 
siglo XX se hablaba del impacto que éstos tenían directamente en la 
gente, como si éstos fueran una aguja hipodérmica que llegaba a las 
conciencias sin ninguna mediación. Esta primera idea se fue modi
ficando a lo largo del siglo pasado dando lugar a teorías que ponían 
el acento, unas en los aspectos sociológicos y otras en los psicoló-
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gicos, para producir ciertos efectos o formas de persuasión de los 
medios en las personas.

Conforme avanzan las transformaciones tecnológicas, sobre todo 
a partir de la Segunda Guerra Mundial, también se desarrollan in
vestigaciones que parten de la ingeniería y de la cibernética para dar 
lugar a explicaciones sobre cómo la información era o no recibida de 
un emisor a un receptor, tal y como ocurría con las máquinas. Más 
adelante las aproximaciones al estudio de los medios de comunica-
ción y su relación con las personas, públicos, audiencias, receptores 
—denominados de una u otra forma según la corriente teórica—, 
pasaron de poner el foco de atención en el medio a poner mayor aten
ción en el cómo la gente modificaba con sus usos cotidianos esos 
medios, obteniendo ciertas gratificaciones con éstos. También hubo 
aproximaciones más globales que hablaban del funcionamiento de 
la sociedad, donde los medios de comunicación eran uno de los com
ponentes para mantener el equilibrio social o paradigmas que co-
menzaron a nombrar a la sociedad contemporánea como una sociedad 
del conocimiento o sociedad de la información, a partir de la compa
ración de los modos de producción y/o estructuras que presentaba, en 
comparación con otras sociedades del pasado.

En este conjunto de teorías, aproximaciones y paradigmas del si
glo XX se encuentran también los denominados estudios culturales, 
corriente que surge en Gran Bretaña cuando se inaugura en la Univer
sidad de Birmigham el Centre of Contemporary Cultural Studies 
(CCCS), dedicado a las investigaciones sobre las instituciones cultu
rales, las prácticas sociales y sus relaciones con la sociedad y el cambio 
social. Los estudios culturales conforman un conjunto de ideas, in
vestigaciones y ensayos que si bien tienen su origen en el marxismo, 
enfocan sus aportaciones en los aspectos culturales no sólo de los 
medios de comunicación, sino también de cualquier otro objeto como 
podía ser un cuadro, la ropa, un libro, etc. En este sentido, se intere
san no sólo por la manera en que se producen los objetos y/o mercan
cías, sino también en cómo los consumen las personas en contextos 
y situaciones particulares. La noción de consumo es clave en esta co
rriente, pues más allá de que se relaciona con las tesis económicas 
neoclásicas de “libre mercado”, o que dentro de la teoría crítica el con
sumo se asocia de manera peyorativa con el consumismo, el consumo 
es una herramienta teórico-metodológica heredera de la inquietud 



GLADYS ORTIZ HENDERSON52

por construir modelos de comprensión que pudieran superar no-
ciones como “receptores”, “destinatarios” o “influencia”, que tratan 
a los sujetos de estudio de manera más bien pasiva.

La apropiación es un concepto clave cuando hablamos de consu-
mo, incluso podría hablarse de cierta similitud en su significado. La 
apropiación, en un sentido muy amplio, se refiere a “hacer propio” 
o “apropiarse de algo”, es decir, tomar un elemento que no nos per
tenece en un inicio y hacerlo nuestro o parte de nosotros. La noción 
de apropiación se adjudica a Carlos Marx (Ollman, 1976), quien la 
utiliza para explicitar las relaciones que establecen los seres huma-
nos con los objetos que los rodean. Para Marx la apropiación es la in
teracción “entre los sentidos del ser humano y la naturaleza, la cual 
es usada por los seres humanos para cumplir sus propios fines” (Oll
man, 1976:85). En el campo de la psicología, Alexei Leontiev (1903- 
1979) retoma los lineamientos marxistas y, basado en la propuesta 
de su contemporáneo, el también psicólogo ruso Lev Vygotski (1896- 
1934) estudia las acciones de los seres humanos a través de la media
ción cultural de los significados. En este enfoque sociohistórico de 
la cognición humana, el comportamiento y pensamiento de los seres 
humanos son entendidos desde el tiempo en el que vive el individuo, 
por lo que la dimensión histórica se convierte en una categoría fun
damental. La apropiación, desde esta perspectiva, se refiere a cómo 
los seres humanos, al estar en contacto con el mundo que les rodea, 
toman unos elementos y dejan otros de manera creativa, dando lugar 
al principio de la significación (Ortiz, 2011a).

Desde los estudios culturales la noción de apropiación se ha tra
bajado para comprender cómo las tecnologías son domesticadas y 
simbolizadas cuando llegan por primera vez al hogar (Silverstone 
y Haddon, 1996); para dilucidar cómo la gente resiste de manera 
pasiva o activa la adopción de una tecnología en la esfera del con-
sumo (Stewart, 2003); para establecer el grado de cambio estructu
ral que la reinvención de un artefacto o tecnología pudiera generar 
a través de la apropiación (Eglash, 2004).

La apropiación se relaciona con la forma en que la gente, en su 
vida cotidiana, dota de diferentes significados y asocia distintas prác
ticas a los artefactos y/o objetos, cómo los “hacen propios”. El estu
dio de un artefacto no se agota al tener en cuenta cómo se produce, 
sino también lo que la gente hace con ellos cuando han dejado las 
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fábricas y los lugares en los que son producidos, ya que “el enfocar-
nos en las prácticas de consumo nos ayuda a comprender que los 
significados no son simplemente enviados por los productores y reci
bidos por los consumidores sino que son siempre hechos en el uso” 
(Du Gay et al., 2003:85).

ELEMENTOS CONCEPTUALES  
PARA EL ESTUDIO DE LA JUVENTUD

Cuando se trabaja en una investigación con un grupo en particular, 
ya sea de mujeres, niños, jóvenes o adultos, considero importante to
mar en cuenta las peculiaridades de dicho grupo para no borrar por 
completo sus características sociales, contextuales y situacionales, 
mismas que se convierten en variables importantes del proyecto de 
investigación, incluso cuando se tiene como objeto de estudio una 
tecnología como la computadora o internet. En este sentido, me 
alejo de posturas tecnológico-deterministas o mediacentristas (Livings-
tone, 2002) que ponen más atención en la tecnología que en los indi
viduos que la usan.

La juventud se ha estudiado desde diferentes enfoques, teorías y 
disciplinas. Desde el enfoque sociocultural, la juventud es una cons
trucción que cambia en el tiempo y en el espacio. No es lo mismo 
ser un sujeto joven de la Edad Media que del periodo de la industria
lización, tampoco es lo mismo serlo en el campo que en la ciu-  
dad. Como indica Valenzuela, “la juventud es un concepto vacío de 
contenido fuera de su contexto histórico y sociocultural” (Valen-
zuela, 2001:133).

Los jóvenes como sujetos de estudio se deben comprender en su 
relación con contextos socioespaciales concretos, que son precisa-
mente los escenarios sociales, religiosos, políticos o virtuales en los 
que los jóvenes viven su vida cotidiana (Cussiánovich y Márquez, 
2002). Los contextos socioespaciales están configurados por las 
estructuras sociales, que son las instituciones como la familia, la es
cuela, los medios de comunicación, el sistema político, la Iglesia, y 
también están configurados por la parte simbólica o cultural, como 
las ideologías familiares o las representaciones que predominan en los 
medios de comunicación.
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Asimismo, es importante tomar en cuenta la biografía personal 
o trayectoria de vida del joven y cómo se ha relacionado a lo largo 
de ésta con las instituciones mencionadas, tanto en su dimensión 
estructural como en su dimensión simbólica. En términos de Bour
dieu (1990), qué lugar ocupa y ha ocupado en el espacio social con 
respecto a otros jóvenes en relación con las instituciones y con los re
cursos socialmente disponibles en un momento histórico dado. Los 
jóvenes, como cualquier otro grupo social en estudio, se deben com
prender tomando en cuenta factores estructurantes como la clase so- 
cial, el género, la generación, la etnia y el territorio, tal y como lo señala 
Feixa (1999).

A continuación me centraré en tres elementos claves en este análi
sis para comprender los apartados siguientes: la familia, la escuela y 
la clase social, como contextos socioespaciales los primeros, y como 
factor estructurante el último.

La familia es uno de los principales referentes para el estudio de 
los jóvenes, pues es la primera instancia de socialización para ellos. 
Para Bourdieu (2001), la familia es la instancia en la que se adquie-  
re el capital cultural heredado; es decir, en donde el individuo adquiere 
las competencias y disposiciones que son necesarias en un momen-
to determinado, dentro de ciertas condiciones de existencia. Los 
miembros de la Escuela de Birmingham (Clarke et al., 2000) llaman 
a la dimensión simbólica de la familia la cultura parental, pues in
dican que los jóvenes no solamente se desenvuelven en una relación 
cerrada entre “padres e hijos”, digamos en la familia nuclear o con pa-
rientes que viven bajo el mismo techo, sino también con otros parien
tes de diferentes edades y diferentes generaciones, con amigos de 
la familia, las entidades de pertenencia del grupo familiar, el vecin-
dario y todas aquellas redes de interacción cotidiana que tienen que 
ver con las actividades familiares.

La clase social es el grupo fundamental de pertenencia en las so
ciedades modernas (Clarke et al., 2000). Los jóvenes no pueden sus
traerse de la clase social a la que pertenece su familia, pues también 
comparten con sus padres o los adultos de su clase los mismos pro
blemas, como las oportunidades educativas y laborales, el lugar en 
donde habitan, los espacios de ocio, etc. (Feixa, 1998). La clase social 
en la propuesta teórica de la década de los noventa es un término 
que sirve para explicar la posición que tiene un individuo o grupo 
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en el espacio social con respecto al resto de los individuos, según la 
estructura y volumen de su capital; individuos con una estructura y 
volumen de capital semejante ocuparán el mismo espacio social y, por 
lo tanto, podrán ser parte de una misma clase social.

La escuela también es un referente importante para el estudio 
de los jóvenes, pues es el lugar en donde se produce una socialización 
secundaria y se forma el capital cultural adquirido en términos de 
Bourdieu (2001), el cual hace distinciones entre lo que se debe ser y 
hacer, lo que es permitido y prohibido en una sociedad: es el lugar en 
donde se adquiere la llamada “alta cultura”, que marcará una dife-
rencia entre quienes asisten a una escuela y quienes no tuvieron la 
oportunidad de acceder a esta institución. La escuela, para los jóve
nes que son estudiantes, es una estructura decisiva para la definición 
del sentido y el significado de la vida.

METODOLOGÍA

La pregunta que guió la parte de la investigación que se presenta 
en este texto fue cómo la computadora e internet llegaron a la vida de 
los jóvenes y cómo se apropiaron de ellas desde su primer contacto 
hasta sus últimos usos y apropiaciones. El material empírico cons-
tó de los relatos que los jóvenes construyeron sobre su propia vida en 
relación con las tecnologías señaladas, de manera libre, pero reflexiva, 
a través de algunos lineamientos que se les proporcionaba cuando 
accedían a participar en la investigación.

Los jóvenes que participaron en el estudio nacieron entre 1984 y 
1990, por lo que durante la ejecución del proyecto tenían entre 18 
y 25 años de edad. La invitación a participar en el proyecto se hizo 
cara a cara mediante una carta formal; luego, una vez que accedían 
se les invitaba a escribir de manera libre su vida en relación con el 
acceso y uso de la computadora e internet. Posteriormente se les ha
cía una entrevista semiestructurada para ahondar en detalles y clari
ficar episodios del relato.

De los jóvenes estudiantes del Tecnológico de Monterrey, campus 
Estado de México, se obtuvieron 51 documentos, y de los jóve-  
nes estudiantes de la Universidad Insurgentes, plantel Tlalpan, se reco
lectaron 31 documentos. El material tenía diferentes extensiones y 
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calidad; algunos escribieron hasta 40 cuartillas, mientras que otros 
sólo ocho o nueve; asimismo, unos eran excelentes conversado-  
res durante las entrevistas, mientras que otros hablaban poco. Estos 
documentos estaban formados, por lo tanto, de dos tipos de discur-
sos: el escrito y el oral (qué también fue transcrito en papel). En los 
textos que estos jóvenes elaboraron se respetó su forma de escritu-
ra, por eso algunos fragmentos pueden tener errores ortográficos, 
de sintaxis y de redacción.

Mi objetivo al trabajar con relatos fue tomar en cuenta el punto de 
vista del individuo, en este caso los jóvenes. Que fueran ellos quienes 
hablaran y narraran desde su posición de jóvenes, con el objetivo de 
evitar el adulto-centrismo en que suelen caer algunas de las inves-
tigaciones sobre jóvenes y tratando de ir más allá de los estudios de 
carácter cuantitativo, que son mayoría con respecto al tema de los 
jóvenes y el uso de las nuevas tecnologías, según la revisión de la lite
ratura (Ortiz, 2011b).

LOS JÓVENES Y SUS RELATOS SOBRE LA COMPUTADORA E INTERNET

JÓVENES ESTUDIANTES DEL TECNOLÓGICO DE MONTERREY, 
CAMPUS ESTADO DE MÉXICO

Familia, clase social y escuela

Las familias de estos jóvenes pertenecen a la clase media alta (nivel 
socioeconómico C+), aunque también hay jóvenes que no entra-  
rían en esta clasificación pues provienen de un estrato social inferior 
en términos socioeconómicos, que los ubicaría en la clase media (nivel 
socioeconómico C); los menos pertenecen a familias que se ubica-
rían en una clase alta o clase rica (nivel socioeconómico A y B).3 
Desde pequeños asistieron a escuelas privadas y uno de los objeti-
vos familiares siempre fue que cursaran sus estudios universitarios 

3 En México existen seis niveles socioeconómicos según el Instituto Nacional 
de Estadística y Geografía (INEGI), para consultarlos se puede revisar la siguiente 
página de la Asociación Mexicana de Agencias de Investigación de Mercado y 
Opinión Pública A. C. (AMAI), <http://www.amai.org>.
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en una institución como el Tecnológico de Monterrey, ya que las uni
versidades o instituciones públicas no ofrecen la movilidad social 
que se espera en los hijos de estas familias. En muchos de los ca-  
sos los papás y las mamás tienen dos trabajos para poder sortear las 
altas colegiaturas que implica el estudiar en una universidad priva-
da en México.

En cuanto a las ideas compartidas, se ubican en un mismo espa-
cio social y pertenecen a un mismo estrato social que llamaré aspi­
racional, ya que se caracterizan por una ideología familiar en la que 
el éxito es la palabra clave. Estos jóvenes habitan en zonas residen-
ciales o fraccionamientos clasemedieros que cuentan con todos los 
servicios, en hogares amplios y equipados con todo tipo de tecno-
logías. Sus viviendas se ubican en zonas del Estado de México como 
Cuautitlán Izcalli, Naucalpan, Atizapán, Tlalnepantla, Ecatepec, 
Tultitlán o Tecámac, también en zonas del Distrito Federal como 
Lindavista o Chapultepec, e incluso en la región noreste de la ciu-
dad como en Nezahualcóyotl y Texcoco. Ante la pregunta de a qué 
clase social pertenecían, la respuesta mayoritaria era “a la clase me
dia”, en muy pocas ocasiones decían “clase media alta”, ninguno men
cionó ser “rico”.

El poder tener una computadora

Los primeros recuerdos de la computadora para los jóvenes del Tec 
se enmarcan en los escenarios escolares y del hogar, entre el juego 
y las tareas escolares. La mayoría tuvo clases de computación en la 
primaria y sus familias fueron de las primeras que tuvieron una compu
tadora en casa. Algunas familias adquirían primero una computa-
dora y meses o años después contrataban internet. Otras familias 
adquirían por primera vez una computadora solamente para poder 
tener acceso a internet.

A partir de los ocho años, cuando cursaba el tercer año de primaria, 
recuerdo que comencé a llevar clases de computación y que desde 
ese momento el uso de la computadora y el interés en él, fue ahora 
ya creciendo un poco más. Lo primero que hacía con la computa-
dora era trabajar en los programas de Word y Paint, sin embargo eso 
no era lo que más me llamaba la atención, sino más bien jugar con 
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los programas que tenían instaladas esas computadoras en la escuela 
esperando los últimos minutos de la clase para poder acceder a ellos. 
Las computadoras debían compartirse entre dos personas, por lo 
que el tiempo de juego también debía ser compartido (Hugo).

Los papás y las mamás fueron elementos clave en el acceso que 
de niños tuvieron estos jóvenes a la computadora, en primer lugar, 
por inscribirlos en escuelas que ofertaban las clases de computación 
y, en segundo lugar, porque algunos papás y mamás adquirieron des
de muy pronto —a principios y mediados de los años noventa— una 
computadora para su hogar. Al ser un artefacto que muy pocos 
tenían en aquel momento, el ser propietario de una computadora se 
asociaba con la distinción que otorgaba el poder tener el artefacto, ya 
que las computadoras eran aún muy costosas en México. Aquí cabe 
mencionar el estudio de Varela (1999) sobre la introducción de la 
televisión en Argentina, cuando indica que uno de los primeros mo
dos de apropiación de la televisión era la del “gusto por los adelan-
tos”; esto es, que no se disfrutaba el para qué de un nuevo aparato, 
ni sus ventajas, sino el tener el aparato. 

Conforme fui creciendo empecé a agarrar un gusto por la tecnolo-
gía y más por los videojuegos, a la edad aproximada de siete años 
—en 1994— mi papá le compró a uno de mis tíos una computado-
ra, una 386, ya que mis hermanas la necesitaban para la escuela o al 
menos esa fue la escusa. Al principio la computadora sólo la usaba 
para jugar los escasos juegos que tenía, ya que en ese tiempo al me
nos en mi escuela, a pesar de ser de paga, era mal visto por mis maes
tras y compañeros llevar algo hecho a computadora; por parte de  
los alumnos era visto como “niño rico y presumido”, ya que también 
si la llevabas era porque tenías impresora, y los maestros no les 
agradaba principalmente porque la computadora te revisaba la orto
grafía y ellos deseaban calificar eso (Ricardo).

Otros papás y mamás no estaban tan convencidos de tener una 
computadora en casa porque la veían nada más como “una máquina 
de escribir muy cara”, por lo que los hijos e hijas, sobre todo al fina
lizar la primaria e iniciar la secundaria, tuvieron que convencerlos 
con el pretexto de poder hacer mejor sus tareas. Si tenían herma-  
nos mayores, entonces no hubo problema, porque les tocaba a estos 
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últimos convencer a los papás y mamás de la compra, y los jóvenes, 
entonces niños, tenían a través de sus hermanos mayores su primer 
contacto con este artefacto. 

El correo electrónico, la enciclopedia Encarta y los chats

Uno de los sucesos más importantes relacionados con la llegada de 
internet fue el de tener una cuenta de correo electrónico; abundan 
las historias de cómo cuando eran niños obtuvieron sus primeros co
rreos electrónicos ayudados por algún familiar o amigo, motivados 
porque otros ya tenían uno. Sus primeras cuentas de correo las re-
gistraban en Yahoo, Starmedia, America On Line (AOL) y Hotmail.

Lo primero que hice en internet fue sacar mi correo electrónico. Mi 
primer correo me lo sacó una prima que porque era lo más “wow”, 
ya que nos íbamos a poder mandar correos diario y desde ahí como 
que comencé a entrar a internet y después descubrí que no sólo era 
correo electrónico sino también páginas web (Alejandro).

Otro de los recuerdos más importantes relacionados con internet 
fue el uso de la enciclopedia Encarta en línea de Microsoft. Aunque 
la enciclopedia Encarta venía como parte del programa Microsoft 
Office en las computadoras nuevas, los jóvenes, entonces niños, veían 
que había una forma en que ésta se podía conectar a internet, la cual 
fue una razón suficiente para que les pidieran a sus papás y mamás 
una conexión a internet desde sus casas. Definitivamente la enciclo
pedia Encarta marca un uso más escolar de la computadora y de 
internet. Una vez que sabían cómo usar la enciclopedia Encarta en 
línea, era muy fácil brincar a navegadores como Internet Explorer 
y obtener más información de la red para sus tareas, extendiéndose 
la práctica común en secundaria del “copiar y pegar”.

Tengo más contacto con la computadora desde la secundaria que 
nos dejaban trabajos. Con eso del Encarta como que fue un boom 
para hacer trabajos en las escuelas, mis maestros me regañaban por 
usarlo, pero yo sí la usaba (Deni).

Los chats también se convierten en un elemento importante en 
aquel momento, sobre todo el chat de ICQ, que entonces era el más 
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usado, aunque el uso del chat claramente dependía de la edad de 
los jóvenes cuando se popularizó, y del círculo de amigos que éstos 
tenían.

En ese entonces, todavía no estaba el Messenger como ahora lo co
nozco, antes de que existiera esa aplicación, había algo que se le 
parecía pero de manera sumamente rudimentaria, de hecho yo jamás 
lo usé, y ese patrón se repitió con muchos de mis amigos, no recuer-
do bien el nombre pero era algo como ICQ. En lugar de eso, lo que 
hacíamos era entrar a las salas de los chats. A diferencia del Messen
ger, en una sala cualquiera de chat podías entrar, utilizabas el nick  
o sobrenombre que quisieras y hablabas con gente que no conocías; 
sin embargo, en ese entonces si queríamos platicar con nuestros ami
gos, lo que hacíamos era quedar a una hora determinada para conec
tarnos y meternos a la misma sala; era todo un relajo la verdad, de 
hecho en mi caso, fue muy rara la ocasión en que llegué a hacer eso 
(Maribel).

Los jóvenes comienzan a experimentar con su identidad en los 
chats debido a la posibilidad del anonimato, para cambiarse la edad, 
conocer a otras personas, pero también por la posibilidad de que-
darse de ver ahí con amigos y compañeros de la escuela, es decir, con 
personas ya conocidas. A quienes no tenían internet sus amigas y ami
gos los empiezan a presionar para que entren a la red: tener internet 
se convierte en la insignia de pertenencia a un grupo, y la pregunta 
obligada en aquel momento, para saber si se tenía o no contacto con 
internet era: “¿tienes correo electrónico?”, que también era el título 
de una película estadounidense famosa en aquel tiempo (año 1998), 
titulada You’ve got mail?, dirigida por Nora Ephron.

El internet llegó a mi casa al poco tiempo de entrar a la preparato-
ria. Fue para mí un poco incómodo, en la despedida de secundaria (en 
el típico “rayoneo” de playeras, el “chismógrafo” e intercambio de datos 
de contacto), ¡no poder dar mi correo electrónico ya que no contaba 
con uno! Cuando más o menos dos terceras partes de los compañe-
ros ya habían sacado una cuenta. En especial, mi novia siempre me 
estaba insistiendo en que contratara (o mejor dicho, pidiera a mis papás) 
una cuenta de internet para poder chatear. Creo que nunca consi-
deré que fuera tan importante el internet hasta el momento en que 
salimos de la secundaria, y a muchos de mis amigos no los volví a ver, 
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por lo menos a algunos de ellos no tan regularmente como en tiempos 
de escuela (Rubén).

Si bien la computadora no había tenido mucho sentido por sí 
sola, con internet ésta adquiere nuevos significados en la medida en 
que se convierte en un artefacto mediante el cual las y los jóvenes 
—que estaban finalizando la primaria o en la secundaria— se comu
nicaban entre sí: llegó un momento en el que ya no se podía tener 
computadora sin internet. Por supuesto, por lo anterior muchos 
jóvenes que aún no contaban con internet en casa comenzaron a 
pedirles a sus papás y mamás su instalación; si ellos no hacían la ne
gociación con los padres, eran sus hermanos mayores quienes inter
venían.

En ese tiempo, en un mismo grupo de amigos o conocidos había 
los que tenían y los que no tenían internet; era símbolo de estatus y de 
popularidad entre las y los jóvenes, era algo wow, como lo mencio-
nó Alejandro. Se solían reunir en la casa de quienes sí tenían com-
putadora y se la pasaban jugando toda la tarde, aunque el pretexto 
era ir a hacer la tarea. Otros solían ir a los café internet, en donde 
pasaban un buen rato navegando, chateando o buscando información, 
con el sueño o la ilusión de tener internet en su casa algún día.

Para mi internet era un sueño porque la computadora que teníamos 
en casa no tenía acceso a internet y el primer contacto que tuve fue 
como por 5to o 6to de primaria en que había los ciber-cafés y yo 
me emocionaba, empezaba a chatear y muy padre […] usaba mi 
correo en Yahoo, la página de Starmedia, que era lo máximo para cha
tear y me ponía a buscar fotos y guardarlas en diskette y en mi casa 
las veía (David).

Sin embargo, en un segundo momento, no sólo era importante 
el tener o no internet en casa, sino también estar en los sitios ade-
cuados: en los sitios de moda que visitaban la mayoría de las y los 
jóvenes. Desde entonces comienza la constante migración de un 
sitio a otro para estar en el chat, la página, el video, el correo electró
nico, etc., en donde debían estar porque todas y todos ya estaban ahí. 
Si en un primer momento lo importante era tener internet y demos-
trarlo al contar con un correo electrónico, más tarde esto se tenía que 
demostrar estando en donde todas y todos los jóvenes socializaban 
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en línea, primero en los chats, luego en el Messenger y más adelan-
te en las redes sociales: siempre brincando de un lugar a otro.

El primer acto de autonomía juvenil: navegar en internet

Los jóvenes comienzan a aventajar a sus papás, mamás y profeso-  
res en el conocimiento de la computadora e internet. A los adultos les 
sorprendía cómo sus hijos sabían más que ellos cuando de tecnolo
gía se trataba; navegaban por sitios que los adultos no conocían. Se 
puede decir que el temprano dominio de internet fue uno de los pri
meros actos de autonomía de estos jóvenes, de sentir que por lo menos 
en este ámbito sabían más que sus papás y mamás. Incluso, para mu
chos jóvenes el acto de tener una computadora personal para ellos, 
es decir, para su uso exclusivo, instalada en sus cuartos, era símbolo 
de “ya soy grande”, de poder tener en sus habitaciones un espacio de 
independencia: sin duda, fue un artefacto que marcó simbólicamen-
te la etapa que va de la niñez a la juventud.

[Cuando entré a la secundaria] mi papá ya no viviría conmigo y 
tendría que verlo algunos fines de semana, mi hermanita se la pa-
saba llorando y los primeros días tenía que dormirme con ella; me 
compraron un celular para comunicarme con mis papás en cualquier 
lado y finalmente decidí que mis juguetes de niña se quedarían en 
mi antigua casa y entonces me compraron una computadora nueva 
“para hacer la tarea” (Susana).

Como respuesta, los papás y las mamás comienzan a controlar o 
a tratar de controlar el exacerbado uso que las y los jóvenes hacen de 
esta tecnología. Las condiciones técnicas del artefacto en sus inicios 
requería una conexión telefónica, esto significaba que para poder 
acceder a internet tenían que usar necesariamente la línea telefónica 
del hogar. Esto significó que a través del control de la línea telefó-
nica, los papás y las mamás continuaron con el control de sus hijos 
en algo en lo que parecía que estaban perdiendo el control pues no lo 
comprendían del todo. Los jóvenes recuerdan cómo, aunque tuvie-
ran una computadora para su uso personal instalada en sus cuartos, 
los papás y las mamás establecían horarios para el uso de internet, 
pues de lo contrario ninguno de la familia podía usar el teléfono.
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JÓVENES ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD INSURGENTES,  
PLANTEL TLALPAN

Familia, clase social y escuela

Los jóvenes de esta universidad pertenecen a un nivel socioeconó-
mico que puede clasificarse como C y D+, que corresponden a la 
clase media y la clase media baja, respectivamente, aunque también 
hay algunos que provienen de un estrato aún inferior como el D, 
que corresponde a la denominada clase pobre. Sus viviendas están 
ubicadas bastante lejos de la universidad, en el Estado de México, 
en la zona de Aragón, en Ciudad Nezahualcóyotl o en el centro de la 
ciudad de México, no tienen auto y suelen utilizar transporte pú-
blico para llegar a su escuela. En las casas o departamentos donde 
habitan cuentan con lo necesario para vivir de manera cómoda pero 
sin ningún lujo. La mayoría de estos jóvenes viven no sólo con sus 
papás o mamás, sino también con tíos, abuelos u otros parientes en 
la misma casa o departamento —la llamada familia extensa—; 
también hay quienes viven con parientes, como tíos o abuelos y los 
que ya viven con una pareja.

Algunos de estos jóvenes trabajan desde hace mucho tiempo y 
siguen trabajando hoy en día para poder pagar sus estudios. Los jó
venes trabajan como asistentes en alguna empresa, de empleados en 
alguna cafetería, en establecimientos de comida rápida como Mc
Donald’s o Burger King, como capturistas, vendedores o en su propio 
negocio.

Estos jóvenes siempre han estudiado en escuelas públicas y ésta 
es, para la mayoría, la primera vez que estudian en una escuela pri
vada, lo cual les provoca un sentimiento ambivalente: están orgullosos 
de estar por primera vez en una escuela privada, aunque hubieran 
querido que fuera de otro tipo, como el Tecnológico de Monterrey, 
ya que la Universidad Insurgentes es la única que pueden pagar por 
sus precios accesibles. Cabe decir que eligieron estudiar ahí, en la 
mayoría de los casos, por no haber pasado el examen para acceder 
a una universidad pública como la Universidad Nacional Autónoma 
de México o la Universidad Autónoma Metropolitana.

Se puede decir que algunos de estos jóvenes y sus familias viven 
en la desesperanza y con una casi total pérdida de confianza en el 
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futuro, viven bajo la ideología de la desilusión; sus historias hacen re
ferencia a constantes problemas escolares, familiares y económicos 
que los hace tener en su trayectoria biográfica discontinuidades esco
lares, episodios de separación familiar, problemas disciplinares en la 
casa y en la escuela, etc. Uno de los episodios más recurrentes y trau
máticos para la mayoría es no haberlo pasado el examen de admi- 
sión a la universidad pública, incluso tras haberlo intentado en varias 
ocasiones.

La computadora: un regalo muy especial

Son pocos los jóvenes de la Universidad Insurgentes que recuerdan 
haber tenido una computadora a temprana edad. Algunos comen-
taron que cursaron clases de computación durante la primaria o 
incluso en clases particulares, aunque también comentaron no recor
dar nada de lo que habían aprendido en estas clases. Recordemos que 
el costo de una computadora era muy elevado en aquellos años, por lo 
que no era del todo accesible para las familias de estos jóvenes. Es 
por esto que la llegada de la computadora representa un episodio 
especial, como un regalo para alguien que cumple años o como ob
sequio de los Reyes Magos:

La primera computadora que tuve, tenía como siete u ocho años, 
recuerdo que era muy grande y estorbosa, además de ser muy len-  
ta, pero era muy emocionante ver todo lo que podías hacer en una 
máquina. Esa computadora nos la trajeron “Los Reyes Magos”, era 
de marca Printaform. En un principio me daba mucho miedo usar-
la, pero en la primaria llevábamos la materia de computación y ahí 
aprendí a usarla. Sí me costó un poco de trabajo en aprender a usarla 
(Febe).

Los que accedieron pronto a esta tecnología en sus casas no po
dían compartir sus conocimientos o su entusiasmo con otros com-
pañeros y amigos porque, como comenta Shantal, la mayoría no 
tenía una, además de que los maestros no les dejaban tareas en las 
que se usara este medio:

Cuando yo tenía diez años llegó una cajota café junto con mi papá, 
sentí mucha emoción porque siempre mi papá me compra muchos 
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regalos de las partes a las que él va, debido a que por cuestiones de 
trabajo salía mucho. Entonces sentí mucha emoción debido a que 
no sabía […], lo que yo regularmente hacía era la tarea, los trabajos 
que me dejaban, sí me gustaba porque era divertido saber que la 
tecnología iba avanzando y que ya no tenía que escribir más a mano, 
pero lo malo era que la mayoría de mis compañeros no tenían compu
tadora y por lo tanto la mayoría de los maestros no nos dejaban 
muchos trabajos a computadora […] (Shantal).

La importancia del café internet  
en el aprendizaje del uso de internet 

Internet se incorpora a las vidas de los jóvenes de manera muy des
igual, para unos llega a tiempo, pero para la mayoría después, cuan
do están en los últimos años de la secundaria o en la preparatoria. 
Para muchos de estos jóvenes, en realidad, no representó un episodio 
espectacular pues fue un artefacto que se incorporó poco a poco a su 
vida diaria, primero en las clases, luego en los café internet y más tarde 
en su casa. Para otros, los menos, sí fue algo importante en su vida, 
sobre todo cuando ya sus amigos y conocidos contaban con internet 
y ellos también querían tenerlo en casa porque todos hablaban de él.

Cuando estaba en el último año de secundaria hacía trabajos en la 
computadora porque ya me dejaban los profesores tarea, cuando co
nocí el internet fue en la escuela de computación en la que iba y 
aprendí a hacer mi correo electrónico y lo puse muy largo porque 
no sabía qué poner de nombre. Quizá tenía 14 años, los primeros con
tactos que tuve fueron de mis compañeros de la escuela y fueron los 
primeros con los que tuve una conversación en el Messenger, así ha
bían cositas divertidas que me parecían bien, como cambiarle el tipo 
de letra y el color de la misma, mandar un pequeño icono como una 
flor, caritas divertidas simulando enojo, risas, etc., y usar el internet 
sí fue algo bien agradable porque son cosas nuevas que uno no co-
noce y lo bueno que en mi casa hubo un maestro que me enseñó a 
usarlo (Adelfo).

Para estos jóvenes el acceso a internet se da al mismo tiempo que 
a la computadora, por lo que tener una computadora era equivalente a 
tener internet. Es de llamar la atención que fueron sus familiares, 
primos, tíos, hermanos, amigos —y no los papás y las mamás o los 
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maestros—, quienes los introdujeron no sólo en el mundo de las 
computadoras, sino también en el mundo de internet:

Mi hermana Viri fue la que me enseñó a utilizar la computadora ya 
que ella es mayor que yo, mi hermana es muy buena enseñando y 
por eso no me costó trabajo aprender a usarla, ya que sólo la utiliza- 
ba para dibujar y escribir en Word; la verdad no me gustaba mucho, 
prefería jugar que estar en la computadora, debido a que los niños 
de mi generación no estábamos familiarizados con la tecnología 
como los niños de ahora (Verónica).

A diferencia de los jóvenes del Tec, en estos casos fue la familia 
extensa y los amigos cercanos quienes influyeron en el aprendizaje 
sobre qué hacer o cómo navegar en la red:

Aprendí a usar la computadora con ayuda de mis tíos, porque mi tía 
es diseñadora y mi tío es periodista, ellos me dejaban chatear, me 
enseñaron a instalar programas, a ejecutarlos de la manera básica y 
todo esto me ayudó a poder hacer mis tareas de la secundaria. La pre
paratoria la cursé en la Escuela de Aviación México, ubicada en la 
colonia Federal; en esta escuela conocí a muchas personas que hasta 
la fecha convivo con ellos, muchos ya son pilotos comerciales, aero-
mozas y dos decidimos incursionar en la rama de sociales: mi ami-
go estudia psicología y yo estudio comunicación, cuando cursé la 
preparatoria tuve materia de informática y me ayudó respaldar al-
gunos conceptos. Terminé la preparatoria en 2005 y después me fui 
a vivir con mi hermana a Chetumal un año y después regresé e hice 
el examen a la UAM; me admitieron, pero el promedio de la prepa-
ratoria no me ayudó y no pude estudiar ahí ( Juan Carlos).

El café internet jugó un papel importante para algunos, pues 
constituyó un primer paso en su conocimiento del uso de internet:

Cuando iba en la primaria, iba con mi prima al café internet y ella 
fue la que me explicó. Ya después yo sola, en un grupito en la secun-
daria, me metía a la página del grupo, ya después saqué mi correo  
y todo lo demás […]. Llegué a ir al café internet porque en mi casa 
tenía computadora pero no internet, iba a buscar información de la 
escuela o cuando quería revisar mi correo, ya si tenía que hacer tra
bajos, pues mejor los hacía en mi casa (Viridiana).



APROPIACIONES, USOS Y SENTIDOS DE LA COMPUTADORA 67

Aunque los jóvenes del Tec también mencionaron los café inter-
net como lugares a los que acudían, lo hacían más bien en forma 
ocasional mientras sus papás o mamás contrataban internet en su 
casa, o sólo cuando éste fallaba debido a problemas técnicos. Sin em
bargo, para los jóvenes de la Universidad Insurgentes fue un espacio 
clave en el uso y aprendizaje de internet, pues tardaron más tiempo 
en tenerlo en su casa, así que las visitas al café fueron más frecuen-
tes, sobre todo cuando tenían que hacer alguna tarea.

La computadora e internet: artefactos intimidantes pero necesarios

En varios relatos se puede notar el miedo que muchos de estos jóvenes 
dijeron sentir ante la tecnología: el temor a descomponer la compu
tadora por no saber usarla bien; a diferencia de las y los jóvenes que 
he estudiado antes, éstos suelen tener una actitud mucho menos 
natural hacia lo tecnológico. La mayoría tuvo que pedir ayuda la 
primera vez que navegó por internet, muchos incluso lo calificaron 
como algo muy difícil. Un papel notable lo tuvieron los encargados 
de los café internet a donde las y los jóvenes iban para usar internet 
por primera vez.

[…] El segundo y más difícil de usar fue el internet, sabía entrar en él 
pero ya estando ahí no sabía qué hacer, no sabía cómo poder cambiar 
a otras páginas que quería ver, para buscar imágenes, videos, música, 
no sabía cómo y opté por dejarlo. Mi hermana insistió en sacarme un 
correo electrónico, yo no quería hasta que me convenció, por su-
puesto me enseñó como entrar, pero como no estaba muy conven-
cido y sabía que no lo iba abrir, no le puse mucha atención. Varias 
veces intenté entrar ya que mi hermana insistía que lo viera por to-  
dos los correos que me enviaba. Con el tiempo y “echando a perder 
se aprende”, comprendí más lo del internet y entraba más seguido, 
pero sólo para ver mi correo o ya sea imágenes o videos (William).

El temor a lo tecnológico quizá se debía a que la mayoría de estos 
jóvenes tuvieron sus primeros acercamientos a internet cuando ya eran 
más grandes, al finalizar la secundaria o hasta la preparatoria. Tam-
bién cabe mencionar el caso de un joven que aún no contaba con correo 
electrónico y lo obtuvo a raíz de este estudio, precisamente cuando 
le pedí que me mandara un correo electrónico con ciertos datos.
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Es interesante señalar que todas y todos, sin excepción, mencio-
naron los problemas técnicos a los que se enfrentaban al usar la 
computadora e internet: lo lento que era la red, las constantes lla-
madas telefónicas que se tenían que hacer para conectarse, lo caro 
que salía el servicio, etc., cuestión por la cual muchas veces desistían 
en su intento de navegar por la red.

Para la mayoría de los jóvenes de la Universidad Insurgentes, el 
hecho de utilizar internet no fue tanto por gusto o por estar a la moda, 
tampoco porque sus compañeros de clases ya tenían internet y ellos 
no querían quedar fuera, más bien fue la necesidad la que los movió, 
pues comenzaron a tener que usar cada vez más seguido la compu
tadora y navegar por internet. Como en la escuela —secundaria y 
preparatoria— se los comenzaron a pedir, tuvieron que aprender a 
utilizarlas aunque no les llamara mucho la atención, más aún cuando 
se enfrentaban a problemas técnicos que no podían solucionar solos. 
También hubo quien comentó que tuvo que utilizar una compu
tadora por cuestiones de trabajo:

Trabajé los tres años de prepa en una escuela de computación llama
da TECCOM de secretaria y ahí tuve que usar una computadora; por 
las tardes, cuando salía de la escuela me iba a trabajar, algo que me 
dio un poco de responsabilidad a esa edad y cuando comencé a tomar 
mi primera cerveza fue en ese trabajo (Ana Gabriela).

Lo primero que experimentaban los jóvenes al enfrentarse a la 
computadora e internet era el miedo, el no sentirse cómodos con la tec
nología, independientemente de que fueran hombres o mujeres. En 
sus relatos más bien expresaron su falta de interés o desapego a lo tecno
lógico y se orientaban a otras cuestiones que les preocupaba más en 
ese momento, como sus problemas familiares, económicos o su futu-
ro laboral.

CONCLUSIONES

En este fragmento de la investigación se puede ver cómo la computa
dora e internet llegaron a ser parte de la vida cotidiana de los jóvenes 
nacidos en la segunda mitad de la década de los años ochenta del 
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siglo XX; cómo de ser artefactos desconocidos se convierten paula-
tinamente en parte de su “universo cultural” (Du Gay et al., 2003:8).

En el caso de los jóvenes del Tecnológico de Monterrey, campus 
Estado de México, la computadora formó parte de sus vidas desde muy 
pronto, se incorporó como algo natural, fue un objeto que vieron y 
tuvieron a su alcance desde pequeños. Como señaló Pahor (2008:70) 
cuando estudió a los jóvenes de clase alta de Argentina: “crecieron 
a la par de la computadora y la ven con naturalidad como ‘algo más’ 
que forma parte del hogar”. Para sus familias el poseer una compu-
tadora era signo de distinción, pues no todos podían tener una a prin
cipios y mediados de la década de los noventa.

Posiblemente este grupo de jóvenes podrían ser clasificados como 
nativos digitales, aunque su rango de edad no concuerda con aquella 
generación que fue llamada así por Tapscott en 1998 y cuyos repre-
sentantes fueron estudiados por McMillan y Morrison (2006). Estas 
investigadoras realizan su estudio con jóvenes universitarios esta-
dounidenses nacidos entre 1975 y 1980 y llegan a conclusiones muy 
parecidas a las que he llegado en este estudio; esto significa que los 
jóvenes mexicanos nacidos entre 1984 y 1990 tuvieron experien-  
cias con la computadora y con internet que los jóvenes norteameri
canos tuvieron diez años antes.

Lo que caracteriza a este grupo de jóvenes es el hecho de que la 
llegada masiva de internet en México coincidió con su transición de 
niños a jóvenes, lo que dio lugar a que internet se convirtiera en parte 
importante de su proceso de “llegar a ser”, de su “crecimiento”, tal 
y como señalan las investigadoras McMillan y Morrison (2006) con 
el grupo de jóvenes estadounidenses que ellas estudian. La com
putadora con internet se convirtió en estandarte o símbolo de per
tenencia a un grupo para aquéllos que tuvieron acceso cuando 
cursaban la primaria o secundaria. Internet no sólo les ayudó a hacer 
más fáciles sus tareas escolares, también conquistaron cierta auto-
nomía con respecto a sus papás y mamás y comenzaron a ser parte 
de un grupo de edad: internet llegó a ser un símbolo de pertenencia 
a la categoría del ser joven.

Sin embargo, no todos los jóvenes nacidos en México entre 1984 
y 1990 tuvieron la oportunidad de participar en esta construcción 
de cultura juvenil, ni tampoco tuvo que ver internet como un ele-
mento distintivo en la construcción de su identidad, de su “llegar a 
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ser joven”. Aunque nacieron y crecieron en el momento de la ex-
pansión de internet en México, la mayoría no tuvo acceso inmedia-
to ni a la computadora ni a internet.

Entre los jóvenes de la Universidad Insurgentes, los primeros 
significados de la computadora y de internet se pueden comprender 
a partir de lo que he llamado la ideología de la desilusión caracte- 
rística de sus familias. No es de extrañar que dadas las condiciones 
familiares, generalmente precarias, y los constantes fracasos y rup-
turas familiares y personales, la computadora —e internet— llega-
ra a sus vidas como un regalo especial, como algo que pedían a los 
Reyes Magos o en su cumpleaños; no llegaban cualquier día, sino 
en un día muy especial.

La construcción de su identidad como jóvenes y su autonomía 
con respecto a sus papás y mamás no tuvo que ver con tener acceso 
a una computadora o a internet. Estos artefactos tecnológicos fue-
ron para los jóvenes de la Universidad Insurgentes objetos más bien 
lejanos, exóticos o extraños, lo cual se puede ver en el temor que ex
presaban cuando se enfrentaron por primera vez a ellos. Esta situa-
ción se asemeja a lo que cuenta Bouille (2008) cuando estudia la 
apropiación tecnológica entre las clases populares de Argentina: las 
mujeres jóvenes expresaban miedo ante tecnologías como las compu
tadoras e internet al no saber usarlas, a diferencia de los hombres 
de su misma edad, quienes sí tenían el tiempo para navegar y expe
rimentar en la red.

El calificativo de nativos digitales le podría quedar bien al primer 
grupo estudiado, pero dista mucho de coincidir con las caracterís-
ticas del segundo grupo de jóvenes. El acceso, los usos y las apro-
piaciones de una tecnología tienen que ver con el origen social y las 
posibilidades económicas familiares. La generación red o generación 
Net no es para todos. Es una imagen de lo deseable, del cómo se ha 
percibido y se percibe a la juventud en los últimos años. Es una eti
queta que se ha utilizado para todos los jóvenes por el simple hecho 
de ser jóvenes.
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3. EL ROSTRO DE LOS BACHILLERES A TRAVÉS DE FACEBOOK

Antonio Ponce Rojo*
Bertha Alicia Guzmán Herrera**

INTRODUCCIÓN

El presente artículo presenta evidencias relacionadas con las nuevas 
formas de comunicación entre los individuos, específicamente entre 
los jóvenes que cursan el bachillerato. Esas formas de comunicación 
se han vuelto, hoy en día, una forma de convivencia constante como 
parte de la socialización cotidiana de los jóvenes.

Debido a este auge de las maneras de utilizar las redes sociales 
en línea como parte de la socialización, y por ende una manera que 
los jóvenes utilizan para presentarse ante los demás, en este artículo 
se busca argumentar la importancia de las redes sociales en línea como 
escenario moderno donde se construye la identidad personal de cada 
uno de los que ahí se exponen; para dicha sustentación se mencio­
nan las aportaciones teóricas de algunos autores que han tratado el 
tema de la identidad, la construcción de la realidad social, y de auto­
res que han analizado las formas en que los individuos se presentan 
y se perciben ante la sociedad, a manera de hacer una comparación de 
lo que ellos han descrito como las formas de construir la identidad 
personal en los individuos y lo que sucede en la interacción en las 
redes sociales en línea en nuestros días.
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** Maestra en Investigación Educativa por la Universidad de Guadalajara, Mé­
xico.
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Siendo el punto de análisis un grupo de personas específicas a 
las que se estudió, se presenta de manera breve una contextualiza- 
ción de las situaciones sociales, económicas y familiares en que se en­
contraban los sujetos de la investigación en el momento del estudio. 
Asimismo, se cita a autores que han estudiado a grupos de jóvenes 
en el bachillerato, con la intención de ubicar los intereses y formas de 
desenvolverse en la etapa juvenil, haciendo comprensible la tras­
cendencia, durante esa etapa, de las maneras de socializar, las cuales 
se mencionan como formas de construir la identidad personal so-  
cial de los jóvenes bachilleres.

Por último, se presentan los resultados de la investigación a través 
del análisis realizado a una red social virtual en Facebook por medio de 
imágenes y textos compartidos en los perfiles de los informantes que 
conforman dicha red. En el mismo apartado se expone la relación 
directa de la teoría y el análisis en campo de 52 perfiles de Facebook 
con jóvenes bachilleres de una escuela pública del estado de Jalisco.

LA LLEGADA DE LAS TECNOLOGÍAS  
A NUESTRO ENTORNO

La llegada de las nuevas tecnologías a nuestras vidas cotidianas, las 
cuales se han incorporado de una manera contundente en las for- 
mas de convivencia dentro de los distintos grupos sociales, abren 
nuevos espacios de socialización, pues la mediación de la pantalla 
permite una cercanía cibernética que, aunque no es igual a la cerca­
nía física, sí nos lleva a compartir de manera simultánea o por di­
ferencia de pequeños tiempos, en ocasiones aún más rápidos que 
los tiempos reales de convivencia en la vida fuera de la pantalla.

Al parecer, la convivencia se facilita debido al uso cada vez más 
frecuente de las nuevas tecnologías, específicamente de las redes 
sociales en línea, sobre todo gracias a la característica que distingue 
a la segunda generación de la World Wide Web (WWW), también lla­
mada Web 2.0 (Berner-Lee, Hendler y Lassilla, 2001), en la cual in­
ternet tiene una interfaz más amigable que la primera generación de 
la Web 1.0, facilitando que algunos pensamientos y sentimientos se 
plasmen de manera gráfica o auditiva por medio de diversas aplica­
ciones e instrumentos que tienen adicionados ciertas redes sociales 
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en línea, lo que permite una interacción más explícita entre los usua­
rios de dichas redes sociales.

El tiempo y la forma en que se realizan esas interacciones en  
las redes sociales en línea hacen interesante averiguar que, debido 
a estas facilidades de mostrarse más enteramente como individuo 
social, se pueden manifestar rasgos de la personalidad de cada usua­
rio, las cuales, en el tejido social fuera de la pantalla, abarcan la ex­
posición y el desenvolvimiento de cada individuo construyendo 
realidades sociales (Berger y Luckmann, 2003), así como las maneras 
en que el individuo quiere ser percibido por los demás (Goffman, 
1989) y lo que en la interacción fuera de la pantalla Gilberto Gimé­
nez llamó “identidad social” (1999:128). De acuerdo con estos autores, 
se investigó en una red social en línea, conformada por 52 alumnos de 
bachillerato, las maneras e intenciones con las que interactúan a tra­
vés de Facebook, y que al interactuar con los demás van forjando su 
propia identidad social en línea.

COBAEJ, PLANTEL 11,  
EL CONTEXTO

Esta investigación se propuso indagar cómo algunos alumnos de ba­
chillerato del Colegio de Bachilleres del Estado de Jalisco (Cobaej), 
plantel 11, al pasar gran parte de su vida cotidiana conectados en 
estas redes sociales en línea, como Facebook, pueden ir construyendo 
su identidad personal social, ya que dichas redes facilitan la presen­
tación de la persona de una manera constante y variada mediante 
los instrumentos que proporcionan.

En un principio, el interés por indagar a esta población se debió 
a su uso constante de aparatos tecnológicos que facilitan el acceso a 
estos sitios en la red, una moda frecuente dentro y fuera del salón 
de clases. Lo anterior fue evidente desde el puesto que ocupan los 
autores del presente capítulo, pues en el quehacer profesional como 
docentes ha sido fácil observar de manera directa el uso de las tecno­
logías y su estancia en la red social virtual: Facebook como una prác­
tica esencial en la vida de los bachilleres, al que le dedican cierto 
tiempo y esmero por actuar, presentarse y estar en contacto con sus 
conocidos, familiares, amigos y compañeros de la escuela.
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Debido a las implicaciones de estar conectados a la red, en cierta 
medida se pueden escuchar comentarios de asombro y, posiblemente, 
quejas por parte de profesores y prefectos de bachillerato, debido al 
constante uso de aparatos tecnológicos durante las clases, mediante 
los cuales los jóvenes se encuentran conectados a este tipo de redes. 
Es así como la presente investigación tuvo el fin de dar un poco de 
luz al entendimiento de la estancia de estos jóvenes en la red social 
virtual Facebook que, debido a la presencia en sus vidas cotidianas, 
debe tener un impacto importante para la construcción de su iden­
tidad personal social. La especificidad del estudio supone un tiempo 
y espacio específicos y ciertas características de los bachilleres que 
decidieron entrar al estudio, quienes son jóvenes pertenecientes a 
un determinado nivel socioeconómico y que cursan el bachillerato 
en esta época en que las tecnologías de la información han tomado 
parte de la socialización juvenil.1

El lugar donde se llevó a cabo la investigación es el Cobaej, una 
institución que imparte educación media superior con capacitación 
para el trabajo en modalidades escolarizada, a distancia (EMSaD) y 
abierta. La institución comenzó dando servicio en dos planteles, 
uno en el municipio de Tonalá y otro en el municipio de Zapopan.

Actualmente, el Cobaej cuenta con 21 planteles en varias regio­
nes del estado de Jalisco y 65 centros EMSaD. Todos los planteles 
tienen en común, según el ideal de la institución, la formación del 
alumno en un sentido integral; por ello, en los planteles se imparten 
materias que incluyen actividades culturales, artísticas y deportivas.2

El plantel 11 del Cobaej se fundó el 5 de marzo de 2005 con 
sólo 50 alumnos. Al principio la infraestructura constaba de un par de 
aulas móviles dentro de las instalaciones de una escuela de enseñanza 
básica, aledaña al lugar donde hoy se encuentran las instalaciones 
del plantel.

1 Los resultados completos de la investigación, así como las bases teóricas que 
aquí se presentan, fueron expuestos en la tesis que para obtener el grado de maes­
tría se presentó en diciembre de 2014 por los autores el presente capítulo en el 
Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Universidad de 
Guadalajara. En este capítulo se presentan sólo algunos resultados desde la pers­
pectiva de lo cualitativo.

2 <http://www.cobaej.edu.mx/cobaejweb/pagina%20principal/links/index.
php?pag=qsomos>



EL ROSTRO DE LOS BACHILLERES A TRAVÉS DE FACEBOOK 77

En el semestre 2013B, fecha en la que se llevó a cabo la investi­
gación, se encontraban inscritos al plantel 1067 alumnos y 47 docen­
tes, tanto docentes como técnicos académicos impartían asignaturas  
y talleres que se integraban en el plan formal de estudios.

Al igual que en el resto de los planteles del Cobaej, en el plantel 11 
se ofrecen las siguientes especialidades en el Programa de Bachillerato:

•	 Capacitación para el trabajo en informática.
•	 Capacitación para el trabajo en electricidad.

La incursión de los alumnos a las áreas de especialidad comienza 
a partir del tercer semestre. En el plantel se ofrecen también cursos 
complementarios, llamados oficialmente “cursos paraescolares”, de 
los cuales los alumnos de primer a cuarto semestre deben elegir al 
menos uno. Los talleres impartidos en ese entonces fueron: a) pa­
raescolares de tipo artístico: Dibujo, Pintura, Danza Folclórica y 
Teatro; b) paraescolares de tipo deportivo: Atletismo, Fútbol, Bás­
quetbol, Volibol, Porristas, Judo; c) paraescolares de tipo cívico: Banda 
de Guerra, Escoltas; d) paraescolares de tipo capacitación para el 
trabajo: Emprendurismo; e) paraescolares de tipo capacitación ge­
neral: Primeros Auxilios.

Entre los alumnos, con la finalidad de tener una comunicación 
más efectiva y rápida, se han creado grupos en Facebook para di­
versos fines, como compartir fotos o comentarios en general acerca 
de algún evento deportivo, cultural o académico relacionado con su 
plantel. Estos grupos están divididos por salones o por materias, de 
manera que los integrantes de tales grupos pueden subir actualiza­
ciones, materiales de trabajo, avisos de importancia para la comu­
nidad y propuestas de muy diversa índole.

Por otra parte, los docentes del plantel participan también en 
grupos de Facebook creados con fines de soporte al trabajo de aca­
demias que se realiza en la institución. En ambos casos, estos gru­
pos son usados por los miembros de la comunidad educativa del 
plantel como una de las prestaciones más dentro de sus participacio­
nes personales en Facebook, es decir, tanto profesores como alumnos 
acceden a estos grupos desde sus propias cuentas personales, por lo 
que es inevitable que en estos espacios se den interacciones de ca­
rácter más personal.
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CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD  
PERSONAL SOCIAL

IDENTIDAD PERSONAL SOCIAL

Para Berger y Luckmann, la identidad, construida como realidad 
por parte de la sociedad, y el individuo portador de ésta, es nom­
brada como “el yo total”, como aquello con lo que es identificado un 
individuo en totalidad (2003:117). De acuerdo con Rosenberg (1986: 
17), la identidad personal es “el conjunto de pensamientos y senti­
mientos acerca de uno mismo como objeto”. Estos pensamientos y 
sentimientos acerca de uno mismo funcionan, de acuerdo con Al­
theide (2000:2), como mecanismos articuladores al interior del yo, 
ya que “[…] establecen aquellas cosas a partir de las cuales un sujeto 
es caracterizado por los otros”. Junto con la autoestima, la identidad 
conforma lo que se conoce como autoconcepto.

La identidad no es algo dado (Stone, 1981; Boyd y Ellison, 2008; 
Ellison, Steinfield y Lampe, 2011), sino que pasa por un proceso 
de construcción que es de carácter público, en el que intervienen los 
siguientes elementos: el anuncio de la identidad, que es realizado por 
el sujeto y hace referencia a la manera en que se da a conocer al inte­
rior de un grupo social, y el reconocimiento de la identidad, que hace 
referencia al aval que la sociedad da a la identidad anunciada por el 
sujeto. Stone (1981) establece que la construcción de la identidad 
ocurre cuando se logra la coincidencia entre las identidades anun­
ciada y reconocida. En palabras de Goffman (1989:14), la capacidad 
de plasmar una impresión de la persona al momento de presentar­
se frente a los demás depende de dos variantes: una que es la exte­
riorizada por el individuo en cuestión hacia los individuos con los 
que interactúa, la “expresión que da”, y otra que es la “expresión que 
emana de él”, la cual queda para la apreciación de las personas con las 
que él interactúa.

De acuerdo con Giménez, la identidad dota de “distinguibilidad 
cualitativa” tanto a las personas como a los colectivos, ya que posibi­
lita al mismo tiempo la diferenciación y la identificación de similitu­
des entre los actores sociales (Giménez, 2002 y 2004). Esta distingui­
bilidad cualitativa se basa en lo que Giménez llama atributos: “[…] 
el individuo se ve a sí mismo —y es reconocido— como ‘pertene­
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ciendo’ a una serie de atributos; como ‘siendo’ una serie de atributos; 
y como ‘cargando’ un pasado biográfico incanjeable e irrenunciable” 
(Giménez, 2005b:22). Esto implica que, además de la convicción 
del individuo o de un grupo por reconocerse de una manera especí­
fica, en la identidad tiene que haber un proceso de acreditación de 
la sociedad sobre esa identificación (Giménez, 2005b). En este recono­
cimiento y acreditación está implicado, por supuesto, lo simbólico, ya 
que se habla de representaciones en ambos casos, de autorrepre­
sentaciones cuando hacemos referencia al “yo” y al “nosotros”, y de 
heterorepresentaciones cuando hacemos referencia al “otro” o a “los 
otros” (Bolaños, 2007:420).

Giménez (2005a y 2005b) introduce la noción de “atributos de 
la identidad”, entendidos como propiedades de la persona o de un 
colectivo, que pueden ser de dos tipos: los de pertenencia social y 
los particularizantes. Siguiendo con este autor, estos atributos cuen­
tan con un conjunto de tres tipos distintos de elementos diferencia­
dores:

•	 El primero es la pertenencia a una pluralidad de colectivos (clase 
social, etnicidad, grupos de edad, género, familiares y religiosos, 
y colectividades territorializadas a escala de localidad, región y/o 
nacionalidad).

•	 El segundo se conforma por los elementos idiosincráticos o rela-
cionales presentes, que pueden ser: caracterológicos (rasgos de 
la personalidad y las características de socialidad), estilos de vida 
(maneras y tipos de consumo material: alimenticio, entre otros), 
relaciones íntimas (relación cercana a seres apreciados impreg­
nadas de comportamientos diferenciados entre cada círculo 
de personas) y objetos entrañables (ciertos objetos a los cuales 
se les da un sentido especial).

•	 El tercero es la narrativa biográfica, que recoge la historia de 
vida y la trayectoria social de la persona considerada (Giménez, 
2005a y 2005b).

Son los atributos los que conforman la interacción entre los ac­
tores sociales, dando lugar a diversas “identidades de rol” (Giménez, 
2005c:6) que, al ser “jugadas” o “practicadas”, generan los compro­
misos que llevan a un individuo a ser solidario con los que está en 
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contacto, adquiriendo una “pertenencia social” con la cual se identi­
fica (Giménez, 1994:170).

LA CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD  
EN EL BACHILLERATO

Una manera usual de identificarse con un grupo social en la ado­
lescencia o juventud es pertenecer al grupo de los bachilleres, ya que 
el paso por el bachillerato es más que sólo aprender conceptos y pro­
cesos propios de las materias que se imparten, es también un lugar 
de experiencias intensas para el bachiller, debido a que provee un esta­
tus social que permite tener anhelos diversos, a los que no se tendría 
acceso de otra manera (Bourdieu, 2002). El bachillerato trasciende 
como espacio donde los jóvenes van ensayando sus formas de actuar, 
prueban sus diversas capacidades, las relaciones con sus compañeros 
y también van teniendo visión de su futuro personal y profesional 
(Guerra y Guerrero, 2012). Dependiendo del plan de estudios, la di­
námica de los docentes y las prácticas comunes en el espacio de inter­
acción, tienen oportunidades de compartir situaciones tales como 
problemas familiares, opiniones sobre temas de sexualidad y dro-  
gas, por mencionar algunas, entre los compañeros que los escuchan 
y les sugieren posibles soluciones sin ser juzgados con medidas auto­
ritarias; así, aparte de encontrar apoyo para las tareas propias de las 
materias, cuentan con un apoyo para continuar con sus vidas en re­
lación con las inquietudes propias de su vida cotidiana (Ávalos, 2012). 
El bachillerato es también un espacio donde los jóvenes conviven 
con sus iguales, un medio para superar su situación económica y so­
cial o un escalón para continuar sus estudios profesionales, entre 
otros (Guerra y Guerrero, 2012).

Además, estar en el bachillerato implica tener actividades y vi­
vencias personales en colectividad que trascienden la infraestruc­
tura escolar e involucran otras “[…] de tipo juvenil, que conducen a 
desarrollar una socialidad, como platicar, descansar, divertirse o co­
mer” (Hernández, 2012:154). En esas actividades los jóvenes en­
cuentran la esencia que los une, por lo que ya se sienten parte de 
un grupo con un referente común, que es la escuela (Reguillo, 2012). 
Al formar parte de ese grupo se encuentran unidos por las expe­
riencias compartidas, en las cuales aprenden, experimentan y superan 
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dificultades propias de la escuela y de sus vidas, es decir, no sólo co­
mo estudiantes sino también como seres sociales que por medio de 
sus actuaciones e imagen van identificándose y manifestándose con 
ideales particulares de cada uno. Ésta es la manera en que el joven 
construye su identidad, ensayando la manera de ser percibido, mo­
dificando o conjugando sus ideales para ser aceptado por sus com­
pañeros del bachillerato.

Así, formar parte del grupo de jóvenes del bachillerato tiene una 
especificación distinta a la de otros grupos juveniles, como los que 
pertenecen a un área particular relacionada con lo laboral, lo educa­
tivo o lo religioso. Lo que nos da luz de la especificidad en el estudio 
reciente debido a las formas ya mencionadas en las que se relacionan 
los bachilleres.

En la actualidad, la convivencia entre los alumnos de bachillera­
to queda fragmentada si sólo se menciona el espacio escolar en físico 
como lugar donde se dan las expresiones, presentaciones y formas 
de mostrarse ante los demás para socializar, ya que hay nuevas for­
mas y espacios de interacción a partir del surgimiento de la comu­
nicación mediada por computadora y las redes sociales en línea. En 
estos nuevos sitios, ahora en el ciberespacio, también se conjugan 
experiencias y se expresan pensamientos a través de la escritura y 
de imágenes que se eligen para exponerse ante los demás. La inte­
racción social en estas redes sociales en línea abre un espacio para 
ensayar y modificar las identidades en continuo proceso de cons­
trucción.

¿POR QUÉ FACEBOOK?

En la actualidad Facebook es el servicio de red social en línea más 
usado en México. De acuerdo con las estadísticas de SocialBakers.
com, en 2012 se encontraban en nuestro país, registradas y vigen-  
tes, cerca de 38 millones y medio de páginas personales en este servi­
cio de red social en línea, con 126 páginas por cada 100 mexicanos en 
línea, lo que implica más de una página por persona.3 De acuerdo 

3 <http://www.socialbakers.com/facebook-statistics/mexico/last-6-months>.
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con Bligoo,4 de los 32 858 060 usuarios mexicanos de Facebook, 
7%, es decir, 2 300 064, viven en el estado de Jalisco, cifra que lo co­
loca en el tercer lugar, sólo debajo del Estado de México y el Dis­
trito Federal. Para el estado de Jalisco, esta cifra representa 34% del 
total de habitantes en la entidad, es decir, en Jalisco siete de cada 20 
habitantes usan Facebook.

La importancia de Facebook va más allá del uso generalizado en­
tre los mexicanos como un espacio de comunicación virtual. Este 
servicio de redes sociales en línea está siendo estudiado por expertos 
sociales debido a que su uso se está convirtiendo en un fenómeno que 
crece de manera exponencial. De acuerdo con la Asociación Me­
xicana de Internet (AMIPCI), cerca de 81% de los mexicanos con 
acceso a internet pasa cinco horas o más al día conectado a internet, 
en donde en tiempos de ocio está vinculado a redes sociales en línea, 
siendo los adolescentes y jóvenes quienes mayoritariamente integran 
este grupo (AMIPCI, 2014).

En cuanto al lugar donde se realizó la investigación, en el plan­
tel 11 del Cobaej, la tendencia del recuento es muy similar puesto 
que el uso de Facebook se ha involucrado en un procedimiento aca­
démico en el que se han formado grupos específicos de la escuela, con 
el propósito de atender situaciones académicas, eventos escolares o 
simplemente por preferencias de actividades y creencias.

Los alumnos, al ingresar a dichos grupos, ponen a la vista las ma­
neras en que usan Facebook para mostrarse, ensayarse y relacionar­
se frente a sus iguales a través de la pantalla, bien por imágenes, texto, 
enlaces a páginas web favoritas o videos que denoten sus creencias 
o gustos. Esto nos da una idea de cómo el joven de bachillerato ha 
tomado esta aplicación de red social virtual para ensayar la manera 
en que quiere ser conocido, de manera consciente o inconsciente.

Las redes sociales en línea, en este caso Facebook, es un nuevo 
espacio que permite la socialización entre los jóvenes de bachille­
rato, con algunas similitudes de convivencia como las que se men­
cionaron anteriormente en la etapa y el espacio por el que pasan 
estos jóvenes adscritos al bachillerato, tratando cuestiones académi­
cas dentro y fuera de la infraestructura escolar, pero sobre todo las 

4 <http:// redessocialesymas.bligoo.com.mx/estadisticas-de-uso-de-facebook-
en-mexico-2012>.
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continuas maneras de mostrarse ante los demás por exponer cues­
tiones de preferencias, ideales o miedos, entre otros comportamien­
tos, que implica aprobaciones y desaprobaciones por parte de los 
usuarios ante los que se expone, construyendo así de manera cons­
tante su identidad personal social, según lo referido por los autores 
teóricos antes mencionados.

PROCEDIMIENTO METODOLÓGICO

Para los fines de este análisis, a continuación se describen los pro­
cedimientos generales para obtener los resultados desde una aproxi­
mación metodológica cualitativa.

Fueron reclutados, según el procedimiento que se detalla en el 
apartado siguiente, 52 estudiantes del Cobaej, todos ellos con cuenta 
activa en Facebook.

El procedimiento empleado se estructuró con base en los siguien­
tes pasos:

1)	Información, consentimiento y reclutamiento de participantes. Se 
les dio información a los alumnos con los que se tenía un poco 
más de contacto, se les explicó brevemente que el propósito del 
estudio era para ver cómo usaban Facebook. Se les invitó a par­
ticipar de manera voluntaria sin que esto afectara de manera 
positiva o negativa en su calificación escolar. A los que acepta­
ron participar se les dio un volante donde describía de manera 
básica lo que se prentendía, asegurándoles el anonimato de su 
identidad y que en todo caso que quisieran abandonar el estu­
dio, lo podrían hacer en cualquier momento de la investigación.

		  A los alumnos menores de edad se les proporcionó un docu­
mento que el padre, la madre o el tutor debía firmar para que 
su hijo, hija, pupilo o pupila formaran parte del estudio acerca 
de los perfiles en Facebook de los jóvenes con un propósito 
meramente académico.

2)	Inclusión de los participantes como “amigos” en una página expre-
samente elaborada para el estudio. Una vez recabados los infor­
mantes, se abrió una cuenta en Facebook específicamente para 
el estudio, donde se fueron agregandos los que quisieron parti­
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cipar en la investigación. Fue de esta red de donde se analizaron 
las interacciones entre los participantes a lo largo de aproxi­
madamente tres meses.

3)	Aplicación de una encuesta general. Se realizó para conocer los 
datos generales de los participantes.

4)	Análisis de contenido de los perfiles de usuario de los participantes. 
Con la intención de explicar de una manera más clara y ex­
tensa, así como por la complejidad y el contenido de estos dos 
últimos puntos, se describirán a continuación como dos apar­
tados más de este capítulo.

DATOS ECONÓMICOS, SOCIALES  
Y FAMILIARES DE LOS PARTICIPANTES

Los principales datos obtenidos de una encuesta a los informantes 
en papel se registran en el cuadro 1.

La mayoría de los alumnos entrevistados son mujeres, más de la 
mitad tiene una familia monoparental, al parecer formado por madres 
jefas de familia con un nivel básico de escolaridad. Aproximada­
mente la mitad de los informantes vive con alguien no considerado 
como parte de la familia nuclear.

Tres cuartas partes de los entrevistados declararon no trabajar y 
son más los que dependen económicamente de alguien que los pro­
vee de alimento y ropa; además los apoyan con los gastos de la es­
cuela. Lo anterior se debe quizás a que sólo 35% es mayor de edad, 
la edad mínima requerida para buscar un trabajo formal.

Al parecer la economía de los hogares es inestable, pues la ma­
yoría no cuenta con servicio de internet en casa; cabe señalar que de 
ellos sólo 45% puede presumir de tener casa propia. La computadora 
generalmente se comparte con el resto de la familia y no es el me­
dio más usual para acceder a sus cuentas personales de Facebook. Se 
puede deducir que la tecnología más usada para acceder a internet 
es por medio de celulares particulares, ya que 95% de los entrevista­
dos tienen esta posibilidad. A pesar de que por apariencia y por lo 
que declaran en las encuestas, no gozan de una holgura económica, 
75% de ellos declara tener estabilidad en este rubro; aparentemen­
te ellos asumen que no tienen necesidades por cubrir.
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Esta breve exploración demográfica permite ubicar el contexto 
donde se desenvuelven los informantes del presente estudio, saber 
cómo se perciben, desde dónde y cómo es que se mantienen conec­
tados a la red social en línea Facebook, así como interpretar el nivel 
de intimidad e inmediatez que pueden tener al acceder a Facebook 
a través de su celular. De igual forma, brinda datos que evidencian 
que la mayor parte del tiempo acceden por medio de conexiones 
WiFi, en específico la de la escuela. En consecuencia, la escuela  
y lo que en ella trasciende representa un espacio que es capturado y 
comentado a través de estas redes sociales en línea como un espacio 
especial donde los jóvenes socializan durante un tiempo importan­
te en el día.

CUADRO 1
NIVEL SOCIECONÓMICO DE LOS INFORMANTES

Económicos Sociales Familiares
75% no trabaja. 100% son solteros. 55% en familia 

monoparental.
20% sí trabaja. 80% de las 

investigados  
son mujeres.

60% tiene un número 
mayor a cuatro 
integrantes por 
familia.

5% no contestó. 35% son mayores  
de edad.

40% de los padres 
estudió secundaria.

85% depende 
económicamente  
de alguien.

100% estudia  
el bachillerato.

55% de las madres 
estudió hasta 
secundaria.

60% no tiene 
computadora propia.
50% tiene internet  
en casa.
95% tiene celular 
propio.
55% tiene casa propia.
75% declara tener 
estabilidad económica.

FUENTE: elaboración propia, datos obtenidos de la encuesta demográfica a los 
informantes.
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ANÁLISIS DE LOS PERFILES DE USUARIO  
EMPLEANDO ANÁLISIS DE CONTENIDO

A continuación se hace una breve descripción de lo que los usuarios 
colocan en el perfil de Facebook, ubicando sobre todo la foto o ima­
gen con la que se presentan en dicho sitio. Se hizo énfasis en analizar: 
la manera en que aparecen, con quién o qué imágenes usan para dar 
a conocer su perfil. Asimismo, se tomó en cuenta lo que colocan en 
su muro en texto o imagen, sugerencias de enlaces a páginas web o 
videos en la red.

El resumen de dicho análisis se presenta en el cuadro 2, de acuer­
do con base en los elementos diferenciadores de los atributos de la 
identidad que menciona Giménez (2005a y 2005b).

El cuadro mencionado nos permite ver de manera resumida la fre­
cuencia de aparición de los elementos diferenciadores de la identi­
dad según Giménez (2005a y 2005b), lo que aquí se nombra como 
categorías, las cuales se desglosan en subcategorías para hacerlas más 
explícitas. En el mismo cuadro hay una categoría que no es seña­
lada explícitamente como elemento diferenciador de la identidad por 
Giménez, pero se creyó adecuado incluirla como “Aceptación de la 
identidad anunciada”, a modo de deducción de lo que se menciona 
en la parte teórica y que se tomó en cuenta como base para el aná­
lisis del presente estudio, puesto que se destaca que la identidad no 
es sólo una construcción de quien anuncia lo que se dice ser, sino que 
también es la aceptación por parte de los demás de dicha identidad 
anunciada, según Stone (1981), Boyd y Ellison (2008) y Ellison, Stein­
field y Lampe (2011).

La categoría menos presente al hacer el análisis de contenido de 
los perfiles fue la de “pluralidad de colectivos”, con 10.3% del total 
de las categorías, sobre todo en la subcategoría de “grupos de edad”; 
es decir, muy escasamente los usuarios hablan del rango de edad al 
que pertenecen. Dentro de esta misma categoría se encontraron con 
mayor incidencia cuestiones que se clasificaron dentro de las sub­
categorías “género” y “familiares y religiosos”.

De manera ascendente en aparición sobre la red social investigada, 
se encuentran publicaciones que se clasifican dentro de la categoría de 
“Aceptación de la identidad anunciada” con 10.6%, ésta es la única ca­
tegoría que se toma en cuenta en relación con la aportación hecha 
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hacia quien publica por parte de sus “amigos” en la red. Las aporta­
ciones fueron tomadas en cuenta cuando en cada publicación exis­
tía un número considerable de like, puesto que el gesto de dar like 
fue tomado como una aceptación, reconocimiento o apoyo hacia quien 
publica.

Siguiendo con las categorías, de menor a mayor porcentaje en la 
frecuencia en que aparecieron en las publicaciones, se encuentra “Na­
rrativa biográfica”, con 37%, esto nos da la pauta para entender que 
los usuarios publican de forma regular anécdotas de sus vidas cotidia­

CUADRO 2
FRECUENCIA DE ELEMENTOS DIFERENCIADORES  

DE LOS ATRIBUTOS DE LA IDENTIDAD EN PERFILES DE FACEBOOK

Categoría % 
Categoría Subcategoría % 

Subcategoría
Pluralidad  
de colectivos

10.3% Grupos de edad 0.7%
Etnicidad 1.41%
Colectividades 
territorializadas 1.1%

Género 3.53%
Familiares y religiosos 3.53%

Elementos 
idiosincráticos

52.5% Objetos entrañables 6.36%
Caracterológicos 13.91%
Estilos de vida 14.38%
Relaciones intimas 17.92%

Narrativa 
biográfica

37% Historia de vida 22.87%
Trayectoria social 3.53%

Aceptación de 
la identidad 
anunciada

10.6% Aceptación por parte  
de los demás 10.6%

Total 100% 100%

FUENTE: elaboración propia a partir del análisis de una red en Facebook con 
Atlas-ti.
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nas, así como lo que consideran que han llegado a ser o a sentir du­
rante sus vidas.

Representada con 52.5% del total de las categorías, se encuentra 
“Elementos idiosincráticos”, cuestiones específicas del estilo de vida 
en el momento presente del usuario de Facebook. De las subcate­
gorías con mayor presencia en los perfiles están las relacionadas con 
alguna mención de diversas formas de “Relaciones íntimas”, y en me­
nor medida las relacionadas con “Objetos entrañables”.

A continuación se presenta de manera desglosada lo que se en­
contró en la red social virtual en Facebook con los participantes del 
estudio, de acuerdo con las categorías que se han citado para el aná­
lisis de los propósitos que tuvo el estudio: describir la influencia de 
Facebook en la construcción de la identidad social personal de los 
jóvenes bachilleres.

PLURALIDAD DE COLECTIVOS

Este elemento diferenciador de la identidad es uno de los elemen­
tos que no tuvieron una presencia contundente en los muros de los 
participantes, de los cuales se da una explicación más disgregada para 
entender qué tipo de publicaciones estuvieron presentes para cla­
sificarlos dentro de esta categoría, la cual se dividió en las siguien­
tes subcategorías.

Grupos de edad

Ésta fue una subcategoría casi ausente en las publicaciones, con 
0.7%; las pocas declaraciones que se encuentran al parecer son parte 
de respuestas a cuestionarios de preguntas personales implícitas o 
explícitas dirigidas al usuario, o un comentario con insinuación de 
iniciar alguna plática en relación con lo publicado.

Colectividades territorializadas

Publicaciones en las que se apoyan ciertas ideas o costumbres, pa­
recidas a la etnicidad, sólo que aquí se clasificaron declaraciones de 
ideales y apoyo a las personas o lugares donde regularmente trans­
curre la vida cotidiana del usuario de Facebook. De acuerdo con 
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estos criterios, estuvo presente sólo en 1.1% del total de las publi­
caciones.

Etnicidad

Para la clasificación de las publicaciones dentro de esta subcategoría 
se tomó en cuenta una etnia, como un grupo de personas con cier­
tas características de estilo de vida con las cuales coinciden. En esta 
subcategoría se encontraron declaraciones de pertenencia a colec­
tivos como preferencias a deportes, prácticas culturales o una mez­
cla de ambas; fue declarada de manera explícita en un porcentaje 
relativamente bajo, con sólo 1.41% del total de los porcentajes pre­
sentados de las subcategorías.

Género

Es una de las subcategorías con más presencia en la conformación 
de la presente categoría, incorporada con 3.53%. Las publicaciones 
clasificadas dentro de esta categoría hacen referencia a los roles de 
género y su opinión, regularmente a manera de pedir respeto u opi­
nión de lo que implica jugar el rol en sociedad de cierto género. 
Como las publicaciones compartidas donde a través de texto se pide 
abstenerse de algunas prácticas informales y groseras que son comu­
nes de hombres hacia mujeres, en algún caso encontramos publica­
ciones con textos como: “Yo decido cómo me visto y con quién me 
desvisto. ¡No quiero tu piropo! Quiero tu respeto”; es obvio que el 
usuario en la red exige respeto y el recato de expresiones que llegan 
a intimidar, que esto no les agrada, por el contrario, les incomoda.

Familiares y religiosos

Esta subcategoría iguala en porcentaje a la anterior subcategoría. 
Las publicaciones de tipo familiar son aquellas donde se muestra 
en imagen o foto a algunos miembros de la familia, regularmente a 
manera de apoyo o reconocimiento de pertenencia hacia esa fami­
lia; asimismo, aunque en menor cantidad, se encuentran las publica­
ciones en prosa donde se agradece o se apoyan las acciones de algún 
familiar. El familiar más nombrado es la mamá, después el papá y 
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por último los primos, sobrinos y demás integrantes de la segunda 
línea familiar. Una manera de apoyo, reconocimiento, o quizá como 
una forma de demostrar afecto a la familia se encuentra en algunas 
publicaciones al invitar a dar like “[…] si amas a tu mamá”, donde 
se denota que tienen respeto y admiración por el miembro de fami­
lia en cuestión.

De los asuntos religiosos se distingue un pensamiento respetuo­
so hacia personajes bíblicos; destaca la publicación de estampas con 
diferentes personajes evangélicos a manera de aliento o reflexión para 
situaciones que se pueden presentar en la vida cotidiana. Regular­
mente parece que se han tomado de otro muro por parte del que 
publica, pues no se detectó alguna expresión propia y específica de 
los usuarios analizados. En este apartado, en una publicación una 
usuaria novel transmite una estampita, en la imagen se ve a un per­
sonaje bíblico realizando una buena acción: Jesucristo ayuda a un 
joven cansado. La usuaria que la publicó ahí menciona el nombre 
de otra usuaria de su red, con la intención de que sea una notificación 
directa para la esta última, lo cual hará mucho más probable que esta 
última fije su atención en dicha publicación por la mención de su 
nombre.

ELEMENTOS IDIOSINCRÁTICOS

Las publicaciones clasificadas dentro de esta categoría ocupan la ma­
yor parte de todas las publicaciones en Facebook de la red social 
investigada. Dentro de esta categoría se encuentran declaraciones 
explícitas de los usuarios acerca de quiénes son o creen ser, con qué 
cuestiones están de acuerdo, qué es importante para ellos, entre otros.

Objetos entrañables

La subcategoría “Objetos entrañables” fue la de menor presencia, 
con 6.3%. Dentro de ella se clasificaron objetos que tienen un valor 
especial para el usuario, aunque se buscó objetos que parecieran 
desagradables o que el usuario intentara ridiculizar, no se encontró 
nada de este tipo, por el contrario, todos los objetos de los que ha­
cían uso al posar para la foto eran para presumirse de una forma que 
los distinguía de los demás.
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Caracterológicos

Con 13.9%, esta subcategoría se constituye de elementos que in­
dican que la publicación es de tipo extrovertida o introvertida, debido 
a que se pretende ubicar el tipo de personalidad del individuo. Como 
podría esperarse, casi el solo hecho de publicar refleja a una perso­
na extrovertida, por lo que las publicaciones que forman parte de 
esta subcategoría revelan alguna cuestión un tanto íntima o una 
opinión atrevida en relación con diversos temas personales.

Estilos de vida

Con 14.38%, “Estilos de vida” es una de las subcategorías más pre­
sentes en la categoría a la que pertenece. Dentro de esta subcatego­
ría se clasificaron publicaciones que denotaban características que 
el usuario vive en su cotidianidad, como los estilos de vida cultura­
les, de prácticas deportivas y de oficios laborales, entre otros. Para 
que las publicaciones fueran tomadas en cuenta como parte de “Esti­
los de vida” se tomaron en cuenta aquellas publicaciones en las cuales 
por medio de imágenes o prosa expresaran algunas preferencias por 
escuchar ciertos generos de música, hacer o ver ciertas disciplinas 
deportivas o los logros laborales y escolares.

En la red analizada con frecuencia se describieron estilos de vida 
sanos y no sanos, como cuando en una publicación un usuario al 
contestar un cuestionario prediseñado y compartido por sus amigos 
en la red declara que fuma todos los días; otro de los casos repeti- 
dos fue el de los avisos de que ya se van al gym, que es hora de ir a 
entrenar, entre otros. Se encuentran también publicaciones tan ba­
nales como “me voy a bañar… regreso”. Este tipo de publicaciones 
conforma esta subcategoría.

Relaciones íntimas

Con 17.92%, esta subcategoría es la segunda más frecuente en todas 
las publicaciones clasificadas, y la primera dentro de la categoría a la 
que pertenece: “Elementos idiosincráticos”. Con “Relaciones ínti- 
mas” no sólo se hace referencia a las relaciones íntimas eróticas, como 
las relaciones de noviazgo o matrimonio, sino también a aquellas pu­
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blicaciones donde se declara tener una relación estrecha con ciertas 
personas, que pueden ser de amigos o familiares con los que socializa 
de manera constante y por decisión propia. Se clasificaron expre­
siones en las cuales se declaró un aprecio erótico o de amistad hacia 
alguien, ya fuera que mencionaran el nombre de la persona implicada 
o lanzaran la declaración sin que hubiera un receptor explícito. Por 
ejemplo, en una publicación el usuario declara de manera textual 
“quien me gusta” y menciona el nombre de otra usuaria en su red, 
luego, continuando con la misma publicación añade: “última perso­
na que pretendí”, donde se vuelve a referir a la usuaria citada.

NARRATIVA BIOGRÁFICA

Es una categoría que estuvo medianamente presente en las publi­
caciones de los jóvenes, donde destacan los eventos anecdóticos de 
la vida cotidiana entre las personas con las que socializan habitual­
mente en espacios físicos, aunque también se encontraban las narra­
ciones de episodios en la vida con personajes que no están siempre 
con ellos, sucesos desagradables o chistosos.

Historia de vida

Esta subcategoría hace referencia a anécdotas narradas por el usuario 
que publica, regularmente insinuando la iniciación de una conver­
sación con los demás implicados en la anécdota, ya sea en lo que 
parece ser un código secreto, una historia incompleta o mediante 
preguntas concretas en relación con lo vivido; por ejemplo, en la pu­
blicación en la que una usuaria narra un incidente vivido ese día 
junto con otros usuarios en su red; en esta publicación, los comen­
tarios se vuelven interesantes y reveladores pues se exponen posibles 
complicidades; se cita el fragmento a manera de ilustrar la explicación:

Publicación inicial: 
L1: “ahah y los luchadores grecorromas del code ;3”
G1: “tssss! jajaja” 
G1: “jajaja tus ojitos así G1”
G1: ay bien boladotes m dejam su tarjeta aw q según para prac­
ticar con ellos jajaja”. 
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Vemos como algo personal se vuelve público, y de nuevo se im­
plica a alguien que vivió lo que fue narrado a través del muro de Face­
book, quizá para respaldar que lo que cuenta la usuaria realmente 
sucedió.

Las anécdotas positivas y graciosas son muy comunes, pero son 
más frecuentes las anécdotas que el usuario experimentó de mane­
ra solitaria y con una connotación negativa, es decir, narran alguna 
decepción, expresan desacuerdo con tareas o consejos que les han he­
cho o algunas injusticias que han pasado, posiblemente como una 
forma de buscar apoyo en los usuarios de su red.

De manera explícita o implícita, ya sea con imágenes o texto, los 
usuarios narran quiénes creen ser ellos mismos. De esta manera, 
hacen explícita la forma en que quieren ser reconocidos y aun cómo 
creen ser reconocidos por los demás, como cuando adoptan adjeti­
vos que les han puesto personas con las que se relacionan en la vida 
real o en la red virtual, de acuerdo con sus prácticas en la vida coti­
diana. Es así como el muro de Facebook se vuelve una reconstrucción 
o afirmación de su identidad personal.

Contar anécdotas y declararse como un individuo con caracte­
rísticas específicas, es de las publicaciones más frecuentes en los ele­
mentos analizados, ya que fue la subcategoría que mayor número 
de veces se repitió, con 22.87% del total de las subcategorías.

Trayectoria social

Para completar la narrativa biográfica que refieren los usuarios en Face­
book se ha tomado en cuenta de manera específica cuando publican 
su recorrido a través de instituciones educativas, lugares a los que 
han viajado y con quiénes se relacionan a su paso por esos trayectos. 
“Trayectoria social” no es de las más mencionadas, pues representa 
sólo 3.53% entre las subcategorías. Dentro de esta subcategoría se 
encontraron en un número un tanto mayor datos relacionado con  
lo académico, como narrar o demostrar experiencias que tengan que 
ver directamente con la trascendencia escolar, así como manifestar 
opiniones de sucesos académicos que fueron importantes de manera 
positiva o negativa en su vida cotidiana.

 En relación con la parte social y cultural, se encontró un gran nú­
mero de publicaciones la demostración de lugares que visitan, así 
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como relatos y fotos de personajes con quienes se relacionan en su 
vida cotidiana o de manera extraordinaria; es importante destacar 
que la intención de publicar fotos con ciertos personajes es obte-  
ner más popularidad gracias al encuentro con dichos protagonistas.

ACEPTACIÓN DE LA IDENTIDAD ANUNCIADA

Esta categoría no depende propiamente de las publicaciones del 
usuario, sino de la aceptación, el reconocimiento o apoyo de los demás 
para con la publicación de su “amigo”, pues algunos de los autores que 
se han citado en la parte teórica de la investigación sustentan que la 
identidad se construye también por el reconocimiento, por parte de 
los demás, de la identidad anunciada por el sujeto. Se consideró con- 
tar dentro de esta categoría cualquier publicación que tuviera diez 
o más likes, por considerar que en cierta forma los demás usua-  
rios, amigos de los implicados en publicaciones que tienen diez o más 
likes, exponen la aceptación o el acuerdo con la persona que se está 
presentando a través de sus gustos, creencias, desacuerdos e historias 
propias a través de la publicaciones en su muro de Facebook.

Aceptación por parte de los demás

La “Aceptación por parte de los demás” fue tomada como tal a par-  
tir de que los usuarios daban cierta cantidad de likes, a partir de diez 
likes para ser exactos, a la publicación del usuario que está contem­
plado dentro de la presente investigación. Esta subcategoría, que es 
en sí la misma categoría por no haber más subcategorías, está con­
siderablemente presente en las publicaciones de la mayoría de los 
usuarios.

Esta categoría se encuentra regularmente vigente en usuarios que 
parecen ser más populares y tienen muchos amigos en Facebook. 
Resulta interesante analizar qué tan importante puede ser la acep­
tación, dimensionado con los likes, para que el usuario siga siendo 
o sea aceptado dentro de su red social en Facebook y, a la luz de que 
la mayoría de los informantes tienen entre sus contactos a conoci­
dos en la vida real, es importante destacar cómo estos usuarios, en 
ocasiones, ponen en tela de jucio algún cambio de look entre sus “ami­
gos” en Facebook, pues ellos están muy atentos al número de likes 
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que les puedan dar o a las sugerencias que puedan recibir para acabar 
de tomar una determinación en la forma en que se verán.

También en esta subcategoría predominan imágenes donde apa­
recen las mujeres de una manera atractiva o linda a la vista y algunas 
imágenes que al parecer han sido retocadas o modificadas por algún 
programa de computadora con la intención de verse mejor; estas 
imágenes se incluyen en esta subcategoría debido al interés de los que 
o las que publican, con ciertos retoques o que al parecer se arreglaron 
mucho para la foto, o en su defecto capturaron su imagen justo 
cuando parecían más atractivos, debido, a su vez, al aparente interés 
o la necesidad de ser bien aceptados por los que conforman su red 
social en Facebook. 

CONCLUSIONES

La importancia de las redes sociales virtuales, específicamente Fa­
cebook, reside en el impacto cotidiano que tiene como un medio para 
socializar de una manera constante en las nuevas generaciones que 
cursan el bachillerato; es otra ventana donde los jóvenes posiblemen­
te se pueden sentir más libres de expresar lo que sienten y piensan 
en relación con temas que para ellos son relevantes. La necesidad y el 
objetivo de estar dentro del juego novedoso que es la constante 
presentación de su persona en Facebook, es parte de la nueva mane­
ra de socializar entre ellos y en donde se conjugan varias situaciones 
que, según los autores en los que se ha basado la presente investi­
gación, son las maneras de ir construyendo su propia identidad so-  
cial. La identidad social personal se construye, por un lado, por lo 
que cada uno de los usuarios en la red social en línea dice ser; por 
ejemplo, dentro de lo que se visualizó en el análisis de los perfiles, 
la categoría que más veces se presentó fue la de “Elementos idio­
sincráticos”, con elementos expuestos aquí como subcategorías, los 
cuales fueron: “Objetos entrañables”, “Caracterológicos”, “Estilos de 
vida” y “Relaciones íntimas”; estos dos últimos de los más presentes, 
por lo que se puede deducir que los jóvenes exponen con quién se rela­
cionan y en qué circunstancias, así como sus modos de vida; estas 
dos cuestiones son la expresión de lo que los va conformando como 
personas, es decir, de quienes dicen ser.
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Por otro lado, tiene gran relevancia la manera en que buscan el 
reconocimiento de los demás usuarios, puesto que exponen sus ideas 
y pensamientos para ser aprobados por los demás e incluso buscan 
un reconocimiento a sus esfuerzos y hasta algún consejo que pueda 
impactar en su vida personal; esto se refleja en los likes y en los co­
mentarios mencionados por los demás usuarios en relación con la 
ublicación inicial del usuario en cuestión. Estos elementos: la pre­
sentación o exposición de lo que dicen ser y la aprobación o no por 
parte de los demás, son las características que conforman la iden­
tidad social; por tanto, Facebook, con las herramientas que contie­
ne, permite estas interacciones sociales.

Es así como el uso de Facebook por parte de los jóvenes bachilleres 
no se puede declarar a la ligera como mera distracción, es impor­
tante tomar en cuenta que Facebook brinda una nueva manera de 
socializar con sus iguales a través de la pantalla, quizá como una 
necesidad de socializar en una época en la que la comunicación vir­
tual es de suma importancia para integrarse como un individuo en 
la sociedad, como una forma de identificarse ante los demás indivi­
duos que comparten su tiempo y espacio.
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4. EDUCACIÓN, FAMILIAS Y PANTALLAS:  
UNA PROPUESTA METODOLÓGICA 

Darwin Franco Migues*

INTRODUCCIÓN

Una madre está preocupada por los contenidos que pudiesen llegar 
a ver sus hijos en las múltiples pantallas con las que interactúan día 
con día. Un hijo desea encontrar los caminos para sortear el control 
paterno y vivir las conexiones entre su vida on-line/off-line. Un padre 
no halla la manera de ampliar las relaciones comunicativas de su 
familia ante las barreras que generan los teléfonos celulares que él 
mismo adquirió para estar “más comunicados”. Una hija desea esta­
blecer una relación más estrecha con sus padres pero se siente “aco­
sada” cuando éstos encuentran el mismo placer mediático en el uso 
de las redes sociales. Una familia desea adquirir más y mejores tec­
nologías no sólo para estar conectados sino para poseer una plata­
forma tecnológica que les permita un mejor desarrollo educativo a 
los hijos.

Todos recrean un imaginario tecnológico y todos parten de éste 
para pensar no sólo su relación personal con las diversas pantallas con 
las que conviven de manera cotidiana, sino también la relación que 

* Humberto Darwin Franco Migues es doctor en Educación y maestro en Co­
municación por la Universidad de Guadalajara, México. Sus principales líneas de 
investigación son la alfabetización mediática y la recepción televisiva. Sobre estas 
áreas ha publicado dos libros: Al filo de las pantallas, en coautoría con Guillermo 
Orozco (La Crujía, 2014) y Ciudadanos de ficción: representaciones y discursos ciuda-
danos en las telenovelas mexicanas (UdeG, 2012).
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“los otros” debieran tener con ellas. En este trajín tecnológico que 
tiene al hogar como vórtice de la conectividad, todos comparten gus­
tos y aspiraciones, pero también miedos y temores que se gestan desde 
esa manera particular y, a la vez, familiar, con las que significan y 
entienden las tecnologías dentro de sus interacciones cotidianas.

En esta condición personal/familiar, padres e hijos han aprendido 
a relacionarse con las tecnologías y entre ellos a partir de las pan­
tallas. A veces de manera impositiva, otras veces apostando por el 
diálogo, pero siempre buscando esa solución familiar que les per­
mita a todos convivir (aunque sea de manera momentánea) con las 
pantallas que ahora forman parte importante de la vida y la estruc­
tura familiar.

Uno de los ejes centrales en la búsqueda de tales soluciones son 
las estrategias educativas que cada familia, con aciertos y dificultades, va 
creando y adecuando al interior del hogar. La generación de estas 
estrategias depende de muchos factores, los principales son: las com­
petencias mediáticas de sus integrantes, la propia historicidad de 
las pantallas en la vida familiar/personal, así como los significados 
compartidos que dentro y fuera del hogar se otorgan a las pantallas y 
tecnologías que ingresan al hogar.

En este capítulo se propone un recorrido por la situación actual 
que guardan las familias mexicanas en relación con la posesión de 
bienes tecnológicos dentro del hogar, así como el tipo de complica­
ciones educativas a las que se enfrentan a diario al tratar de regular, 
acompañar o tutelar el uso familiar de las pantallas que hoy habitan 
en los hogares mexicanos. El principal objetivo, no obstante, será 
centrar la mirada en la presentación de un esquema metodológico 
que permita y facilite (a otros investigadores interesados en el tema) 
desentrañar el vínculo que actualmente existe entre familias, educa­
ción y pantallas.

Dicha propuesta metodológica gira en torno a la conceptualización 
de cuatro categorías analíticas: biografías mediáticas, trayectorias me
diáticas familiares, migraciones tecnológicas y estrategias educativas; 
estas categorías surgieron y se modelaron como parte de un proyecto 
de investigación doctoral que se sustentó en el análisis etnográfico de 
seis familias (con diversos niveles socioeconómicos y estructuras 
familiares) pertenecientes a los municipios de Guadalajara y Zapo­
pan, Jalisco.
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Para la edificación metodológica de las categorías se realizaron 
observaciones in situ en los hogares, además de una serie de entre­
vistas a profundidad con cada integrante de la familia y una entrevis­
ta colectiva donde se pusieron a consideración el significado y uso 
que le dan a los dispositivos tecnológicos presentes en cada uno de 
sus hogares. El resultado del “estar y convivir” con las familias deri­
vó en la creación de estas categorías que permitieron recuperar: 1) la 
historicidad de las pantallas en sus vidas, 2) las relaciones simbóli­
co-afectivas construidas alrededor de ellas y 3) las estrategias que cada 
una de estas seis familias ideó para generar acuerdos y concensos so-  
bre el cómo usar las pantallas presentes en sus hogares.

HABLEMOS DE PANTALLAS Y CONVERGENCIA

Antes de describir la situación de las familias mexicanas en relación 
con la posesión de bienes tecnológicos, es conveniente hacer una 
aclaración sobre el término pantallas. Con el uso de esta palabra me 
estaré refiriendo al conjunto de tecnologías que cohabitan y transi­
tan en el espacio doméstico.

¿Por qué hablar de pantallas en plural y no de tecnologías en 
particular? Porque lo que hoy enfrentan las familias dentro de sus 
hogares es la convergencia tecnológico-digital. Las pantallas, to-  
das ellas, están ahí y convergen dentro de la estructura doméstica, lo 
cual genera múltiples procesos de recepción que suceden de mane­
ra simultánea.

Hoy no todo gira alrededor de la televisión, la pantalla familiar 
por excelencia, ni todo sucede únicamente a través de una sola pan­
talla; al contrario, una familia tiene que lidiar con los múltiples 
consumos tecnológicos que hacen sus hijos con una y varias panta­
llas a la vez, lo cual ejemplifica el sentido de convergencia tecnoló­
gica y cultural al interior de los hogares.

Es esta convergencia de pantallas lo que está generando múltiples 
cambios en la manera en que las familias se interrelacionan y comu­
nican entre sí; sin embargo, esto no sucede como un efecto directo 
de la convergencia de medios y tecnologías en el hogar, ya que la 
naturaleza del cambio reside más en el carácter estructurante y a la vez 
estructurado que se genera por la interacción que los sujetos tienen 
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y sostienen con y a través de las pantallas, y no únicamente por la 
posesión misma de los dispositivos tecnológicos.

Es decir, la convergencia no es únicamente un asunto tecnoló­
gico sino principalmente un proceso sociocultural ( Jenkins, 2008) 
que debe ser analizado más allá del creciente reduccionismo teóri­
co-conceptual, que orilla a pensar a la convergencia ya sea a través de 
una visión tecnológico-industrial o de una empresarial-financiera.

De acuerdo con Scolari (2009), “una mirada teórica sobre las di­
námicas que anima el ecosistema de medios no debería limitarse a 
los procesos centrípetos de confluencia”; al contrario, los procesos de 
convergencia deben ser analizados más allá de los cambios evidentes 
que ésta genera, ya que se debe prestar mayor atención: “a los movi­
mientos centrífugos de divergencia”, es decir, “a los efectos colaterales 
e inesperados que nacen en la periferia del ecosistema mediático, 
como consecuencia de los procesos de convergencia” (p. 55).  Pensar 
en las pantallas que convergen al interior del hogar implica, enton­
ces, analizar tanto los “efectos colaterales e inesperados” que éstas 
ocasionan en la vida familiar, como los posibles movimientos cen­
trífugos que estos efectos ocasionan en diversas áreas de las inte­
racciones familiares; por ejemplo, la relacionada con la formación 
y educación de los hijos.

Por ello, he preferido hablar de pantallas en plural y no de tec­
nologías en particular, porque de esta manera considero se refleja de 
manera más específica el sentido de convergencia tecnológica y cul­
tural que está presente en los hogares, pero también porque metodo­
lógicamente hablando será indispensable mirar esa relación múltiple 
que las familias sostienen con las pantallas presentes en sus hoga-  
res, ya que el fondo de la propuesta es ofrecer una alternativa para 
que puedan investigar las estrategias educativas que las familias crean, 
consensúan y aplican para regular, acompañar o tutelar el uso de las 
pantallas en el hogar.

FAMILIAS Y PANTALLAS: UNA ÍNTIMA RELACIÓN HISTÓRICA

Lo que se presenta en este apartado es el marco empírico que mues­
tra y ejemplifica la posesión de bienes tecnológicos en los hogares 
mexicanos del año 2000 al 2014.
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La presencia de artefactos tecnológicos dentro del hogar ha sido 
siempre una constante en su historia y ha marcado de múltiples 
formas las interacciones familiares, las cuales se han visto modifi­
cadas desde que aparecieron los primeros instrumentos rústicos 
hasta la reciente incorporación de las pantallas más sofisticadas.

La familia, como entidad económica, siempre ha sido uno de los 
mercados meta para las industrias tecnológicas; por ello no sorpren­
de que la estabilización financiera de éstas dependa de su capacidad 
para insertar no sólo sus dispositivos dentro de los hogares, sino tam­
bién las necesidades que se generan alrededor de ellos (Basalla, 1991).

Para cualquier innovación tecnológica, su introducción en el ho­
gar significa la construcción de un vórtice o una cascada (Caron y 
Caronia, 2007), pues existe la posibilidad de que una tecnología 
atraiga o llame a otras; por ejemplo, la introducción de la televisión 
digital invita a la adquisición de otros aparatos, como un reproduc­
tor de discos Blue-ray o de servicios como Netflix; la compra de una 
computadora hace posible el tener una impresora y acceder a internet.

De ahí la relevancia de estudiar la manera en que las tecnologías 
migran en los hogares y cómo este ir y venir de artefactos va gene­
rando diversos procesos de domesticación tecnológica, en los cuales 
se expresan no sólo las propuestas del mercado sino también las vo­
luntades individuales y sociales que propician la adquisición de tal 
o cual tecnología.

Caron y Caronia (2007) llaman a este fenómeno migración tec-
nológica; ambos autores sostienen que este tránsito impacta nuestras 
interacciones porque al entrar y salir de nuestra vida, las tecnologías 
trasladan, modifican, crean y transforman el significado de los ob­
jetos con los cuales interactuamos, y no sólo eso, sino que articulan 
nuestras relaciones e interacciones sociales, principalmente, al inte­
rior del espacio doméstico:

Estas migraciones reformulan la importancia del hogar al cambiar 
la definición de lo que puede o no ser compartido por los miembros 
de la familia, pues establece nuevas fronteras culturales entre las ac­
tividades diarias. Los actores sociales no son ajenos a este fenóme­
no, y no actúan como si estuvieran determinados por la redefinición 
de los lugares provocada por los objetos tecnológicos en el hogar. Por 
el contrario, a menudo este proceso de construcción de significados 
entra en conflicto con el significado propuesto por las tecnologías (Ca­
ron y Caronia, 2007:36-38).
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Por ello, es necesario identificar estas migraciones tecnológicas de 
las familias para conocer cómo viejos y nuevos medios han modi­
ficado las relaciones culturales y las prácticas educativas que cada 
familia ha construido para mediar la relación con las pantallas, pero 
también para entender cómo esto ha reformulado la cultura y la or­
ganización familiar.

A continuación se presenta un panorama general del proceso de 
migración tecnológica de las pantallas dentro de los hogares mexi­
canos. Lo que se muestra e interpreta son datos estadísticos que dan 
énfasis tanto a la posesión como al tipo de consumo preferente que 
se hace de la principales pantallas dentro de los hogares mexicanos.

LA TELEVISIÓN, LA PANTALLA FAMILIAR POR EXCELENCIA

La hegemónica presencia de la televisión en los hogares mexicanos 
no se ha perdido, al contrario, ha aumentado, lo cual significa que 
la televisión actualmente comparte recepciones múltiples y diferen­
ciadas con otras pantallas.

En México, de acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística 
y Geografía (INEGI, 2013), 94.9% de los hogares mexicanos tiene 
entre uno y dos televisores.1 Esto genera un conflicto familiar por­
que de este porcentaje, 50% de los hogares sólo tiene un televisor, 
lo cual ocasiona una serie de negociaciones cotidianas sobre lo que 
se puede o no ver. Por lo regular, esta decisión recae en los adultos 
(padre y madre, en ese orden) dejando a los hijos poco margen para 
decidir sobre lo que se verá (López, 2011).

Otra cuestión que igualmente modifica la forma de “ser y estar” 
frente a la televisión, y desde luego la perspectiva educativa que se 
puede tener de ésta y sus contenidos, es el acceso a sistemas de tele­
visión de paga. En México, 95.3% de los hogares accede a la señal 
abierta,2 mientras que 49.8% lo hace también a la televisión restringi­

1 En México existen 28 607 560 hogares, de éstos, 26 48 531 son los que cuen­
tan con televisión. Con datos del Censo Nacional de Población y Vivienda 2010 
(INEGI, 2010).

2 Los hogares que sólo tienen los canales de aire poseen menos televisores (1.85 
promedio por hogar) que en los hogares que sí tienen canales de televisión de paga 
(2.27 promedio por hogar), aunque ambos casos reportan el mismo número de 
habitantes promedio por hogar (IBOPE AGB, 2012).
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da (cable, satélite o microondas), este último rubro ha crecido de 
manera constante pues el número de usuarios de televisión de pa-  
ga, hasta el 31 de diciembre de 2014, era de 7.9 millones de hogares 
(LAMAC, 2014) (véase la gráfica 1).

GRÁFICA 1
PORCENTAJE DE HOGARES CON TELEVISIÓN ABIERTA Y DE PAGA

(2001-2014)

Año
% Hogares 

con TV 
abierta

% Hogares 
con TV  
de paga

Año
% Hogares 

con TV 
abierta

% Hogares 
con TV  
de paga

2001 91.9 13.5 2009 95.1 27.2
2002 93.6 15.4 2010 94.7 26.7
2004 91.7 19.3 2011 94.7 30.4
2005 92.8 19.5 2012 94.9 32.2
2006 93.4 21.0 2013 94.9 36.7
2007 93.3 24.7 2014 95.3 49.8
2008 93.2 23.9

FUENTE: elaboración del autor con información INEGI (2001-2014) y LAMAC 
(2014).3

3 En 2003 el INEGI no realizó la medición, por ese motivo el dato no aparece 
en la tabla.
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Son dos los factores que han incidido para que crezca el consumo 
de la televisión de paga: uno, el abaratamiento del costo del servi- 
cio a consecuencia del incremento de la competencia en el sector, lo 
que derivó en el empaquetamiento de los servicios de telefonía, 
internet y televisión de paga (Gómez y Sosa, 2012); y dos, el au­
mento en el poder adquisitivo de todos los niveles socioeconómicos 
hizo posible que más familias accedieran a este servicio; por ejem­

GRÁFICA 2
CONSUMO DE TELEVISIÓN EN HORAS POR PERSONA  

Y FAMILIAS EN MÉXICO (2000-2014)

Año Horas  
por hogar

Horas  
por persona Año Horas  

por hogar
Horas  

por persona
2000 8.35 4.22 2008 8.48 4.29
2001 8.25 4.22 2009 9.08 4.25
2002 8.22 4.25 2010 9.23 4.30
2004 8.30 4.19 2011 9.28 4.41
2005 8.31 4.20 2012 9.25 4.45
2006 8.47 4.21 2013 9.25 4.48
2007 8.54 4.25 2014 9.21 4.45

FUENTE: elaboración del autor con información IBOPE AGB (2000-2013) y Niel­
sen México (2014).
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plo, hasta noviembre de 2014 la penetración de este servicio en el 
nivel D/E (clase baja) era de 31%, en C/C+ (media) de 56% y en 
A/B (alta) de 73% (LAMAC, 2014).

En cuanto al consumo de la televisión en el hogar, hasta 2014, 
el promedio de visionado diario por mexicano era de cuatro horas 
con 45 minutos, la cifra por hogar, en cambio, fue de nueve horas con 
21 minutos al día (IBOPE AGB, 2014) (véase la gráfica 2).

LA COMPUTADORA E INTERNET:  
DOS CARAS DE UNA MISMA PANTALLA

Si queremos dar cuenta de la pantalla que más espacio, tiempo y 
atención está recibiendo por parte de las familias mexicanas en los 
últimos años, tenemos que hablar de la computadora en sus múlti­
ples facetas: de escritorio, laptop y, recientemente, la tableta. Cada 
una de estas facetas tienen sentido sólo si están conectadas a inter­
net. Una computadora sin internet no resulta tan atractiva, pero una 
con acceso a la red significa la ventana a las múltiples pantallas y 
medios (televisión, radio, prensa, videojuegos, etc.) que coexisten den­
tro de la web.

Las computadoras, pese a los discursos modernistas que acompa­
ñan a la construcción teórica de la “sociedad de la información”, aún 
no son un bien tecnológico que esté presente en todos los hogares 
mexicanos, pues sólo 35.8% de éstos (poco más de nueve millo-  
nes) cuentan con alguna. Si esta cifra se traslada al uso de internet, 
la brecha se mantiene pues sólo 30.7% de estos hogares tiene acceso 
a internet (INEGI, 2014) (véase la gráfica 3).

En 2014, el crecimiento en el porcentaje de hogares con compu­
tadoras y con conexión a internet se debe a que el empaquetamiento 
de los servicios facilita la conexión, pero también porque se puede 
acceder a internet sin tener una computadora, pues dispositivos mó­
viles como el celular facilitan la conexión mediante servicios de ban­
da ancha.

En México existen 51.2 millones de internautas,4 de esta cifra 71% 
accede desde su hogar en un uso promedio diario de cinco horas con 36

4 Algunos otros indicadores como el de World Internet Project de México 
(WIP) establece que en México existen 59.2 millones de usuarios de internet (WIP, 
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GRÁFICA 3
POSESIÓN DE COMPUTADORA Y CONEXIÓN  

A INTERNET POR HOGAR (2001-2014)

Año

%
Hogares con 

compu- 
tadora

% Hogares 
con

internet
Año

%
Hogares con 

compu- 
tadora

% Hogares 
con

internet

2001 11.8 6.2 2009 26.8 18.4

2002 15.2 7.5 2010 29.8 22.2

2004 18 8.7 2011 30.1 23.3

2005 18.6 9 2012 32.2 26

2006 20.6 10.1 2013 35.8 30.7

2007 22.1 12 2014 36.7 32.5

2008 25.7 13.5
 

FUENTE: elaboración propia con información del INEGI (2014).5

2013), esta medición se obtiene porque toman en cuenta conexiones no oficiales, 
a diferencia de cómo lo hace la AMIPCI, que sólo reconoce conexiones legales (bajo 
contrato).

5 En 2003 el INEGI no realizó la medición, por ese motivo el dato de este año 
no aparece en la gráfica.
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minutos (AMIPCI, 2014). El resto de los puntos de conexión son el 
trabajo (46%), la escuela (31%), desde cualquier lugar con un dis­
positivo móvil (31%), lugares públicos (31%) y cibercafés (30 por 
ciento).

La pantalla predilecta de conexión es la laptop (59%), la compu­
tadora fija (57%), teléfonos celulares (49%), tabletas (20%), dispositivos 
móviles (13%) y smart-TV (12 por ciento).

La mayoría de los usuarios de internet en México acceden a tra­
vés de un servicio WiFi previamente contratado (66%), redes pú­
blicas disponibles (64%), plan de datos contratado (29%) o mediante 
un servicio de datos de prepago (17 por ciento).

EL TELÉFONO CELULAR, ¿UNA EXTENSIÓN DEL HOGAR?

El teléfono celular es la “nueva tecnología” que más ha sido anali­
zada a nivel de lo familiar; autores como Winocur (2009) aseguran 
que éste ha extendido la noción del hogar al crear redes de conexión 
entre sus integrantes cuando no están en casa; lo cual, como explica 
Ling (2008), favorece la cohesión familiar. Para ambos esto sucede 
así porque el teléfono celular es la pantalla con mayor nivel de pe­
netración a nivel social, pues su portabilidad, usabilidad y posibili­
dad de conexión a otras tecnologías ha extendido su uso a casi toda 
la población (véase la gráfica 4).

En México existen (hasta 2014) 105 005 000 usuarios de telefo­
nía móvil, lo cual significa que cerca de 92% de la población tiene 
un celular;6 es decir, hay por hogar un promedio de cuatro de estos 
dispositivos (Ifetel, 2014).

La presencia del celular en los hogares mexicanos contrasta con 
la desaceleración del teléfono fijo, el cual registró —hasta diciembre 
de 2014— la cifra de 20 590 449 líneas por hogar, lo cual implica 
que 41% de los hogares cuenta con ambos servicios, teléfono fijo y 
celular (INEGI, 2013).

Tomando en cuenta estas cifras, el celular es la segunda pantalla 
más importante en la vida familiar, después de la televisión. La gran 
diferencia es que este dispositivo es el que más representa el sentido 

6 Tomando como el total de la población en México, la cifra de 112 336 538 
personas (INEGI, 2010).
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de convergencia tecnológica, pues si en un principio éste se usaba 
sólo para hacer llamadas, hoy permite enviar mensajes, tomar fotos 
y video, videojugar, escuchar la radio, ver televisión y conectarse a 
internet para estar atentos a las redes sociales.

Tal y como se anuncia en las pautas publicitarias de las empresas 
dedicadas a ofrecer servicios de telefonía celular, para éstas lo más re­
levante del celular es su capacidad para estar conectado en todo mo­
mento a Facebook y Twitter. De acuerdo con el Estudio sobre los 
hábitos de los usuarios de internet en México 2014 (AMIPCI, 2014), la 

GRÁFICA 4
HISTÓRICO DE USUARIOS DE TELEFONÍA CELULAR EN MÉXICO 

(2002-2014)

Año Usuarios de telefonía 
celular (en millones) Año Usuarios de telefonía 

celular (en millones)
2001 21.75 2008 75.32
2002 25.92 2009 83.21
2003 30.09 2010 91.38
2004 38.45 2011 94.38
2005 47.12 2012 100.72
2006 55.39 2013 102. 60
2007 66.55 2014 105.005

FUENTE: elaborada por el autor con datos de IfeteI (2001-2014).
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penetración de smartphones ha tenido tal impacto que cinco de cada 
diez personas accede a internet a través de estos dispositivos.

DISPONIBILIDAD Y USOS DE LAS TECNOLOGÍAS EN EL HOGAR

Lo que se presenta a continuación es el escenario de convergencia 
tecnológica en los hogares mexicanos; esto se hace para dar un pano­
rama general de la presencia de la televisión, computadora, internet 
y telefonía celular en las familias de nuestro país (véase la gráfica 5).

En la gráfica anterior se puede apreciar cómo se ha ido confor­
mando la convergencia de estas cuatro tecnologías dentro de los hoga- 
res mexicanos, aunque es desde el año 2006 cuando este fenómeno se 
da de manera más sostenida. El crecimiento y consolidación de las 
tecnologías en el hogar confirma el sentido de convergencia que hoy 
coloca a este espacio/lugar como el principal vórtice de la conectivi­
dad tecnológica, pues no sólo es allí donde física, espacial y tempo­
ralmente se hallan las pantallas sino porque es mayoritariamente 
ahí, pese a la movilidad y portabilidad, donde más nos conectamos 
a ellas (véase la gráfica 6).

Las cifras contenidas en la gráfica 6 indican que la convergencia 
tecnológica dentro del hogar está generando recepciones múltiples, 
es decir, prácticas de usos y consumos mediáticos que suceden de 
forma paralela y quizá indiferenciada para los habitantes del hogar, 
específicamente para las nuevas generaciones más acopladas al vi­
sionado multipantalla o a la acción multitasking. Estudios como el 
de WIP (2013) sostienen que un usuario dedica en promedio 6.5 ho­
ras al día al uso multipantallas. Este fenómeno lo llamaron “atención 
parcial discontinua”; las tecnologías que más se usan de manera pa­
ralela son la televisión, la computadora y el teléfono celular.

Esta remediación de las pantallas y la posibilidad de recepción 
múltiple son posibles dentro de los hogares porque estas tecnologías 
permanecen prendidas de manera simultánea durante trayectos muy 
amplios del día y sin que esto represente (al menos para los hijos) 
un problema en sus prácticas mediáticas, pero sí lo es para los padres 
que ven a sus hijos cada vez más envueltos e inmersos en lo que suce­
de en cada una de las pantallas que portan o consumen.

Lo anterior resitúa el rol fundamental de la familia y el hogar 
como espacios de significación y negociación de las prácticas que 
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GRÁFICA 5
PORCENTAJE DE HOGARES POR DISPOSITIVO  

TECNOLÓGICO EN MÉXICO (2001-2014)

Año* TV Computadora Internet Telefonía
2001 91.9 11.8 6.2 40.3
2002 93.6 15.2 7.5 45.4
2004 91.7 18 8.7 59.9
2005 92.8 18.6 9 64.1
2006 93.4 20.6 10.1 66.6
2007 93.3 22.1 12 73.7
2008 93.2 25.7 13.5 75.5
2009 95.1 26.8 18.4 79.3
2010 94.7 29.8 22.2 80
2011 94.7 30.1 23.3 81.1
2012 94.9 32.2 26 83.6
2013 94.9 35.8 30.7 85.6
2014 95.3 36.7 32.5 85.8

FUENTE: elaboración del autor con información de INEGI (2014), Ifetel (2014) y 
AMIPCI (2014).

* En 2003, el INEGI no realizó la medición, por ese motivo el dato no se inclu­
ye en el gráfico.
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GRÁFICA 6
USO PROMEDIO DIARIO EN LOS HOGARES POR HORAS DE USO

POR TECNOLOGÍA EN MÉXICO, 2014

Pantalla Uso promedio diario 

Televisión 9.23 horas

Computadora (internet) 5.10 horas

Videojuegos 2.30 horas

Celular (internet) 5.32 horas

FUENTE: elaboración propia con datos de AMIPCI (2014) e Ifetel (2014).

sostenemos con los medios de comunicación, mismas que hasta aho­
ra están más abocadas a los procesos de recreación y entretenimiento 
que a factores educativos o formativos. Sin embargo, esto no signi­
fica que el entretenimiento esté ligado a la desconexión de la vida 
familiar, ya que nueve de cada diez internautas mexicanos usa la red 
para estar en contacto con familiares y amigos (AMIPCI, 2014). Esto 
coincide con la tesis de que internet (al igual que el teléfono celular) 
está convirtiéndose en una extensión del hogar al romper las fron­
teras espaciotemporales y facilitar la conexión/comunicación con sus 
miembros en tiempo real (Carón y Caronia, 2007).

Los padres, por ejemplo, están usando más sitios como Facebook o 
Twitter para estar en comunicación con sus hijos, pues al estar éstos 

5.32

2.305.10

9.23

Televisión Computadora/
internet
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(internet)
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ahí la mayoría del tiempo es más factible contactarlos para atender 
asuntos familiares; en la misma tesitura, los hijos igualmente prefieren 
la comunicación inmediata del mensaje de texto, el post/tweet o un 
“WhatsApp” para avisar a sus padres que ya han llegado a casa o que 
están a punto de salir de ella.

Como apuntan Ling (2008) y Winocur (2009), la comunicación 
familiar ha cambiado y con ello también sus interacciones, pues 
ahora son más los canales empleados para mantener los lazos invi­
sibles que conducen la seguridad y la comunicación familiar den-  
tro y fuera del hogar, lo cual ayuda a reducir las tensiones, aunque 
igualmente éstas se amplían cuando no se contesta una llamada o 
un mensaje, o cuando algún comentario dejado en la red social no  
es respondido. Ahí vuelven nuevamente las incertidumbres y los 
temores de los padres, pero a su vez ahí se sustentan las vías de des­
conexión que los hijos encuentran para esquivar, momentáneamente, 
el mayor control que los padres tienen sobre ellos.

Con un escenario tan complejo, ¿qué tipo de estrategia metodoló­
gica se podría emplear para observar, analizar e interpretar las relaciones 
que sostienen las familias con las pantallas que convergen en sus ho­
gares? ¿Cómo abordar un fenómeno desde una perspectiva educomu­
nicativa? ¿De qué manera incluir los sentires de los miembros de 
la familia sin sesgar las experiencias mediáticas de padres e hijos?

CUATRO CATEGORÍAS PARA ANALIZAR  
EL VÍNCULO ENTRE FAMILIAS, EDUCACIÓN Y PANTALLAS

El hogar es el principal vórtice de la conectividad tecnológica, pues 
ahí es donde están sucediendo el grueso de nuestras interacciones me­
diáticas. En su conjunción con la familia, el hogar representa una 
mediación fundamental de “carácter práctico, afectivo y simbólico”, 
ya que permite comprender tanto los “procesos de reorganización 
simbólica del poder que provocan los conflictos intra e inter gene­
racionales por la apropiación de las pantallas” (Winocur, 2011:9), 
como las posibles modificaciones que esto genera en la educación 
familiar al reconfigurar, justamente, el patrón de las interacciones 
con el saber que tradicionalmente han colocado a los padres como 
maestros y a los hijos como alumnos.
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Por tanto, la familia como unidad primaria de aprendizaje e inter­
pretación mediática, y el hogar como espacio socioantropológico y 
de interacción mediática, deben ser tomados como escenarios claves 
para estudiar la relación cotidiana que tenemos con las pantallas, ya 
que es ahí donde es posible centrar la mirada en los cambios educa­
tivos que se están gestando como producto de la experiencia y apro­
piación particular que cada individuo hace de ellas.

Dicho así, este texto parte de la premisa de que las pantallas son 
“objetos culturales” que adquieren sentido social a través del valor 
simbólico que les adjudican las personas (Hine, 2000; Pinch y Bijker, 
2008); por ello, conocer los significados individuales y familiares 
que se depositan en las pantallas es fundamental para entender cómo 
padres e hijos forman parte de ese constructo social que crea y recrea 
el imaginario que construimos alrededor de ellas.

Para indagar en estos aspectos se proponen cuatro conceptos cla­
ves: 1) biografías mediáticas, 2) trayectorias mediáticas familiares, 3) mi
graciones tecnológicas y 4) estrategias educativas. En virtud de estos 
conceptos se propone una estrategia metodológica que analice no 
sólo el uso familiar de las pantallas desde lo “subjetivo”, sino también 
a través de la “materialidad simbólica” que adquieren dentro de las 
interacciones domésticas.

Interacciones que van generando “trayectorias” que expresan tanto 
la relación espaciotemporal que se tiene con estos medios, como “la 
biografía personal” que se construye alrededor de ellas. Para Je-  
sús Martín Barbero (1997), reconocer la historicidad con las pan­
tallas es una de las competencias básicas que se tienen que construir 
para un mejor entendimiento de las prácticas que sostenemos a 
través de ellas, pero advierte: “No se trata de una historia de apara­
tos, se trata de una historia de modos de usar estos aparatos” (Martín 
Barbero, 1997:138); es decir, se tiene que destacar siempre el para 
qué, el por qué y en qué situaciones se usaron.

Por tanto, pensar en las biografías y trayectorias mediáticas fami
liares implica el rescate de las migraciones tecnológicas dentro del hogar 
y el descubrimiento de las estrategias educativas que se crean para iden­
tificar en dos dimensiones (la individual y la familiar) el tipo de 
significado que padres e hijos otorgan a las pantallas y cómo éstas, 
en su transitar (dentro y fuera del hogar), modifican la educación fa­
miliar.
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A continuación se presenta una definición sucinta de cada uno 
de estos conceptos:

•	 Estrategias educativas. Conjunto de acciones que se emplean 
en familia para controlar, tutelar, acompañar o mediar los usos 
y consumos mediáticos que suceden dentro y fuera del espacio 
doméstico.

•	 Biografías mediáticas. Se refiere a la historicidad de las pantallas 
en la vida de cada uno de los integrantes de la familia; es de­
cir, es una categoría que busca indagar sobre los significados per­
sonales que van adquiriendo con las pantallas a través del uso 
y las prácticas cotidianas que hacen y sostienen a través de ellas.

•	 Trayectorias mediáticas familiares. A diferencia de las biogra- 
fías, es el trazo que la presencia de las pantallas va dejando en 
la vida, estructura y organización familiar; comprenden no 
sólo la historia de cómo aparecen y son usadas en el hogar, 
sino también recogen los cambios que cada integrante iden­
tifica tras la incorporación de una u otra pantallas en la vida 
doméstica.

•	 Migraciones tecnológicas. Se refiere a la manera en que los dis­
positivos tecnológicos van incorporándose al hogar y cómo 
esto modifica los significados y las prácticas familiares alrede­
dor de las pantallas ya existentes en el hogar.

La construcción de estos cuatro conceptos se gestó alrededor del 
proyecto de tesis titulado: “Educación familiar en tiempos de pan­
tallas: estrategias educativas y domesticación tecnológica en familias 
y hogares de Guadalajara y Zapopan ( Jalisco)”, que se presentó para 
obtener el grado en el Doctorado en Educación de la Universidad 
de Guadalajara.

La pregunta central de ese proyecto era: ¿cómo se construyen y 
negocian las estrategias educativas que padres e hijos problematizan 
y consensúan para mediar, acompañar y tutelar el uso de las panta­
llas al interior del hogar?

Para responder a esta pregunta fue necesario entender qué rol 
jugaban las pantallas en las interacciones cotidianas de las seis fami­
lias que conformaron el corpus de investigación; lo que primero se 
hizo (como en este texto) fue reconstruir el contexto empírico que 
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existe entre familias y pantallas, la intención era saber qué tipo de 
dispositivos tecnológicos poseían.

Fue entonces cuando surgió la necesidad de entender qué per­
mitía que tal o cual tecnología se introdujera en el hogar y quiénes 
eran los integrantes de la familia que más injerencia tenían en ese 
proceso. Eso me llevó a utilizar y reformular el concepto de migra-
ción tecnológica de Caron y Caronia (2007); estos autores canadienses 
sostienen que las migraciones de tecnologías en los hogares modi­
fican no sólo el significado que le damos a las pantallas sino también 
el tipo de apropiación que hacemos de ellas; al respecto, lo que yo 
buscaba era diferenciar esos significados y entender que las migra­
ciones no sólo son acciones de movimiento sino principalmente de 
sentido, ya que estas migraciones y la manera en que las significamos 
construyen nuestras biografías y trayectorias mediáticas familiares, por­
que mediante éstas se hace evidente el proceso de domesticación tec­
nológica.

Entiendo la domesticación tecnológica como la capacidad de los 
individuos de apropiarse e incorporar las tecnologías a su vida co­
tidiana, lo cual se aborda en dos pasos: primero, como el reflejo de 
la voluntad de hacer propias las pantallas, y segundo, a través de la 
asimilación e incorporación de éstas en sus prácticas culturales (Sil­
verstone, 1996).

La domesticación tecnológica no sólo explica cómo es que pone­
mos bajo control a las tecnologías, sino también implica “la expresión 
subjetiva de los usuarios” (Silverstone, 1994), pues son éstos quie-  
nes “toman conciencia de la tecnología y anticipan de qué forma y 
en qué situaciones ésta puede ocupar un lugar en sus vidas” (Yarto, 
2010:176).

Estas apropiaciones se adquieren a través de las relaciones inter­
subjetivas, ya que como sujetos construimos un bagaje de significa­
ción en la medida en que compartimos con otras personas y objetos 
normas, valores, creencias y estructuras de significación: “El mundo 
del sentido común se encuentra tipificado en categorías de signifi­
cado que permiten reconocer los nuevos fenómenos e incorporarlos 
a la conciencia del sujeto” (Schütz, 2006:113).

Las pantallas, como parte de ese “mundo de la vida”, afectan y son 
afectadas por la co-construcción de significados que las personas 
les adjudican y, sobre todo, por los marcos de referencia que asumen 
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en dicho proceso; pero, a su vez también afectan los significados 
sociales y sus interacciones por los propios sentidos que proponen. 
De ahí el énfasis de analizarlas como “objetos culturales” y no sólo 
como artefactos tecnológicos que son susceptibles de ser domestica­
dos (apropiados).

Por tanto, rescatar las migraciones tecnológicas también implica que 
la co-construcción de sentido no sólo se da entre tecnologías, perso­
nas y el contexto que los rodea, sino también entre los propios disposi­
tivos: “La ubicación de los objetos en el espacio, sus funciones 
complementarias, la obsolescencia de las tecnologías existentes, cau­
sada por sus homólogos más nuevos, produce un mundo interob­
jetivo que hace hincapié en la negociación de significado que tiene 
lugar en el mundo de las cosas” (Caron y Caronia, 2007:42).

Lo anterior era relevante para esta propuesta porque uno de sus 
objetivos fue indagar el significado y las expectativas que las fami­
lias otorgaban a las tecnologías y cómo esto influía en las estrategias 
educativas que se creaban para mediar su uso y apropiación en el hogar.

Se preveía que en este proceso saldrían a relucir los cambios o 
diferencias de significados en relación con el tipo de pantallas que 
prefería tal o cual integrante, pero también permitiría reconocer có­
mo la aparición de una pantalla “modificaba el significado de otra” 
(Caron y Caronia, 2007:43).

Esto resultó elemental porque al analizar la capacidad de las pro­
pias pantallas (en cuanto objetos) para introducir significados se 
logró rastrear el tipo de relaciones sociales y educativas que padres e 
hijos sostenían con y a través de las pantallas dentro del hogar.

Así fue como el descubrimiento de las migraciones tecnológicas 
llevaron a reconocer, primeramente, la manera particular con que 
cada integrante de la familia construyó (y construye) su relación con 
las pantallas, y esto fue lo que hizo surgir el concepto de biografías 
mediáticas, el cual —como ya se advirtió— no es una historia de las 
pantallas sino un recuento de los modos en que éstas fueron (y han 
sido) apropiadas e incorporadas a su vida cotidiana.

Conociendo el trazo mediático-biográfico de cada uno de los 
integrantes se pudo entender de mejor manera la forma en que cada 
una de las unidades familiares se relacionaba con las pantallas, ya que 
la diferencia entre ellas no sólo estaba en términos de la posesión y el 
consumo de bienes tecnológicos, sino sobre todo en sus procesos 
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de domesticación tecnológica, los cuales —descubrí— siempre es­
tán influidos por la presencia de una biografía mediática dominante, 
la cual no siempre recae en la figuras del adulto sino también en 
aquellos integrantes que más se han apropiado de las tecnologías pre­
sentes en el hogar.

Con este conocimiento que, desde luego, resultó distinto en cada 
familia, se fue delimitando la noción y los alcances de un concepto 
como el de trayectorias mediáticas familiares, el cual tampoco resul­
tó ser la suma de las biografías mediáticas individuales, sino la con­
catenación y producción de sentido que familiarmente adquirieron 
las pantallas dentro de un hogar, lo cual implicó hacer explícitas las 
características sociofamiliares que resultaron determinantes en las for­
mas de “ser y estar” en familia con y a través de las pantallas.

Reconociendo las migraciones tecnológicas dentro del hogar se 
dio un paso importante para saber qué pantallas eran significativas 
para la vida doméstica de las seis familias analizadas, esto otorgó el 
marco referencial para adentrarse al conocimiento de las biografías 
y trayectorias mediáticas familiares, lo que a su vez permitió afianzar 
aún más en los hechos, saberes y circunstancias, no sólo la migración 
tecnológica sino también el tipo de domesticación tecnológica que 
cada familia poseía.

Como ya expresé, tanto las biografías como las trayectorias me­
diáticas familiares jugaron un rol vital porque fueron las hebras que 
permitieron entretejer comunicacional y educativamente la ma-  
nera en que personal y familiarmente se situaron estas familias frente 
a los problemas y bondades que se atribuyen a las relaciones cotidia­
nas que tienen con las pantallas. Fue su sello característico familiar 
lo que determinó, pese a los sentires y significados sociales alrededor 
de la tecnología, su trayectoria mediática familiar.

Entender dichas trayectorias mediáticas familiares fue lo que dio 
pie a la comprensión de los problemas que las seis familias identifi­
caron como generados por las tecnologías, pero también el tipo de 
soluciones que éstas, como estrategias educativas, plantearon para sor­
tear esas dificultades cotidianas por el uso personal/familiar que ha- 
cen de las pantallas.

La recuperación de las biografías mediáticas, la descripción de las 
trayectorias mediáticas familiares, así como la comprensión de las mi­
graciones tecnológicas dentro de cada uno de los seis hogares ayudó 
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a precisar la manera en que las familias han abierto y modificado 
sus pautas tradicionales de educación moral a un nuevo tipo de ca­
pital informacional que las pantallas han incorporado al hogar y 
que, de alguna manera, está tensionando esas maneras de “ser y estar” 
no sólo frente a las pantallas sino también de cara a la propia familia.

Los significados, los imaginarios, las expectativas e incluso los 
miedos, se pusieron en relación cuando padres e hijos consensuaron 
cómo y de qué manera las pantallas serían usadas dentro del hogar, 
lo cual si bien se inició a través de las pautas básicas (cómo, cuándo y 
para qué usarlas), tuvo su sustento en las operaciones de sentido (qué 
significa y qué valor tienen las pantallas en su vida), ya que fue ahí 
donde padres e hijos experimentaron un nuevo habitus cultural en 
su relación con las tecnologías, además de que fueron partícipes de 
una cultura bidireccional de aprendizaje donde principalmente los 
hijos eran quienes les estaban enseñando operativamente los usos de 
las pantallas dentro del hogar, aunque ellos con su experiencia de vi­
da también participaban en el proceso de enseñanza aportando su 
capacidad para discernir entre las buenas o malas prácticas que éstos 
deberían de tomar en cuenta.

Estas nuevas prácticas —guardando las correctas dimensiones— 
son un ejemplo de lo que Margaret Mead denominó sociedades pre
figurativas (Mead, 1997), las cuales representan un momento sin 
precedente en la historia: “porque los jóvenes asumen una nueva auto­
ridad mediante su captación prefigurativa del futuro aún desconoci­
do” (Mead, 1997:35); es decir, las nuevas generaciones no aprenden 
sus costumbres de los mayores porque el contexto social que los rodea 
es radicalmente distinto y el futuro no puede verse ya como una pro­
longación del pasado, idea que sustenta la noción de las sociedades 
posfigurativas, en las cuales son los mayores los que llevan aún la 
batuta en los procesos de enseñanza.

Este tránsito entre una y otra sociedad, siguiendo las ideas de Mead, 
tiene el plano tecnológico y comunicativo como uno de sus principa­
les pilares, ya que es ahí donde se están estableciendo nuevas formas 
de “ser y estar” en el mundo y donde se está cimentando la condición 
comunicacional  que tanto caracteriza a las prácticas sociales de las 
nuevas generaciones (Orozco, 2012),  lo cual, a decir de algunos au­
tores, está separando generacional y simbólicamente a la población 
adulta de las más jóvenes (Prensky, 2001).
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En este texto se da cuenta de que es justo en ese tránsito donde 
las familias buscan establecer sus consensos y donde hacen evi- 
dente la coexistencia de ambas nociones de sociedad, ya que si bien 
muchos padres sí aprenden de los hijos a usar las nuevas pantallas,  
los hijos también reciben de ellos lecciones fundamentales que van  
más allá de las destrezas técnicas, lo cual existe como una conjun- 
ción de formas de significar y domesticar las tecnologías.

Lo anterior fue visible no sólo a través del diálogo entre padres e 
hijos, sino también mediante la práctica de estar conectados a las pan­
tallas; por ejemplo, los padres que participaron en el estudio se ma­
nifestaron rebasados por la manera en que sus hijos manejan las 
tecnologías, pero reconocieron su capacidad para ayudarlos a dis­
cernir entre lo que es y lo que no es bueno hacer frente a ellas; al con­
trario, sus hijos expresaron que sus padres no entendían lo que para 
ellos significa “estar conectados”, aunque aun así buscaron estable­
cer un diálogo para explicarles lo que significa vivir en “la generación 
digital” y de qué manera las pantallas los separan generacional y sim­
bólicamente de ellos.

En el fondo de estas afirmaciones se encuentra el capital cultural 
que ambos han heredado de su relación con las pantallas, además 
de los matices generacionales y de sentido (práctico y simbólico) que 
envuelven su forma de interactuar con ellas; lo relevante es la iden­
tificación de dichos factores en la manera en que se crea esa noción de 
conflicto y cómo es que logran articularse los consensos que, sos­
tengo, son parte fundamental de los cambios que se gestan en la 
educación familiar por la presencia de los dispositivos tecnológicos.

Al respecto, no hay que olvidar que en este proceso los hijos tam­
bién cuentan con sus propias biografías mediáticas, las cuales los 
colocan como agentes autónomos de sus procesos de domesticación 
tecnológica, acción con la cual pueden modificar las trayectorias me­
diáticas.

Por otra parte, existe en sus relaciones de pares un alto componen­
te educativo, pues gran parte de lo que saben hacer en las pantallas lo 
aprenden de amigos, compañeros de clase o usuarios de redes de socia­
lización en línea como Facebook, Twitter o YouTube. Por ello, la deci­
sión —ahora compartida— dependerá de las negociaciones que se 
establezcan en el hogar y, sobre todo, de las ventajas que los hijos 
puedan sacar de los aprendizajes digitales que ahora poseen y, para 
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los padres, del poder que tienen como proveedores de los servicios 
tecnológicos.

Ahí es donde debe construirse una perspectiva educomunicativa 
en la relación que se establece entre familias, pantallas y educación, 
ya que lo relevante es conocer e interpretar con base en qué ele­
mentos (simbólicos, educativos o comunicativos) la familia articu­
la, restringe o posibilita las estrategias educativas que regularán la 
relación con las pantallas.

En este sentido, se podría decir que la educación familiar pasa por 
un proceso de “apantallamiento”, pues a la clásica preocupación de 
los padres sobre la influencia de la televisión y los videojuegos se han 
venido sumando diversas pantallas que acrecientan las incertidum­
bres, donde la computadora y el celular con sus respectivas conexio­
nes a internet son las que hoy más preocupan tanto a padres como 
a investigadores.

Como hemos revisado en este artículo, la convergencia tecnoló­
gico-digital no sólo ha enfatizado las brechas digitales que existen 
entre padres e hijos , sino también ha evidenciado que ésta es, a su 
vez, una brecha cultural y generacional,  pues los referentes cultura­
les con los cuales los padres justifican la inclusión de las pantallas al 
hogar no siempre empata con la manera en que los hijos ven el pro­
ceso, pues para ellos las pantallas son “conectores y prótesis para in- 
teractuar con el mundo” (Reguillo, 2011) y no sólo un instrumento 
educativo o lúdico.

Es decir, “mientras las nuevas generaciones abrazan el presente 
y el cambio, los adultos suscriben la permanencia y la tradición” (Qui­
roz, 2010:188), no solamente en lo referente a la tecnología sino 
también en otros aspectos de la vida sociocultural.

En este escenario se esperaría que la escuela y los maestros asumie­
ran un rol protagónico para intervenir y tutelar estas nuevas formas 
de aprender de las nuevas generaciones. Sin embargo, las iniciati-  
vas para incorporar las tecnologías o los medios de comunicación 
a la “educación formal” han resultado tanto esporádicas como escue­
tas (Crovi, 2006).

Sin un protagonismo pujante, mucha resistencia y confusión por 
parte de la escuela, la institución familiar se representa como un es­
caparate importante para entender y comprender la relevancia de 
las pantallas en las dinámicas socioculturales de las nuevas genera­
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ciones. Por tanto, es importante determinar y evidenciar hasta qué 
punto las biografías y trayectorias mediáticas determinan el alcance 
de las intervenciones educativas familiares.

No obstante, es dentro de este contexto tan heterogéneo (en com­
petencias, usos y consumos) donde los padres buscan crear estrate-
gias educativas para mantener el control y tutelaje de las pantallas 
con las que interactúan sus hijos, pero también es dentro de esta 
brecha digital/generacional donde los hijos buscan imponer a través 
de sus prácticas mediáticas (a veces disfrazadas de prácticas educa­
tivas) nuevos esquemas de participación y empoderamiento familiar, 
lo cual puede “producir tensiones especialmente en aquellos hogares 
de sectores sociales más desfavorecidos” (Sunkel, Trucco y Moller, 
2011: 21).

Por ello, en la adquisición de las tecnologías hay un fuerte com­
ponente educativo, porque se asume (por el discurso mercantil, po­
lítico y mediático) que éstas revolucionarán “la educación de los 
hijos”, aunque en contextos como el mexicano, con una gran dispa­
ridad, no se tiene muy claro cómo las pantallas podrían detonar el 
desarrollo educativo (Orozco y Franco, 2014).

De ahí la importancia de que los padres se vuelvan “aliados im­
prescindibles” en la generación de prácticas educomunicativas, ya 
que tendrían que asumir un rol fundamental en los procesos de al- 
fabetización mediática, ya sea que lo hagan a través de sus propias 
competencias o guiados por los hijos (Correa, 2014).

En este sentido, la familia como comunidad primaria de apren­
dizaje y comunidad de apropiación mediática requiere una pedago­
gía dialógica donde los procesos de formación y aprendizaje puedan 
ir y venir de una generación a otra, de tal manera que permita llegar 
a puntos de reflexión e inflexión sobre las estrategias educativas que 
llegasen a ejercer los mayores sobre las prácticas mediáticas de niños 
y jóvenes, pero también sobre los posicionamientos y empode­
ramientos que éstos puedan realizar no sólo por sus mejores com­
petencias mediáticas, sino también por el rol más activo que están 
comenzando a asumir como emergentes figuras de enseñanza en el 
hogar.

Esta investigación, en respuesta, busca ir más allá al cuestionarse 
“qué hacen las familias con las pantallas y cómo éstas condicionan 
socialmente a las familias”, lo cual se pretende hacer reconociendo, 
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inicialmente: 1) el impacto de las migraciones tecnológicas, 2) el 
significado que los actores (padres e hijos) otorgan a las pantallas y 
cómo esto influye en la constitución de sus biografías y trayectorias 
mediáticas. A través de estos procesos es como se podría analizar y 
entender la generación de las estrategias educativas que padres e 
hijos establecen para mediar, tutelar o acompañar los usos de las pan­
tallas dentro del hogar (véase la gráfica 7).

GRÁFICA 7
ESTRATEGIA METODOLÓGICA EN RELACIÓN  
CON LOS CUATRO CONCEPTOS PLANTEADOS

FUENTE: elaboración propia.
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Esta propuesta busca recuperar, a través de los cuatro conceptos aquí 
planteados, la historicidad familiar (simbólica y de sentido) que se 
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gesta alrededor de las pantallas para entender cómo se conciben las 
estrategias educativas cotidianas que tanto padres como hijos proble­
matizan, y consensuar para tener una relación familiar más armónica 
entre sí y con las pantallas presentes en sus hogares.

Estas estrategias educativas, como he llamado a las acciones 
formativas que la familia genera alrededor de las pantallas, están 
íntimamente relacionadas con la manera en que las competencias 
mediáticas (habilidades para el uso y la apropiación de las pantallas) 
transforman las dinámicas familiares, pues son justamente esas ca­
pacidades digitales (mejor manejadas por los hijos) las que están 
haciendo que las nuevas generaciones adquieran un rol más relevante 
en los procesos educativos, al ser los “portadores y transmisores de un 
tipo de conocimiento” (Sunkel, Trucco y Moller, 2011:21).

Esto propicia un cambio importante en las relaciones educativas 
al interior de la familia, pues está provocando, en algunos casos, una 
inversión de los roles educativos familiares, pues los padres ya no 
pueden actuar todo el tiempo “como transmisores verticales del cono­
cimiento” (Sunkel, Trucco y Moller, 2011:21), ya que en temas vin­
culados a las tecnologías, los hijos asumen un rol de “enseñantes”.

Esto genera replanteamientos en las dinámicas familiares, pues 
los hijos no sólo adquieren un nuevo rol sino que incluso pueden 
empoderarse y tener mayor grado de injerencia, por ejemplo, en el 
tipo de tecnologías que se introducen en el hogar, y en los tiempos 
y usos de éstas dentro del espacio doméstico (Winocur, 2011).

No obstante, se trata de un supuesto que es necesario seguir in­
vestigando en espacios y circunstancias distintas a las de los muni­
cipios de Guadalajara y Zapopan, Jalisco, lugares donde se llevó a 
cabo la investigación, pero también en relación con el tipo de fami­
lia que se decida observar y estudiar. Para el caso de la investigación 
se trabajó con seis familias con niveles socioeconómicos distintos 
(dos por cada nivel) que, a su vez, poseían una estructura dinámica 
diferente en cuanto a número de miembros, estructura, organización 
y jefatura.

Quizás en otros escenarios y en relación con otras familias, los 
conceptos aquí planteados arrojarán otros resultados o será necesario 
ajustarlos a la luz de las diferencias visibles e invisibles que puedan 
gestarse. Al final de cuentas, cada propuesta metodológica debe es­
tar abierta a la discusión y el mejoramiento.
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5. AUDIENCIAS FUERA DEL CLÓSET:  
ANTES Y DESPUÉS DE INTERNET

Laura Ivonne Vélez Monroy*

AGOSTO DE 1992

El novato actor Ryan Phillippe interpreta a Billy Douglas, un adoles­
cente homosexual, en el melodrama estadounidense One Life to Live. 
El papel recibe una gran atención por parte de la sociedad estadouni­
dense, pues se trata de una representación poco vista, sobre todo en 
las telenovelas de horario estelar de la época. Pero es en la corres­
pondencia dirigida hacia el actor donde se constata la trascenden­
cia que su labor tiene para algunos miembros de la audiencia del 
programa, como puede verse en este fragmento de una carta recibi­
da por Phillippe:

Así como tú actúas en Una vida que vivir, como un adolescente gay, 
yo actúo también. Me comporto como un chico normal, heterosexual, 
de 21 años de edad. Para mí se ha convertido en una rutina actuar como 
el hijo y el hermano perfectos. Tú eres la primera persona, y quizá 
seas la última, a quien le haya dicho que soy homosexual. No creo que 
nunca vaya a ser capaz de decirle la verdad a nadie más. Si tu inter­
pretación de un adolescente gay no me hubiera impactado tanto, pro­
bablemente no estaría contándote esto. Tu personaje es muy realista; 

* Candidata al doctorado en Ciencias Políticas y Sociales, con orientación en 
Ciencias de la Comunicación, UNAM. Maestra y licenciada en Comunicación, por 
parte de la Universidad Nacional Autónoma de México, es autora del artículo “Si 
ella puede, ¿por qué yo no?: retomando modelos televisivos para la manifestación 
de la identidad sexual”, editado por la Universidad de Guadalajara. 
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haces un excelente trabajo interpretando cómo se sienten realmente 
los chicos homosexuales.

Anónimo (Gross, 2001b)

ENERO DE 2012

La serie web canadiense Out with Dad lleva casi dos años siendo 
distribuida a través del sitio oficial de la misma y en diversas platafor­
mas, entre ellas YouTube. Es protagonizada por Kate Conway, quien 
interpreta a Rose, una chica lesbiana de 15 años. Huérfana de ma­
dre, Rose vive junto a su papá, Nathan, con quien, a pesar de llevar 
una relación armónica, encuentra difícil “salir del clóset”. A raíz del 
capítulo en el que por fin logra sincerarse con Nathan, los seguido­
res de Out with Dad se vuelcan en múltiples comentarios que pu­
blican desde diferentes tiempos y lugares a través de la página web 
de la serie. El siguiente, escrito por una joven, es únicamente una pe­
queña muestra de ello:

¡Hola! Sólo quiero decir que esta serie web es maravillosa. Cons­
tantemente escucho a personas mayores decir que ojalá ellos hubie­
ran tenido algo así mientras crecían, y yo me siento muy feliz de 
tener lo que ellos no: una serie web en la que se muestra que de hecho 
está bien ser gay. Así que quiero darle las gracias a todo el elenco y 
a la producción, pues he visto este episodio una y otra vez desde que 
lo estrenaron hasta el día de hoy, y gracias a este capítulo pude fi­
nalmente salir del clóset con mi mamá: lo tomó muy bien a pesar 
de ser una cristiana de mente cerrada. Gracias de nuevo.

María José (Leaver, 2012)

INTRODUCCIÓN

Estos textos dan cuenta de dos periodos totalmente distintos, no sólo 
porque se encuentran separados en el tiempo por casi 20 años, ni 
tampoco porque relatan experiencias de vida diametralmente opuestas; 
cada uno refleja etapas diferentes de ser audiencia. Mientras que en 
el primero la preponderancia de los medios masivos era estable y 
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las audiencias quedaban relegadas a un intercambio comunicativo 
mínimo con ellos, el segundo corresponde a un contexto en el que 
la distribución de contenidos mediáticos se ha ampliado, además de 
que la dinámica de comunicación entre quienes producen y quienes 
consumen ha sido profundamente modificada. El factor de cambio 
entre ambos periodos es internet: su emergencia y apropiación sin 
duda han requerido que los miembros de las distintas audiencias des­
plieguen competencias digitales para aprovechar al máximo la oferta 
de contenidos que la web difunde (cada vez con mayor densidad). Pero 
afirmar que la modificación a que ha dado lugar se queda únicamen­
te en el nivel instrumental, sería atenuar la magnitud de la misma. 
La intersección audiencias-internet posee diversas aristas cuya re­
visión es el propósito del presente ensayo. A la par, pretendemos 
mostrar que las posibilidades de comunicación al interior de las au­
diencias y hacia los productores se han ampliado, con resultados bené­
ficos en el ámbito social; ejemplificaremos la repercusión de ello 
con un sector específico de la población (las minorías sexuales). Para 
dicho fin, iniciaremos con una descripción del panorama actual de 
consumo de video en la red para comprender su alcance. Ensegui­
da, abordaremos las discrepancias conceptuales que han surgido en 
torno al receptor-usuario para, posteriormente, determinar de qué 
modo es viable hablar de audiencias cuando el medio de difusión es 
internet. Fenómenos como la actividad de la audiencia tienen una 
presencia tan relevante dentro del actual contexto mediático como lo 
tuvieron en el pasado: por ello, revisaremos de qué modo se manifiestan 
en nuestros días, a la par de otros procesos como fragmentación y auto­
nomía de la audiencia, que no serían posibles sin la existencia de la web.

Expondremos también los aspectos sociales que emergen al inte­
rior de las audiencias contemporáneas, haciendo especial énfasis en 
el papel que la expresión escrita juega dentro del proceso. Tras lo ante­
rior, explicaremos el modo en que la naturaleza abierta de la web ha 
sido aprovechada por las minorías sexuales para su autoafirmación, 
así como la forma en que hace factible la producción y distribución de 
contenidos audiovisuales como las web series, en que personas ho­
mosexuales, bisexuales, etc., pueden verse reflejadas, lo cual ratifica 
a la par su carácter de audiencias. Finalmente, analizaremos cómo 
todos estos elementos confluyen en un caso específico que permite 
contrastar a las audiencias actuales con las de ayer.
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ALGUNAS PAUTAS DE OFERTA Y CONSUMO DE VIDEO EN LA RED

La gama de contenidos en video que circulan por internet se desplie­
ga en un amplio rango. Mediante portales de difusión como You­
Tube, Daily Motion o Vimeo, se tiene acceso a producciones hechas 
por profesionales o aficionados: las posibilidades resultantes alcan­
zan el infinito en cuanto a la variedad disponible para consumir se 
refiere. Si a esto aunamos que la web da soporte a servicios de video 
on demand (VOD) privados, del tipo Netflix, o gratuitos (aunque ile­
gales) como Cuevana, entonces empieza a comprenderse que con 
el paso del tiempo, internet ha incidido más y más en la manifiesta 
movilidad de las audiencias, no sólo entre medios (de la televisión 
a la red o viceversa), sino entre las distintas opciones que la propia 
web proporciona.

Y es que la oferta para disfrutar material en formato de video mues­
tra un crecimiento imparable. YouTube afirma en sus estadísticas que 
a cada minuto se suben a dicho portal 300 horas de video; la canti­
dad de tiempo que las personas le dedican aumenta en un 50% anual­
mente (2015). Netflix, que inició a finales de la década de los noventa 
como una empresa de renta de videos, empezó a producir conteni­
dos originales en 2012 con la serie House of Cards; los 13 capítulos que 
compusieron la primera temporada fueron lanzados en su totalidad 
el 1 de febrero de 2013, con la intención de dar a las audiencias un 
control total sobre cómo y cuándo ver el programa (Sarandos, 2012). 
Del mismo modo, Yahoo anunció en abril de 2014 que al año si­
guiente distribuiría en línea series de producción propia (Carter y 
Goel, 2014) para competir con el propio Netflix, a escala mundial, 
y con Amazon y Hulu, en Estados Unidos.

Simultáneamente, el mercado de estos productos va en ascenso. 
Ya desde 2012, Cisco vaticinaba que para el año 2016 el principal 
generador de tráfico en línea lo constituirá el consumo de video: cada 
segundo, 1.2 millones de minutos de video estarán circulando en la 
web, lo cual equivale a más de dos años en tiempo acumulado. Con­
gruentemente, a la par de ello, se calcula que el número de consu­
midores de video ascenderá a los 1 500 millones; en 2011 se contaban 
792 millones.

En las redes sociales virtuales, el consumo de video está escalan­
do también: ComScore (2013), por ejemplo, indica que en algunos 
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países de América Latina, como Brasil, Argentina y México, Face­
book está colocándose como el segundo sitio de internet en el que 
los usuarios miran videos, después del propio YouTube (podría aven­
turarse que ello se debe, en parte, a la reproducción automática de 
video ya habilitada en dicha red social).

Una mirada a los sitios electrónicos en los que se descargan clan­
destinamente contenidos televisivos, contribuye a ampliar la perspec­
tiva del consumo en la red. Muchos programas de culto generaron 
en 2009 el mismo o incluso un mayor número de descargas ilegales 
que su cantidad de televidentes:

Si todos estos espectadores fueran contados equitativamente, algunas 
series canceladas o próximas a cancelar se convertirían en éxitos de 
las cadenas televisivas. Héroes, por ejemplo, tuvo 6 580 000 descargas 
ilegales por un único episodio, en comparación con sus 5 900 000 te-  
levidentes legales [...]. Mientras tanto, el éxito Lost tuvo 6 310 000 
vistas ilegales por episodio, además de sus 11 050 000 televidentes 
legales ( Jenkins, Ford y Green, 2013:113).

Ya sea porque algunas series no están disponibles en la progra­
mación televisiva de sus lugares de residencia, o porque descargar los 
contenidos les permite liberarse de restricciones de horario, las au­
diencias están implementando a través de la red métodos propios 
para consumir las series, programas y videos que realmente les in­
teresan. La televisión convencional sigue adelante; sin embargo, sus 
audiencias combinan cada vez más su consumo con el que facilita 
la web. 

Hasta ahora hemos hablado de audiencias en el estado de cosas 
actual sin que hacerlo parezca problemático; no obstante, el con­
cepto mismo de audiencia, a la luz de los avances tecnológicos más re­
cientes, se ha puesto en entredicho, como podrá verse a continuación.

LAS AUDIENCIAS FRENTE A INTERNET, ¿SE CREAN O SE DESTRUYEN?

El surgimiento de internet y las distintas tecnologías con que se 
accede a él ha supuesto una transformación en el modo en que las 
grandes audiencias se acercan a los medios. Desde una perspectiva 
académica, esto ha traído consigo un sinnúmero de desafíos que van 
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desde cómo conceptualizar a los públicos, hasta cuál es la manera más 
adecuada de abordar su estudio.

La primera problemática que surge al hablar de audiencias en 
relación con la web radica en si ambos conceptos pueden ser com­
patibles. Al propagarse la apropiación de internet, las competencias 
digitales requeridas para acceder al uso de las redes (y los disposi­
tivos que las sustentan) implicaron calificar a los individuos que las 
poseen como usuarios, un término que se hizo extensivo también a 
aquellos que acceden a la web para consumir productos audiovisua­
les. Si las personas estaban empezando a ver películas en línea, ¿po­
dían seguir recibiendo el nombre genérico de audiencia? Ante la 
evidente necesidad que suponía para los individuos aprender a mani­
pular computadoras personales o laptops con el objetivo de disfrutar 
videos en YouTube, los analistas de medios concluyeron, sencilla­
mente, que era más apropiado llamarles usuarios que receptores. Así, 
la identidad de las audiencias empezó a difuminarse.

A mediados de la primera década de los años dos mil, incluso 
investigadores de tradición en el campo de las audiencias se encuen­
tran cuestionando qué término es más adecuado emplear. Para Liev- 
row y Livingstone, el énfasis en las audiencias contemporáneas debe 
ubicarse en la adquisición de competencias para el uso de dispositivos. 
Desde su punto de vista, los receptores están convirtiéndose en 
usuarios porque deben familiarizarse con el significado de nuevos y 
desconocidos objetos mediáticos (por ejemplo, tecnologías o bie-  
nes de consumo), no sólo en sus hogares, sino de igual manera en sus 
escuelas y centros de trabajo. De este modo, la actividad de los indi­
viduos frente a contenidos mediáticos puede ser explicada con va- 
riados verbos que son indicativos de lo que Lievrow y Livingstone 
describen como nuevos —y más activos— modos de compromiso 
con los medios: jugar juegos de computadora, navegar la web, buscar 
en bases de datos, responder correos electrónicos, visitar una sala de 
chat, comprar en línea y así sucesivamente.

Las autoras consideran que recurrir al término “usuario” es, ade­
más, una necesidad en tanto que:

Etimológicamente, el término “audiencia” cubre satisfactoriamente 
sólo las actividades de escuchar y mirar (aun cuando se ha expandido 
a las actividades que contextualizan escuchar y ver). Pero el término 
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“usuario”, a pesar de su problemática historia (por ejemplo, en la in­
vestigación de los usos y gratificaciones, o respecto de su connotación 
instrumental en estudios orientados hacia la tecnología informática, 
que sugiere que los usuarios de tecnologías mediáticas poco difieren 
de usuarios de lavadoras o autos), cubre mejor la variedad de modos de 
compromiso señalados (Lievrow y Livingstone, 2006:27).

Usuario ha sido, además, retomado para acuñar un término que 
también busca describir lo que hacen los individuos frente a los nue­
vos medios: prosumer (o prosumidor, en español, resultado de unir los 
términos productor y usuario):

El concepto de “prosumismo” retrata —en términos generales—, la 
noción de que los usuarios de internet no sólo son consumidores  
de contenidos en línea, sino también productores. A pesar de la per­
cepción de que el prosumismo es una noción relativamente reciente 
que surgió en paralelo con las así llamadas redes sociales, de he-  
cho el concepto data de bastante tiempo atrás [...] fue originalmen­
te propuesto por Toffler en 1980, pero la idea de la combinación de 
producción y consumo ya había sido discutida en trabajos previos, 
incluyendo los de Marx y Baudrillard (O’Neill, Gallego y Zeller, 
2014:161).

Prosumer, así, refiere a las dos posturas que un receptor puede asu­
mir en algún momento: consume los contenidos mediáticos que 
tiene disponibles, pero también agrega otros producidos por él mis­
mo. Al tomar, de este modo, el papel que hasta entonces había sido 
ejercido únicamente por los medios de comunicación (en su etapa 
masiva), el prosumidor rompe con todos los paradigmas asociados a 
la noción de audiencia. Su posición se vuelve más activa que nunca al 
incidir también en los contenidos que circulan prácticamente por 
cualquier dispositivo.

LAS AUDIENCIAS FRENTE A INTERNET SÓLO SE TRANSFORMAN

Sin embargo, y como igualmente apuntan O’Neill, Gallego y Zeller, 
el hecho de que la Web 2.0 facilite una interacción y colaboración 
activas, no necesariamente significa que todo el mundo se involucre 
en ellas, o que todos puedan ser llamados prosumidores. Podemos 
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aseverar, por tanto, que no todas las personas que consumen conte­
nidos mediáticos usan los nuevos medios, del mismo modo que no 
todas las que usan los nuevos medios adoptan un papel activo.

Lo anterior implica que recuperar el término de audiencia es aún 
viable, pues, como indican Jenkins, Ford y Green:

Al contrario de Rosen, creemos que aún hay gente que está “escu­
chando” y “viendo” los medios producidos por otros pero, al igual 
que Yochai Benkler (2006), consideramos que ven y escuchan diferen­
te en un mundo en el que saben que tienen el potencial de contribuir, 
en oposición a un mundo en el que fueron exiliados de la participa­
ción activa significativa ( Jenkins, Ford y Green 2013:110).

Por nuestra parte, suscribimos que un entorno mediático donde 
se fomenta la interactividad y la participación, proporciona a las 
audiencias la noción de que su relación con la esfera mediática ha al­
canzado un nivel que va más allá de ser meramente “usuarios”. Ape­
garse a este escueto calificativo reduciría considerablemente las 
facultades y potencialidades de las audiencias, llevándolas incluso 
a un estadio que, en términos de investigación, las volvería sujetos 
de estudio más “simples” que aquellos que protagonizaron la etapa 
interpretativa impulsada por los estudios culturales.

Al respecto, cabe señalar que la producción de sentido fue quizá 
la manifestación de actividad desempeñada por las audiencias más 
destacadas en los estudios durante la etapa hegemónica de los me­
dios masivos. Aun así, ese ejercicio de interpretación (probablemente 
por su carácter meramente subjetivo, íntimo e individual) no con­
siguió superar la noción de los telespectadores como coach potatoes: 
el consumo de medios masivos ha tenido siempre un halo de pasi­
vidad cuando se habla de sus receptores. En oposición, las nuevas 
tecnologías motivaron a los estudiosos a hablar de una contrastante 
actividad:

Si los viejos consumidores se suponían pasivos, los nuevos consu­
midores son activos. Si los viejos consumidores eran predecibles y 
permanecían donde les decías que se quedasen, los nuevos consu­
midores son migratorios y muestran una lealtad hacia las cadenas, 
las redes y los medios. Si los viejos consumidores eran individuos 
aislados, los nuevos consumidores están más conectados socialmente. 



AUDIENCIAS FUERA DEL CLÓSET 141

Si el trabajo de los consumidores mediáticos de antaño fue silen­
cioso e invisible, los nuevos consumidores son hoy ruidosos y públicos 
( Jenkins, 2006:29).

Toda esta contraposición de puntos estáticos y actividades no im­
plica, sin embargo, que la producción de sentido de las audiencias 
haya desaparecido. Es importante reconocer que las audiencias se han 
convertido, sí, en nodos de ferviente producción propia, en distribui­
dores, comentaristas, censores e impulsores, pero nunca dejando de 
lado los procesos de negociación que inauguraron desde la época 
de los medios tradicionales. Veremos enseguida el modo en que se 
enlazan, dentro del contexto actual, la actividad de la audiencia y la 
producción de sentido.

ACTIVIDAD DE LA AUDIENCIA: INTERLOCUCIÓN  
ENTRE LOS VIEJOS Y LOS “NUEVOS” MEDIOS

Durante el periodo en que los medios masivos no tenían “competi­
dores”, los estudios de audiencias se preguntaban si las audiencias eran 
pasivas o activas (Nightingale, 1999). Se determinó que son lo se­
gundo, adjudicando esa actividad a la labor de producir sentido (Bar­
ker, 2003). Se explica entonces a la actividad de la audiencia en un 
nivel interpretativo. Al aparecer nuevos medios, difundidos a través 
de dispositivos que requieren de las audiencias un cierto nivel de com­
petencia respecto a su uso, precisamente por el hecho de que para 
acceder a una gama incalculable de contenidos mediáticos deben lle­
varse a cabo diversas acciones, se define que las audiencias son ac- 
tivas. Por ende, aquí su actividad recae en un nivel instrumental. La 
aplicación del concepto de actividad transita, así, del nivel interpre­
tativo al instrumental. Si en la etapa de medios tradicionales nos 
preguntábamos en qué consistía la actividad de las audiencias, actual­
mente y frente a su evidente actividad, la pregunta es cómo llamarlas. 
Los análisis, posturas y aportaciones que se hallan en la bibliografía 
sobre audiencias y nuevos medios giran, de una forma u otra, princi­
palmente en torno a este cuestionamiento. Por lo tanto, consideramos 
que es esta preocupación la que, desde un punto de vista teórico, pue­
de unir ambas etapas mediáticas de los estudios de recepción.
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Sin embargo, lo más relevante de este vínculo es que el con- 
cepto de actividad en la etapa de los medios tradicionales (produc­
ción de sentido) no anula su equivalente en la etapa de los nuevos 
medios (habilidades instrumentales). No se trata de manifestacio- 
nes de actividad mutuamente excluyentes. Si la serie de interpreta­
ciones, negociaciones y resignificaciones que se englobaban dentro 
del concepto de la actividad de la audiencia eran el objeto de estudio 
en trabajos clave dentro de la tradición de los estudios de recepción 
con tinte culturalista, como los de Morley (1980) y Ang (1991), entre 
otros, actualmente no sólo pueden seguir siéndolo, sino que es fac­
tible incorporarlos con términos que han emergido para explicar 
en qué modos son activos los receptores de los nuevos medios (como 
el de produser, que ya revisamos). La producción de sentido de las 
audiencias actuales está siendo expresada precisamente mediante 
aquello que pone en circulación en la web, a través de alguna o va­
rias de las siguientes modalidades:

•	 Edición de videos (fanvids).
•	 Memes.
•	 Fan fiction (narrativas escritas por fans con base en sus perso­

najes favoritos).
•	 Subtitulaje de segmentos de series, para disfrute de mayor nú­

mero de personas.
•	 Publicación de comentarios en plataformas de video abiertas 

o privadas (YouTube, Netflix).
•	 Conformación de clubes de fans virtuales.
•	 Apertura de cuentas en redes sociales en torno a una serie, pro­

grama o personaje.
•	 Redacción de reseñas en blogs, entre otros.

Así, la producción de sentido (la manifestación de la actividad de 
la audiencia por excelencia en la era de los medios masivos) es in­
corporada hoy en día a las expresiones de actividad de las audiencias 
actuales (usuarias de los nuevos medios). La preocupación por la ac­
tividad de la audiencia, reiteramos, es inherente tanto a la etapa de 
la preponderancia de los medios tradicionales como a la de los nue­
vos medios y, desde nuestro punto de vista, es importante recordar que 
implica mantener presente la producción de sentido: como las dos 
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caras de una misma moneda. La diferencia es que, en vez de tener 
la opción de estudiar sólo uno o dos fenómenos que demuestran su 
actividad, las posibilidades para el investigador se han ampliado de 
forma significativa.

En este sentido, llevar a cabo investigaciones sobre las audiencias 
es una labor que no pierde vigencia en el campo académico:

Estudios de audiencias es aún un buen término para esta línea de 
investigación. Aun si fuera verdad que todo el mundo puede ser aho­
ra productor mediático (y esta afirmación necesita una profunda re­
visión), se consideraría sólo uno de los factores de la era digital que 
no fue compartido por las audiencias tradicionales. Cuando miramos 
al más amplio panorama mediático del día de hoy, se vuelve cada 
vez menos claro que la audiencia va a desaparecer. Por el contrario, la 
posición de “la audiencia” en los discursos sobre los medios se mues­
tra empeñada en persistir… aun cuando el paisaje actual es mucho 
más diverso que el que pudiéramos haber imaginado hace 20, ya no 
digamos 40 años (Couldry, 2014:213).

Al igual que Couldry, Jenkins, Ford y Green, consideramos que 
el empleo del término audiencias sigue siendo tanto viable como 
válido, de tal manera que elegimos llamar de este modo a las per­
sonas que, mediante una conexión a la web, acceden al consumo de 
producciones audiovisuales. Ahora bien, la diversidad y complejidad 
inherente al panorama mediático actual señalada por Couldry, pue­
de ser entendida mediante dos conceptos clave que revisaremos a 
continuación.

FRAGMENTACIÓN Y AUTONOMÍA DE LA AUDIENCIA

Más allá del hecho de que las nuevas tecnologías están otorgando 
a las audiencias mayor control sobre lo que consumen, así como opor­
tunidades de interactuar con los medios, ofrecer retroalimentación 
e influir en el éxito o fracaso de contenidos mediáticos diversos, es 
preciso entender las dinámicas que existen detrás de estos cambios que 
Napoli (2011) considera evolutivos: fragmentación (tanto de los me­
dios como de sus audiencias) y autonomía de la audiencia. El pri­
mero refiere a los procesos tecnológicos que incrementan el rango de 
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opciones de contenidos disponibles para los consumidores de me­
dios. A su vez, se descompone en otras dos etapas: por un lado, la 
fragmentación inter-medios, que está relacionada con las nuevas dis­
tintas plataformas mediante las cuales los contenidos se distribu-  
yen (el periódico, por ejemplo, puede leerse actualmente impreso, 
en un lector electrónico o en un ordenador, de forma que la noción de 
“la industria de la prensa” pierde sentido), y fragmentación intra-
medios, misma que alude a los procesos que subdividen las opciones 
disponibles al interior de tecnologías mediáticas particulares (disfru­
tar de series, películas, caricaturas y telenovelas a través de un úni-  
co servicio, como Claro Video o Netflix).

La fragmentación de la audiencia, por su parte, se da cuando puede 
encontrarse que un gran número de personas sigue algún conteni-  
do a través de los medios masivos, pero diversifica su atención igual­
mente hacia otros medios, dando pie a la conformación de nichos de 
audiencias, en los que se atienden generalmente gustos o aficiones 
muy específicos.

El segundo concepto resaltado por Napoli, la autonomía de la au­
diencia, explica el alcance con el que el ambiente mediático de nues­
tros días pone a disposición de las audiencias niveles de control nunca 
antes vistos, no sólo sobre lo que consumen, sino también respecto 
del dónde, cuándo y cómo lo hacen: del mismo modo, el grado de 
poder que tienen de ser más que meros consumidores, convirtién­
dose igualmente en colaboradores de la esfera mediática. El autor 
considera que esta facultad de la audiencia, expresada mediante el 
término user-generated content, ha ganado atención recientemente 
incitando el debate, pues: 

Desde un punto de vista académico, estos desarrollos han sido fre­
cuentemente considerados válidos para facilitar una noción más “ac­
tiva” de la audiencia, por encima de la más “pasiva” conceptualización 
tradicional que ha caracterizado algunas vertientes de investi-  
gación académica sobre las audiencias, y que se desarrolló en con­
junto con los medios masivos, etapa en la que la distinción entre 
“proveedor de contenido” y “miembro de la audiencia” era mucho más 
clara (Napoli, 2011:78).

A pesar de ser representativo de la etapa de los nuevos medios, 
Napoli encuentra que el uso del término user-generated content ha 
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acaparado atención en un rubro equivocado: el de las posibilidades 
del usuario para producir. Al respecto, apunta:

La capacidad de los usuarios de generar contenido ha estado pre­
sente por bastante tiempo ya, debido a la hace tiempo establecida 
disponibilidad de tecnologías de producción como cámaras de video 
caseras, computadoras personales, máquinas de escribir y equipos 
de grabación de audio domésticos. Lo que es diferente hoy es la ha­
bilidad de los usuarios de distribuir contenidos, de usar la web para 
poner en circulación los materiales que ellos generan (aunque también, 
para el desmayo de las compañías mediáticas, contenidos tradicio­
nales) a un alcance sin precedentes (Napoli, 2011:81).

Así pues, dos facetas importantes de la evolución de las audien- 
cias son tanto la producción de contenidos como la distribución de 
los mismos, en un proceso que las vuelve fenómenos simultáneos. Y 
no es forzoso que dicha producción sea netamente audiovisual: in­
cluso la textual forma parte de la facultad colaborativa de las nuevas 
audiencias. Por sencilla que parezca, esta contribución da pie a inter­
cambios comunicativos de suyo relevantes en el ámbito social.

ASPECTOS SOCIALES DE LAS AUDIENCIAS CONTEMPORÁNEAS

Las distintas tradiciones que han surgido en torno a la investigación 
de las audiencias (análisis literarios, usos y gratificaciones, estudios 
culturales, entre otros) han buscado determinar los motivos o ra­
zones que llevan a sus miembros a sostener una especie de relación 
(como quiera que ésta sea) con los distintos medios. También se ha 
buscado estudiar las relaciones sociales que resultan de formar par-  
te de una audiencia. Estos dos aspectos surgieron dentro del periodo 
dominado por los medios masivos tradicionales. Sin embargo:

En tanto, como ahora, los medios tradicionales y los nuevos se en­
trecruzan, el potencial de las prácticas de las audiencias para trabajar 
no sólo sus relaciones con los medios, sino también sus relaciones so­
ciales más allá de ellos se convierte en un importante tema de investi­
gación. Puede argüirse que todas las relaciones sociales están mediadas 
actualmente de una u otra forma, llevando a los investigadores a plan­
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tearse nuevas preguntas, como: ¿qué está haciendo la gente en relación 
con los medios? (O’Neill, Gallego y Zeller, 2014:157).

La audiencia en su nivel social ha sido abordada en cuatro distin­
tas modalidades: como público, como mercado, como comunidad y 
como fan (Nightingale, 2004). Si bien dichas indagaciones han sido 
viables desde la etapa de los medios masivos, Nightingale (2011) 
llama la atención sobre el potencial de las audiencias globalmente 
dispersas, así como el de la cibercultura y las posibilidades de fomen­
tar acciones sociales que también traen consigo los medios disemi­
nados por la web en nuestros días.

Justamente debido a la incidencia de los entornos virtuales, O’Neill, 
Gallego y Zeller (2014) indican que los investigadores de audiencias 
deben repensar sus acercamientos metodológicos, pues anterior­
mente, si se quería determinar la opinión política pública, se recurría 
a encuestas de alto alcance; ahora, no obstante, las tendencias en ese 
sentido son activamente publicadas y compartidas en blogs, foros, 
entre otros. Estos intercambios de opiniones señalados por los auto­
res dan lugar, sin duda alguna, a interacciones sociales, pero a la par 
de eso queremos destacar una transformación clave para los estu- 
dios de audiencias que frecuentemente es pasada por alto: mientras 
que en el pasado podía considerarse que en sus rutinas diarias las ac­
tividades de la audiencia no dejaban registro físico (Livingstone, 
2003), el día de hoy ese rastro existe: está expresado en los diferentes 
contenidos que los receptores producen por sí mismos y ponen en 
circulación en los entornos mediáticos. Puede tratarse de videos, ani­
maciones, fan fiction, memes u otras manifestaciones ya señaladas; 
sin embargo, los comentarios que los miembros de las audiencias 
publican en algún sitio electrónico dan perfecta cuenta de sus pro­
cesos de consumo, de qué les atrae de un texto, las negociaciones que 
hacen respecto de éste y, en numerosas ocasiones, del modo en  
que inciden en su vida cotidiana, incluso en los niveles más íntimos 
o significativos de su existir. Dichos comentarios pueden (o no) ape­
lar directamente a lo que otros individuos por su parte han expresado 
también, pero en general tienden a fomentar intercambios comu­
nicativos.

Internet ha sido, de hecho prácticamente desde sus inicios, un 
espacio en el que la gente ejerce con frecuencia su capacidad de ex­
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presión escrita. Poster describe este fenómeno como narrativas en 
el ciberespacio, respecto del cual señala:

Los individuos parecen disfrutar de relatar narraciones a aquellos que 
nunca han conocido y que probablemente nunca conocerán. Di-  
chas narraciones frecuentemente parecen emerger directamente de 
la vida de las personas, pero sin duda muchas de ellas son invencio­
nes... Esta explosión de narrativas depende de una tecnología que no 
es como la prensa ni como los medios electrónicos de la primera 
edad: es barata, flexible, lista para usar, rápida. Combina el modelo 
descentralizado del teléfono y sus numerosos “productores” de men­
sajes con la ventaja del modelo de transmisión hacia múltiples recep­
tores (Poster, 2001:621).

La aparente inclinación de las personas de compartir aspectos sobre 
sí mismas a través de las narrativas que escriben y publican en la web, 
tiene una enorme ventaja para los medios en un entorno de redes: la 
recopilación de información respecto de lo que la gente disfruta con­
sumir, por qué razones y con qué frecuencia:

Así, en tanto el entorno mediático se vuelve más interactivo, ha fa­
cilitado la recolección de nuevos flujos de datos sobre los hábitos de 
consumo de los miembros de la audiencia, sus contenidos preferidos 
y sus grados de involucramiento, al igual que los niveles con que 
anticipa y aprecia los contenidos que consume. Varias dimensiones 
de participación, apreciación y retroalimentación se expresan actual­
mente en diversas formas públicas que se encuentran disponibles 
para ser analizadas por los investigadores de la industria (Napoli, 
2011:88).

Las audiencias parecen adoptar con entusiasmo estas dimensio­
nes de participación, apreciación y retroalimentación que indica Na- 
poli. Por ejemplo, si se observa en YouTube la sección de los videos 
más populares/más vistos, se advierte que son, del mismo modo,  
los más comentados. Descubrir los motivos detrás de ese nivel de par­
ticipación es complicado cuando se busca un acercamiento general a 
las audiencias. Sin embargo, si empieza a delimitarse la observación 
a segmentos específicos, puede apreciarse que cada tipo de conte­
nido suscitará una participación más abierta y comprometida en el 
público meta al que apela.



LAURA IVONNE VÉLEZ MONROY148

Probablemente debido a que las minorías sexuales fueron igno­
radas por muchos años en la programación de televisión, o retoma­
das únicamente como objeto de mofa o prejuicios (Vélez, 2010 y 
2013), los contenidos que a este público particular son dirigidos en 
internet parecen animarles a hacerse escuchar, expresando sus ne­
gociaciones sobre dichos materiales y encontrando, a la vez, espa- 
cios online en los que sus integrantes se dan la oportunidad de ser 
ellos mismos, en una manifiesta afirmación de sus identidades. Sobre 
las ventajas que ha traído la web, primero, a personas homosexuales 
y, segundo, a las audiencias de las que forman parte, hablaremos a 
continuación. 

AUDIENCIAS FUERA DEL CLÓSET: CÓMO INTERNET LO HACE POSIBLE

A pesar de que el entorno virtual hace factible la adopción, por parte 
de los usuarios, de identidades ficticias, algunos estudios han mos­
trado la existencia de casos en los que facilita el efecto opuesto, sobre 
todo entre hombres y mujeres no heterosexuales. Nir (1998) estudió 
la participación de adolescentes gay israelíes en foros de discusión vir­
tuales que les permitían sostener conversaciones difícilmente viables 
en sus comunidades inmediatas. Sus informantes reportaron que era 
sólo en esos foros donde podían desembarazarse de las máscaras que 
debían portar en sus pretendidas vidas heterosexuales cada día.

McKenna y Bargh (1998) descubrieron que, para un elevado nú­
mero de personas, los grupos virtuales eran un espacio en que ellos 
podían sentir la confianza suficiente para manifestar a otros su ho­
mosexualidad, tomando el paso de salir del clóset al interior de dichos 
grupos. Joinson (2005), contrastando en un estudio la interacción 
cara a cara y la Comunicación Mediada por Computadora (CMC), 
descubrió que los individuos alcanzaban mayores niveles de auto­
rrevelación hacia otros cuando sus interacciones se desarrollaban 
mediante esta última, fundamentalmente debido al anonimato que 
les proporciona. Y es que:

El potencial para amistad y conformación de grupos que provee el 
internet es particularmente valioso para los miembros de minorías 
que en sus contextos inmediatos se encuentran frecuentemente 
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dispersos o en los que son acosados. Un breve trayecto por la web re­
velará innumerables sitios dedicados a intereses especiales que atraen 
participantes afines a través de las fronteras, nacionales o interna­
cionales. Notable entre los intereses servidos por este (hasta ahora) 
peculiarmente igualitario y abierto medio de comunicación, es el re­
presentado por las minorías sexuales. Actualmente existen foros en 
línea, tableros de anuncios, páginas de inicio y revistas en línea diri­
gidos a lectores lésbico-gay (Gross, 2001b:227).

Libre de las restricciones generadas por las grandes cadenas me­
diáticas, en las que los fantasmas de la censura y la cancelación son 
una constante, la producción audiovisual independiente ha ido igual­
mente generando contenidos específicos para internet en los que 
se apela a minorías sexuales. En el formato de video, particularmente, 
las series web han logrado hacer lo que en una escala mucho menor 
ha intentado la televisión: mostrar historias de vida de hombres y 
mujeres homosexuales y/o bisexuales, sin caer en los estereotipos 
frecuentemente a ellos asociados (la loca, en el caso de los varones, o 
la trailera, en el de las mujeres). Out Magazine presentó el año pa­
sado una lista de 28 series web que incluyen personajes lésbicos, 
homosexuales y bisexuales de muy distintas tesituras: parejas de hom­
bres casados (por supuesto, entre ellos), oficinistas homosexuales de 
Nueva York, lesbianas de edad madura viviendo en California, un 
italiano enamorado de su amigo heterosexual, etc. (Edwards, 2014). 
El número de series enlistadas, sin embargo, no es exhaustivo pues 
omitieron algunas producciones estadounidenses como Anyone  
but me e incluso algunas de habla hispana como Chica busca chica o 
Plan B.

Esta explosión de contenidos en línea incluyentes con la diversi­
dad sexual, contrasta fuertemente con la perspectiva conservadora 
que inevitablemente han tomado los corporativos mediáticos prác­
ticamente durante toda su historia. Gross (2001a) indica que las re­
presentaciones mediáticas reflejan la subjetividad y los intereses de 
las elites que, por su parte, definen la agenda pública. Describe a 
estas elites como principalmente blancas, de mediana edad, mas­
culinas, de alto nivel económico y enteramente heterosexuales. Esto 
ha sido de poco consuelo para las minorías sexuales que, como miem­
bros de la audiencia de masas, siempre han requerido algún reflejo 
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de sus vidas en los medios; la televisión y el cine los han ofrecido 
con más errores que aciertos (Gross, 2001a). Probablemente debi-  
do a que en internet son frecuentemente los miembros de las propias 
minorías quienes realizan la producción de las series web con perso­
najes lésbico-gay y/o bisexuales, es este el medio en el que se distribu­
yen representaciones de la diversidad sexual más realistas y complejas. 
Como señala Joseph Adesunloye, director de In the Deep, serie web 
en torno a la vida de algunos jóvenes gay de color en Londres, inter­
net permite liberarse de las restricciones impuestas por las grandes 
cadenas televisivas, cuyos directivos difícilmente le habrían dado si­
quiera una cita para escucharlo hablar de la serie cuando ésta ape­
nas era un proyecto (Street, 2013). En ese sentido,

Los comerciantes en línea operan en un contexto mucho más hos­
pitalario a materiales diversos y con base en el gusto de las minorías 
nunca antes visto […]. Esta nueva diversidad representa oportuni­
dades expandidas para los productores de medios independientes de 
todo tipo ( Jenkins, Ford y Green, 2013:238-239).

Jason Leaver parece haber sido plenamente consciente de dichas 
oportunidades al producir Out with Dad, con una trama enfocada 
en mostrar una representación positiva de la diversidad sexual: la his­
toria de un padre viudo que se mete en diversos aprietos por apoyar 
siempre a su hija, sobre todo cuando ésta debe enfrentar el homo­
fóbico entorno de su escuela, o a los molestos padres de la chica de 
quien se enamora.

Las audiencias de Out with Dad han respondido con entusias-  
mo a dicha propuesta a lo largo de las tres temporadas que ha tenido 
hasta la fecha, publicando activamente sus impresiones, negociacio­
nes y opiniones sobre la misma a través de comentarios, como se seña­
ló al inicio de este capítulo.

Tras un periodo de observación de la actividad mostrada por los 
seguidores de Out with Dad desde 2010 (año en que se lanzó la se­
rie), ha sido factible notar que es en los primeros días que suceden 
a la emisión de un nuevo webisode, episodio, que la frecuencia de pu­
blicación de comentarios se incrementa; sin embargo, debido a que 
los materiales permanecen en línea, la participación de las audiencias 
se mantiene vigente prácticamente en todos los capítulos.
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La acumulación de comentarios en las plataformas gratuitas en 
que se distribuye Out with Dad (YouTube y la página oficial de la 
serie web: www.outwithdad.com), presenta fluctuaciones: al cierre 
de la conformación de este trabajo, marzo de 2015, en total, en los 
episodios de la primera temporada se han publicado 2 295 comenta­
rios; 3 682 ha generado la segunda, y 2 492 la tercera. La conside­
rable diferencia que se aprecia en el número de comentarios entre 
la segunda temporada (que evidencia una actividad más elevada) y las 
dos restantes puede deberse a que es en ésta en la que Rose sale del 
clóset: la mayoría de los comentarios se expresan en torno a dicho 
acontecimiento. Múltiples seguidores de la serie (que afirman iden­
tificarse como homosexuales, lesbianas o bisexuales) compartieron 
sus propias historias de vida y experiencias cuando ellos mismos vi­
vieron ese paso; otros aseveraron que la trama les animaba a salir del 
clóset igualmente, mientras que algunos aseguraron no contar en 
sus entornos inmediatos con las condiciones de aceptación, respaldo 
y amor como las de Rose, por lo que no consideran factible hacer algo 
semejante. 

CONCLUSIONES: UN ANÓNIMO FRENTE A MARÍA JOSÉ
(Y LO QUE ELLO IMPLICA)

Es prácticamente imposible averiguar si el chico que firmó como 
“Anónimo” en la carta de Phillippe habría tenido una vida personal 
más satisfactoria si hubiese vivido su adolescencia en el nuevo mile­
nio, como es el caso de María José. Lo que sí sabemos es que, alrededor 
del mundo, diversas movilizaciones se llevan a cabo en el terreno de 
lo político para garantizar la satisfacción de los derechos humanos 
de homosexuales y bisexuales; los aparatos legislativos les otorgan 
cada vez más garantías, y las series de televisión, los videos musica­
les, las películas, entre otros productos, abordan temas de diversidad 
sexual con mayor apertura y menos señalamientos. Y existe internet.

La comunicación entre los medios masivos y las audiencias, en la 
época en que One life to live se encontraba al aire, era prácticamen­
te vertical: un televidente tenía que hacer como el chico del testi­
monio y enviar cartas cuyo número de destinatarios era limitado. 
Al mismo tiempo, esos escritos no podían ser compartidos con otros 
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televidentes: así, las posibilidades de intercambios comunicativos 
entre los miembros de las audiencias se circunscribían a sus entor­
nos inmediatos.

Internet, en contraste, ha traído consigo una nueva lógica de dis­
tribución y consumo de productos audiovisuales (como lo vimos a 
lo largo de las páginas); paralelamente, ha posibilitado también nue­
vas dinámicas de comunicación expresadas en al menos dos vías:  
de los miembros de las audiencias a los productores, actores y/o direc­
tores, y de las audiencias a las audiencias.

El animado agradecimiento de María José es público: como tal, 
es leído por otros miembros de la audiencia de Out with Dad. Ellos 
pueden, o no, coincidir con la experiencia de haber retomado la tra­
ma de una serie para dar un paso tan importante en su vida como es 
el de “salir del clóset”, y estar de acuerdo o discrepar con su opinión 
sobre la alta calidad de la producción. Pero debe notarse también que 
María José intuye y aprovecha las ventajas de una comunicación 
que, en los entornos virtuales de la web, se muestra como primordial­
mente horizontal. 

La chica señala, igualmente, ser consciente de estar viviendo en 
una época distinta, en la que existe una serie web libre de prejuicios 
respecto a la homosexualidad. No sólo Leaver, su productor, tiene 
parte, sino el propio medio por el que se hace viable su difusión: in­
ternet. Ante miradas limitadas y perspectivas nubladas por posturas 
institucionales ortodoxas, la web se yergue como un espacio abierto, 
que no teme hacer uso de su libertad. Gross (2001a) indicaba que, 
de todos los grupos sociales, los homosexuales se encontraban aún 
más vulnerables que las mujeres y las personas de color hacia fina­
les del siglo pasado, por la simple y sencilla razón de que eran ex­
cluidos de la representación en los medios, siendo, con ello, anulados 
en su cualidad de ciudadanos (volviéndose indignos de todo dere­
cho). En contraste, a paso lento pero firme, internet hace factible 
poner en circulación productos con una perspectiva positiva de la 
diversidad sexual, simultáneamente desde y hacia las propias per­
sonas para las que dicha diversidad es un rasgo más en su vida.

Así, no es disparatado afirmar que la web ha incidido favora­
blemente en la experiencia de las audiencias que, como María José, 
en un entorno abierto y colaborativo, ya no tienen temor de decir su 
nombre.



AUDIENCIAS FUERA DEL CLÓSET 153

BIBLIOGRAFÍA

Ang, I. (1991), Desperately Seeking the Audience, Londres, Routledge.
Barker, C. (2003), Televisión, globalización e identidades culturales, 

Buenos Aires, Paidós.
Benkler, Y. (2006), The Wealth of Networks, New Haven, Yale Uni­

versity Press.
Carter, V. y B. Goel (2014), “Yahoo to offer TV-Style Comedy Se­

ries on the Web”, disponible en <http://www.nytimes.com/ 
2014/04/29/technology/yahoo-to-offer-two-tv-length-come 
dy-series-on-web.html?_r=0>, consultado el 19 de marzo de 
2015.

Cisco Systems (2012), “Internet será cuatro veces más grande en 
2016”, disponible en <http://www.cisco.com/web/ES/about/
press/2012/2012-05-30-internet-sera-cuatro-veces-mas-
grande-en-2016--informe-vini-de-cisco.html>, consultado el 
14 de febrero de 2015.

ComScore (2013), “Los sitios Google, impulsados por YouTube, 
mantienen su reinado en el consumo de videos online en Lati­
noamérica”, disponible en <http://www.comscore.com/esl/
Prensa-y-Eventos/Comunicados-de-prensa/2013/10/Los-
Sitios-Google-Impulsados-por-YouTube-Mantienen-su-
Reinado-en-el-Consumo-de-Videos-Online-en-Latinoame­
rica>, consultado el 18 de febrero de 2015.

Couldry, N. (2014), “The Necessary Future of the Audience… and 
How to Research it”, en V. Nightingale (coord.), The Handbook 
of Media Audiences, Oxford/West Sussex, Wiley, pp. 213-229.

Edwards, C. (2014), “The Ultimate Web Series Viewing Guide”, 
disponible en <http://www.out.com/entertainment/popno­
graphy/2014/12/12/ultimate-lgbt-queer-web-series-viewing-
guide>, consultado el 20 de marzo de 2015.

Gross, L. (2001a), “Out of the Mainstream: Sexual Minorities and 
the Mass Media”, en M. Durham y D. Kellner (coords.), 
Media and Cultural Studies: Key Works, Oxford, Blackwell, pp. 
405-423.

Gross, L. (2001b), Up from Invisibility: Lesbians, Gay Men and the 
Media in America, Nueva York, Columbia University Press.



LAURA IVONNE VÉLEZ MONROY154

Jenkins, H. (2006), Convergence Culture: la cultura de la convergencia 
de los medios de comunicación, Barcelona/Buenos Aires/México, 
Paidós.

Jenkins, H.; S. Ford y J. Green (2013), Spreadable Media: Creating 
Value and Meaning in a Networked Culture, Nueva York, New 
York University Press.

Joinson, A. (2005), “Internet Behaviour and the Design of Virtual 
Methods”, en C. Hine (coord.), Virtual Methods. Issues in So­
cial Research on the Internet, Londres, Bloomsbury, pp. 21-34.

Leaver, J. (2012), “Contribute”, disponible en <http://www.out­
withdad.com/watch/2-01-out-with-dad#comments>, con­
sultado el 15 de febrero de 2015.

Lievrow, L. y S. Livingstone (2006), “The Social Shaping and Con­
sequences of ICTs”, en L. Lievrow y S. Livingstone (coords.), 
The Handbook of New Media, Londres, Sage, pp. 15-32.

Livingstone, S. (2003), “The Changing Nature of Audiences: From 
the Mass Audience to the Interactive Media User”, disponi­
ble en <http://eprints.lse.ac.uk/archive/00000417>.

McKenna, K. y J. Bargh (1998), “Coming out in the Age of the 
Internet: Identity Demarginalization through Virtual Group 
Participation”, en Journal of Personality and Social Psychology, 
pp. 681-694.

Morley, D. (1980), The ‘Nationwide’ Audience, Londres, British Film 
Institute.

Napoli, P. (2011), Audience Evolution: New Technologies and the 
Transformation of Media Audiences, Nueva York, Columbia Uni­
versity Press.

Nightingale, V. (1999), El estudio de las audiencias: el impacto de lo 
real, Barcelona/Buenos Aires/México, Paidós.

 (2004), “Television Audiences: Publics, Markets, Com­
munities and Fans”, en J. Downing, Sage Handbook of Media 
Audiences, Thousand Oaks, California, Sage, pp. 227-249.

 (coord.) (2011), The Handbook of Media Audiences, Oxford, 
Blackwell. 

Nir, L. (1998), “A Site of their Own: Gay Teenagers’ Involvement 
Patterns in IRC and Newsgroups”, ponencia presentada en la 
48 reunión anual de la International Communication Associa­
tion, 22 de julio, Jerusalén.



AUDIENCIAS FUERA DEL CLÓSET 155

O’Neill, B.; I. Gallego y F. Zeller (2014), “New Perspectives on 
Audience Activity. ‘Prosumption’ and Media Activism as Au­
diences Practices”, en N. Carpentier et al., Audience Transfor­
mations: Shifting Audience Positions in Late Modernity, Nueva 
York, Routledge (Studies in European Communication Re­
search and Education), pp. 157-171.

Poster, M. (2001), “Postmodern Virtualities”, en M. Durham y D. 
Kellner (coords.), Media and Cultural Studies: Key Works, 
Oxford, Blackwell, pp. 611-625.

Sarandos, T. (2012), “First Look Trailer: Netflix Original Series 
‘House of Cards’”, disponible en <http://blog.netflix.com/ 
2012/11/first-look-trailer-netflix-original.html>, consultado 
el 19 de marzo de 2015.

Street, J. (2013), “The Black Gay Web Series Proving to be a Real 
Drama”, disponible en <http://www.gaystarnews.com/article/
black-gay-web-series-proving-be-real-drama250413>, con­
sultado el 20 de marzo de 2015.

Vélez Monroy, L.I. (2010), “La comunidad LGBT en la frecuencia 
televisiva”, tesis de licenciatura en Ciencias de la Comunica­
ción, Facultad de Ciencias Políticas y Sociales-UNAM.

 (2013), “El proceso de negociación entre el personaje de 
Vanessa y lesbianas jóvenes y adolescentes en la telenovela 
Bienvenida Realidad (un estudio de recepción culturalista)”, 
tesis de maestría en Comunicación, Programa de Posgrado en 
Ciencias Políticas y Sociales-UNAM.

YouTube (2015), “Estadísticas”, disponible en <https://www.you tube. 
com/yt/press/es-419/statistics.html>, consultado el 21 de mar­
zo de 2015.



BLANCA



TERCERA PARTE

EDUCACIÓN Y HABILIDADES DIGITALES



BLANCA



[159]

6. NOCIONES SOBRE LO DIGITAL EN EL CONTEXTO  
DE INTERACCIÓN DE UN CURSO DE CÓMPUTO  

PARA ADULTOS

Óscar Enrique Hernández Razo*

INTRODUCCIÓN

En este capítulo se presentan los resultados preliminares de un tra­
bajo de investigación centrado en explicar, desde un enfoque cualitati­
vo y etnográfico, las formas de apropiación de tecnologías digitales 
como parte de las actividades cotidianas de un grupo de jóvenes y 
adultos en una comunidad suburbana de la ciudad de México.1 En 
particular, en el presente capítulo se describen y analizan algunas in­
teracciones que se observaron en el marco de un curso para enseñar 
computación a personas adultas de baja escolaridad, cuyas condicio­
nes de vida pueden caracterizarse con ciertos niveles de marginación 
y que, por lo tanto, constituyen la población objetivo de los progra­
mas de inclusión digital en México.

* Profesor-investigador del Departamento de Estudios Culturales, Universidad 
Autónoma Metropolitana-Lerma. Licenciado en Comunicación por la Facultad 
de Estudios Superiores Acatlán-UNAM y maestro en Ciencias por el Departa- 
mento de Investigaciones Educativas del Cinvestav-IPN. Colaborador del Labo­
ratorio de Educación, Tecnología y Sociedad del Cinvestav-IPN <http://www.lets.
cinvestav.mx/>. 

1 Los datos y el análisis se desprenden de la tesis de doctorado que el autor 
desarrolla actualmente en el Departamento de Investigaciones Educativas del Cen­
tro de Investigación y de Estudios Avanzados del IPN. Para el desarrollo de la tesis 
se contó con apoyo del proyecto Conacyt 157675 “Los profesores y las TIC: el 
aprendizaje en la práctica”, bajo la dirección de la doctora Judith Kalman.
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En específico, en este capítulo queremos mostrar que las formas 
de entender lo digital, en las interacciones que tienen lugar en el 
curso de cómputo, aportan muy poco para que las tecnologías pue­
dan ser significadas y usadas de una manera tal que permitan a los 
ciudadanos beneficiarse de ellas para mejorar sus condiciones de vida. 
En las situaciones que se describen, las posibilidades que se promue­
ven para usar la computadora y la conectividad parten de una noción 
de lo digital centrada en la operación mecánica de las herramientas, 
omitiendo con ello usos en donde los participantes las utilicen para 
sus propios intereses y de acuerdo con sus propias necesidades.

El curso de cómputo, del cual se transcriben algunos momentos 
de interacción entre los estudiantes y la instructora, tuvo lugar como 
parte de las actividades de un centro comunitario ubicado en Cuau­
tepec, un zona integrada por varias colonias en la periferia norte de 
la ciudad de México. En el curso se enseña a personas jóvenes y adul­
tas a operar una computadora de escritorio, a usar los programas de 
Paint, Word, Excel y Power Point y a navegar en internet. Los eventos 
retomados para el análisis se basan en el caso de don Andrés y Paula, 
quienes asistieron al curso en 2012, y de su instructora Gabriela.2

En el análisis de las interacciones en el curso se retoman los con­
ceptos de contexto, práctica situada y espacio desde un enfoque so­
ciocultural. Dicho enfoque ofrece herramientas para explicar la vida 
social desde las circunstancias locales en las cuales tiene lugar, así 
como para describir sus conexiones con la experiencia de las perso­
nas en otros espacios, contextos y prácticas. Por otra parte, desde su 
dimensión metodológica, el análisis retoma algunos aportes de la 
sociolingüística en tanto que se parte de la transcripción de eventos 
en los que se pone atención en el lenguaje y en otros recursos semió­
ticos presentes en las interacciones de las personas.

El capítulo se organiza de la siguiente forma: en primer lugar se 
hace una crítica de las nociones sobre las consecuencias del uso de 
tecnologías digitales expresadas en programas de política pública, 
donde es posible distinguir conceptualizaciones deterministas en las 
que se considera que el cambio social en el mundo contemporáneo 
depende, sobre todo, de la capacidad de las sociedades de disponer 
y usar dispositivos digitales. En segundo lugar se propone un para­

2 Se utilizan pseudónimos para referirse a cada persona.
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lelismo entre las ideas populares acerca de las consecuencias de las 
tecnologías digitales y las ideas respectivas sobre las consecuencias de 
la lectura y la escritura; se plantea el marco conceptual del trabajo 
que retoma algunas construcciones teóricas, de corte sociocultural, 
derivadas de los estudios sobre el papel de la lectoescritura en la vida 
cotidiana. En tercer lugar se explica el planteamiento metodológico 
para realizar el análisis de los casos presentados en este trabajo.

El análisis de los casos se desarrolla en el cuarto apartado tomando 
como referencia la transcripción de las interacciones comunicativas 
y de los actos de uso de tecnología de algunos eventos observados en 
los cursos de cómputo. Finalmente, se presentan las conclusiones del 
trabajo, en las que se trata de reflexionar sobre la importancia de pen­
sar y diseñar estrategias de inclusión digital como parte de una polí­
tica pública, que partan del interés, las necesidades y los propósitos 
de las personas a las cuales se pretende beneficiar.

LAS CONSECUENCIAS DE LAS TECNOLOGÍAS  
DIGITALES DESDE LAS POLÍTICAS PÚBLICAS

En el mes de junio de 2013, el Estado mexicano elevó a nivel cons­
titucional el derecho al acceso a las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) y a los servicios de banda ancha e internet 
(DOF, 2013). La inclusión de este derecho en el artículo sexto de la 
Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos refleja la im­
portancia que ha adquirido, en los últimos años, el tema de garan­
tizar que la población mexicana acceda a las tecnologías digitales y 
a la conectividad. Se trata de una política que, por lo menos desde el 
año 2000, ha ganado relevancia en la formulación de los planes na­
cionales de desarrollo y de los programas sectoriales.

En el artículo sexto constitucional también se señala que el Esta­
do deberá de implementar una política de inclusión digital universal 
con metas anuales y sexenales. En términos generales, los programas 
derivados de este tipo de políticas insisten en que la brecha digital 
disminuirá mediante la dotación de dispositivos a los individuos y 
que esto traerá consigo mejores oportunidades de desarrollo. Por ejem­
plo, en la Estrategia Digital Nacional (EDN) formulada en el periodo 
de gobierno 2012-2018 en México, se plantea que la digitalización de 
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las actividades productivas permitirá el acceso de la población a me­
jores empleos, a una mayor productividad, a la formalización de las 
actividades laborales e incluso a la posibilidad de competir en un 
mercado laboral globalizado. Así, uno de los objetivos de la EDN es:

Desarrollar un ecosistema de economía digital que contribuya a al­
canzar un México próspero, mediante la asimilación de las TIC en 
los procesos económicos, para estimular el aumento de la producti­
vidad, el crecimiento económico y la creación de empleos formales 
(Gobierno de la República, 2013a:16).

También se ha establecido que la disponibilidad de nuevas tec­
nologías (computadoras, teléfonos inteligentes, tabletas electrónicas 
o internet) se asocia con mayores oportunidades para acceder a la 
educación o para promover mejores entornos de aprendizaje. Por 
ejemplo, en el Plan Nacional de Desarrollo (PND) del periodo de go­
bierno 2012-2018, se indica que equipar con TIC los espacios edu­
cativos es un requisito para mejorar la educación:

La creación de verdaderos ambientes de aprendizaje, aptos para 
desplegar procesos continuos de innovación educativa, requiere de 
espacios educativos dignos y con acceso a las nuevas tecnologías de la 
información y comunicación. Una mejor educación necesita de un 
fortalecimiento de la infraestructura, los servicios básicos y el equi­
pamiento de las escuelas (Gobierno de la República, 2013b:61).

En la formulación de estos discursos, la diseminación y el uso de las 
tecnologías digitales se asocia a consecuencias que pueden transfor­
mar positivamente la vida de las personas. Este tipo de planteamien­
tos, en los que se considera que la distribución de una herramienta 
cultural es un requisito para mejorar las condiciones de vida de los 
ciudadanos, no son nuevos: algo similar ha ocurrido con el lengua­
je escrito y las posibilidades de leer y escribir.

PARALELISMOS ENTRE LOS ESTUDIOS SOBRE LAS CONSECUENCIAS
DE LA LECTOESCRITURA Y LAS CONSECUENCIAS DEL USO DE LAS TIC

Alrededor de la lectoescritura se han desarrollado ideas y construido 
valores en los que es posible encontrar paralelismos con varios plan­



NOCIONES SOBRE LO DIGITAL EN ADULTOS 163

teamientos sobre los usos y las consecuencias de las tecnologías di­
gitales. Desde hace décadas se ha popularizado la idea de que, por sí 
mismo, el hecho de saber leer y escribir origina consecuencias po­
sitivas en diversos ámbitos de la vida: la salud, el trabajo, la movili­
dad social o la educación. Hasta la fecha, aunque se han formulado 
diversas críticas a este tipo de planteamientos y que se ha compro­
bado que esto no es necesariamente cierto (Warschauer, 2002), su 
aceptación es tal que aún forma parte de los discursos y de la comu­
nicación pública de instituciones oficiales. Por ejemplo, en el marco 
de la Campaña Nacional de Alfabetización y Abatimiento del Re­
zago Educativo, el director del Instituto Nacional de Educación para 
los Adultos (INEA) en México declaró que las personas que no están 
alfabetizadas: “limitan de manera importante sus oportunidades de 
desarrollo personal así como profesional y por ende, el crecimien-  
to de nuestro país” (Román, 2015).

De acuerdo con la idea expresada por el director del INEA, los 
problemas del crecimiento económico de México se solucionarían 
si todos los ciudadanos supieran leer y escribir, lo que omite consi­
derar otros modelos de desarrollo, en los que, por ejemplo, más que de­
pender de las habilidades de lectoescritura de los ciudadanos, las 
oportunidades de crecimiento económico y desarrollo social se re­
lacionan con crear las condiciones para reducir significativamente la 
extrema desigualdad social (Álvarez, 2007). El tipo de declaraciones 
del director del INEA y el marco en el que se produjeron, muestra 
que los supuestos sobre las consecuencias positivas de saber leer y 
escribir todavía tienen un fuerte arraigo entre la población. Desde 
la discusión académica, el origen de este tipo de argumentos ha sido 
ubicado en el trabajo de Goody y Watt (1988), a quienes se les reco­
noce como pioneros en el análisis y la reflexión moderna sobre las 
consecuencias de la escritura (Kalman, 2008).

Goody y Watt (1988) suponían que la escritura fue la tecnología 
que permitió el tránsito de las sociedades tradicionales a las socie­
dades avanzadas occidentales. En las primeras, la transmisión de la 
herencia cultural está basada en referentes orales cuyo significado 
cambia de acuerdo con las personas, el tiempo y el espacio en el que 
son compartidos. En cambio, los autores afirman que en las socie­
dades avanzadas (cuyos orígenes son ubicados en la cultura griega) la 
transmisión de la herencia cultural se da por medio de la escritura, 
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la cual permite que el significado de los referentes compartidos sea 
explícito, objetivo e independiente de las personas. Desde esta pers­
pectiva, se establece que el desarrollo intelectual, cultural y econó­
mico de una sociedad como la griega se dio gracias a que la economía 
del lenguaje escrito posibilitó liberar a la mente humana de estra­
tegias mnemotécnicas para transmitir el conocimiento y le permitió 
dedicarse a la reflexión y el ingenio (Goody y Watt, 1988; Olson, 1977).

La visón de Goody y Watt acerca de que la escritura es una especie 
de pivote para el desarrollo cultural de las sociedades fue criticada 
posteriormente mediante señalamientos y evidencias acerca de que 
el uso de la escritura no marca, por sí mismo, una brecha intelec- 
tual entre las personas que saben leer y escribir y las que no, o bien 
entre las culturas que usan un sistema de escritura alfabético y las que 
no. También se ha encontrado (Resnick y Resnick, 1977; Scribner 
y Cole, 1981; Zboray, 1993) que, en ocasiones, tanto la distribución o 
limitación de recursos para leer y escribir más bien responde a estra­
tegias de control por parte de grupos de poder. Por ejemplo, Resnick 
y Resnick (1977) muestran cómo la diseminación de la escritura en 
la Europa protestante del siglo XVII respondió más a un mecanis- 
mo de control social de la iglesia que a una iniciativa para promover 
el desarrollo intelectual de la población. Mediante un análisis his­
tórico del periodo de entreguerras en Estados Unidos durante el 
siglo XIX, Zboray (1993) muestra que la aparición de la industria 
editorial y de un mercado de lectores en Norteamérica fue resulta­
do de una serie de transformaciones económicas y del desarrollo de 
los sistemas de transporte, en particular del ferrocarril. Por su par­
te, con base en el trabajo de campo realizado en la década de 1970, 
con los Vai en Liberia, Sylvia Scribner y Michael Cole (1981) mues­
tran que pueden existir usos diferenciados de diversos sistemas de 
escritura que dependen de las necesidades del contexto y de las for- 
mas de organización social.

Por otra parte, algo que han demostrado investigaciones como 
las realizadas en el marco de los New Literacies Studies es que leer y 
escribir es una actividad que se realiza en contextos específicos, por 
lo que, más que hablar de escritura y lectura en singular, hay que 
hablar de lecturas y escrituras en plural para referirse a la multipli­
cidad de formas de leer y escribir en el mundo (Barton y Hamilton, 
1998; Collins y Blot, 2003; Kalman, 1999, 2004; Street, 1993, 1984). 
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Desde esta perspectiva, para entender cómo funcionan la lectura y 
la escritura se tendría que poner atención en la manera en que de­
terminados modos de leer y escribir, dentro de prácticas sociales:

[…] están siempre integralmente conectados con formas específicas 
de usar el lenguaje oral, formas específicas de actuar, interactuar, 
pensar, creer, valorar, sentir; y formas específicas de usar diversas cla­
ses de objetos, herramientas, tecnologías, símbolos, espacios y tiempos 
(Gee, 2015:137). 

En suma, lo que muestran estos trabajos es que las supuestas con­
secuencias asociadas a la diseminación y al uso de la lectoescritura, 
como aumentar las posibilidades de desarrollo personal, son el resul­
tado de cambios e innovaciones en diferentes ámbitos de la vida 
social y de la articulación de una multiplicidad de factores de di- 
verso orden: económico, tecnológico, político, de relaciones sociales 
y de poder, y formas de entender el mundo. Por lo tanto no es po­
sible atribuir, como lo hicieron Goody y Watt (1988), consecuencias 
únicas a la lectoescritura sin tomar en cuenta la multiplicidad de 
factores que se articulan en el curso de la vida de las personas y de los 
grupos sociales.

Tener presente lo que los estudios sobre el uso y la apropiación de 
la lectoescritura nos han enseñado, en específico aquellos originados 
en una perspectiva sociocultural, es importante porque, de una ma­
nera muy similar a la creencias sobre las derivaciones de la lectoes­
critura en el bienestar de las personas, en México, en los discursos 
que orientan las políticas públicas en áreas como la educación, el 
trabajo y el desarrollo social, recientemente se ha incorporado, como 
un asunto recurrente, el papel que tienen las tecnologías de la in­
formación y la comunicación en mejorar las condiciones de vida de 
la población, algo que se ha llegado a calificar como la alfabetización 
del siglo XXI. Por ejemplo, en el marco de la VII Cumbre de las Amé­
ricas, el presidente de México señaló que “el gran reto (de México) 
es mayor conectividad y acceso a internet, que es la nueva alfabeti­
zación de nuestra era.” En este tipo de discursos es posible distinguir 
nociones tecnocéntricas en las que las herramientas digitales se con­
vierten en el elemento impulsor de cambios estructurales en la sociedad 
y de cambios en la vida de las personas. Se ha establecido, por ejem­
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plo, que entre los beneficios que conlleva la distribución de compu­
tadoras y de conexión a internet, está disminuir la brecha digital:

[…] como camino obligado para evitar la profundización de las des­
igualdades sociales en nuestro país. Se espera que al aumentar el 
número de mexicanos que cuentan con acceso a servicios de internet 
de banda ancha cada vez más ciudadanos puedan ejercer de manera 
más plena otros derechos fundamentales, tales como la libertad de 
expresión, el derecho a la información, a la salud o a la educación 
(Secretaría de Comunicaciones y Transportes, 2015).

Tal y como sucede con algunas formas de entender las consecuen­
cias de la lectoescritura, en la cita anterior subyace que la digitali­
zación es un requisito para el desarrollo social y personal. Se espera 
que al promover que cada vez más mexicanos tengan servicio de 
internet de banda ancha, se facilitará la reducción de las desigual­
dades sociales y el ejercicio pleno de los derechos ciudadanos.

Sin embargo, atendiendo a lo que los estudios sobre la cultura 
escrita nos han enseñado, es posible afirmar que el impacto de una 
tecnología o de un recurso cultural en la vida de las personas se re- 
laciona no sólo con su disponibilidad sino también con las prácticas 
situadas en las que se utilizan y adquieren sentido. De esta mane-  
ra, si analizamos algunas de las acciones específicas que se realizan 
en el nivel de la vida cotidiana como parte de los programas para la 
“inclusión digital”, veremos que los usos que se dan a las tecnologías 
digitales y, sobre todo, el tipo de prácticas en las cuales se utilizan, en 
realidad poco hacen por promover transformaciones para mejorar 
las condiciones de vida de las personas. Para mostrar esto, a continua­
ción se explica el enfoque dado a los conceptos de contexto, espacio 
y práctica situada, ampliamente utilizados y problematizados en los 
estudios, de corte sociocultural, sobre el uso y la apropiación de la 
lectoescritura y que, se propone, pueden ser de gran utilidad para 
entender el papel de las TIC en la vida cotidiana.

CONTEXTO, ESPACIO Y PRÁCTICA SITUADA

Para entender cómo se construye una noción de lo digital en las 
interacciones observadas en el curso de cómputo, se retoma la noción 
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de contexto. Desde una perspectiva clásica, el contexto se entiende 
como un contenedor preexistente que moldea la participación de las 
personas en una práctica social (Hull y Schultz, 2001); se conside­
ra que un contexto más amplio determina a uno más específico. De 
ese punto de vista se deduce, por ejemplo, que lo que ocurre dentro 
de un salón de clases se explica en función de las características de un 
contexto más amplio como la escuela a la que pertenece.

En este trabajo el contexto se entiende desde otro punto de vista, 
que tiene que ver más con los hallazgos y conceptualizaciones cons­
truidos en los estudios sobre la práctica social y las actividades coti­
dianas adheridos a las perspectivas sociocultural, fenomenológica y 
sociolingüistíca (Briggs, 1986; Cole, 1995; Dreier, 1999; Lave, 2001; 
McDermott, 2001; Säljö y Wyndhamn, 2001). De acuerdo con Lave 
(2001), el enfoque de la teoría de la actividad considera los contextos 
como sistemas de actividad que integran a los sujetos, los propósi- 
tos y los artefactos. En este sentido, la participación de las personas 
en una actividad concreta está conectada con (no delimitada ni cau­
sada por) el marco de posibilidades de la formación social en la que una 
práctica tiene lugar.

Por otra parte, desde las perspectivas fenomenológicas y cons­
truccionistas (Lave, 2001), se considera que el contexto es una 
construcción continua que se desarrolla en la acción de las personas 
y la interacción entre ellas. En otras palabras, el contexto de la ac­
tividad es la propia actividad, por lo cual “el silencio, la construcción 
de límites y la colusión” (Lave, 2001:32) forman parte de sus ele­
mentos constitutivos. Desde este punto de vista, el lenguaje, el mo­
vimiento corporal y otras formas de producir sentido en la acción 
son elementos fundamentales para el análisis del contexto, pues se 
considera que:

Las características estables de las instituciones sociales […] se ge­
neran —y al mismo tiempo se revelan —en el lenguaje de quienes 
participan en esas instituciones […]. Las inferencias acerca de la 
estructura social sólo son permisibles cuando el funcionamiento de 
la estructura puede ser localizado en la interacción de las personas 
(Mehan, 2001:264). 

Erickson (2004) señala que en una interacción cara a cara las 
personas pueden tener un sentido general de hacia dónde va la con­
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versación, de identificar si el curso de la interacción se desarrolla en 
un sentido adecuado, o bien, si se tienen que hacer modificaciones  
en sus turnos de acción, gracias a que los interlocutores construyen 
una ecología de influencia mutua, la cual, al mismo tiempo, está cons­
tituida por procesos que subyacen al momento de la interacción y 
lo posibilitan. Cuando en la interacción los actores omiten palabras, 
ríen o guardan silencio es porque saben que existe una experiencia 
cultural compartida que los habilita para dotar de significado a esas 
acciones comunicativas. Un ejemplo de ello es la deixis que se com­
pone por palabras cuya referencia “debe de ser determinada por el 
contexto” (Gee, 2011:8), el cual:

Incluye el escenario físico en el que la comunicación se lleva a cabo 
y todo lo que hay en él: los cuerpos, las miradas, los gestos y los mo­
vimientos; lo que previamente ha sido dicho y hecho por los involu­
crados en la comunicación; cualquier conocimiento compartido que 
tengan los interlocutores, incluyendo el conocimiento cultural com­
partido (Gee, 2011:6).

En este trabajo, el análisis de los contextos en los cuales las perso­
nas participan se abordó a partir de las interacciones y del lenguaje, 
en el entendido de que las evidencias lingüísticas y de las acciones de 
los sujetos permiten dar cuenta de procesos más amplios en los que se 
desenvuelven y que ofrecen una estructura de posibilidades de rela­
ciones, de entender y de participar en el mundo.

La interacción entre las personas y lo que hacen sucede en mo­
mentos y espacios específicos. El análisis de los contextos implica, 
entonces, considerar analíticamente el espacio tridimensional como 
un elemento que “envuelve” (Stenglin, 2009) las acciones de las 
personas en el transcurso de su vida. En este sentido, teóricamente  
el espacio es una noción construida desde dos vertientes: por un lado 
como una construcción sociocultural, y por otro, como un fenómeno 
físico-material ( Jewitt, 2009). La idea de que el espacio está cons­
tituido también por su representación simbólica implica considerar 
que su significación es socialmente construida. De esta manera, algu­
nos autores, más que hablar sólo de espacio hablan de espacio social 
(Leander y Vasudevan, 2009; Stenglin, 2009). El espacio como un 
abordaje teórico es importante al representar un referente sobre la 
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manera en que las personas participan en el mundo. Un espacio 
puede ser un lugar concreto en el cual las personas social, cultural 
e históricamente, esperan llevar a cabo cierto tipo de acciones de 
determinada manera, y que al mismo tiempo es co-construido por 
las acciones de las personas y las significaciones que le otorgan.

La manera en que se actúa, el tipo de acciones que se realizan y 
el uso del lenguaje en un espacio concreto se relaciona también con 
determinados dominios de actividad. En sociolingüística, una for­
ma de entender el dominio se refiere a las situaciones y espacios 
social, histórica y culturalmente construidos que ofrecen un marco 
para el uso de la lengua y la manera en que ese uso es valorado. En 
el caso de este trabajo, se retoma el sentido de dominio para explicar 
que el marco bajo el cual se usa la tecnología en los cursos de cómpu­
to no responde sólo a una construcción propia de ese espacio y de 
ese momento, sino que puede reflejar construcciones históricas y 
culturales más amplias. De esta forma, por ejemplo, se entiende que 
lo que sucede en el espacio de los cursos de cómputo está mediati­
zado por múltiples elementos. Este punto de vista implica ver que 
el contexto se constituye en el momento de la acción y la participa­
ción de las personas en una práctica social, pero tomando en cuenta 
que en cualquier instante los participantes en la práctica social pue­
den desplegar experiencias, formas de entender el mundo, actitudes 
y acciones que suelen emplear en otros espacios y en otras circuns­
tancias.

Desde este punto de vista, las tecnologías digitales son utilizadas 
en la medida en que posibilitan a las personas la participación en prác­
ticas sociales específicas (Lave, 2011), por ejemplo: en actividades 
escolares, en el trabajo, en rituales religiosos, en la sociabilidad entre 
amigos y familiares (López, 2014), en celebraciones públicas y priva­
das, o bien, en la interacción con instituciones mercantiles y de go­
bierno. Por ello, existe una estrecha interrelación entre los usos de 
las tecnologías, lo que la gente piensa sobre ellas, lo que sienten y los 
contextos en los que las personas participan. De esta manera, nin­
guna actividad con tecnología puede entenderse como una activi- 
dad aislada que se realiza en solitario; las actividades siempre están 
ancladas a la participación en el mundo social. Incluso cuando un usua­
rio se encuentra solo frente al teclado y la pantalla, se trata de una 
forma de participar en una actividad social (Dyson, 1988).
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ENFOQUE METODOLÓGICO

Los datos registrados para el desarrollo de este trabajo se recogieron 
a lo largo del año 2012 mediante un acercamiento etnográfico, 
interesado en comprender lo que la gente hace, sus creencias y los sig­
nificados que le atribuyen a sus acciones en comunidades y escena­
rios locales (Blommaert y Jie, 2010). El enfoque etnográfico implica 
una estrecha “interacción entre el investigador y una población de­
terminada en un periodo de tiempo prolongado” (Briggs, 1986:7). 
En dicha interacción, el investigador emplea diferentes herramientas 
de investigación, principalmente la observación y la entrevista.

Uno de los recursos en los que se basa el análsis que se presenta 
en este trabajo es el lenguaje como parte de las interacciones entre 
los alumnos del curso y la instructora. A través del lenguaje oral o 
escrito y la observación de actividades, es posible distinguir dife­
rentes particularidades de la realidad de los participantes. El len­
guaje, desde la mirada sociolingüística, es un portador de relaciones 
sociales y de poder, así como de formas de actuar en el mundo y de 
construir significados. En el detalle lingüístico más minúsculo hay 
pistas, datos y evidencias de procesos sociales más amplios (Gum­
perz, 1984).

Las interacciones y las acciones de la instructora y de los participan­
tes en cada sesión del curso observada se registraron, por una parte, 
por medio de descripciones en un diario de campo; por otra, se 
registraron con grabaciones de video, para lo cual se contó con la 
autorización de la instructora y los participantes en los cursos. Estas 
grabaciones, posteriormente, fueron transcritas siguiendo un código 
con el cual se trató de dar cuenta de manera detallada de las accio­
nes y del intercambio lingüístico de los aprendices y la instructora. 

En cuanto al análisis e interpretación de los datos, se siguó la dis­
tinción por etapas propuesta por Wolcott (1994), según la cual los 
datos recabados en el trabajo de campo pueden abordase en tres eta­
pas: la descripción, el análisis y la interpretación. La descripción 
consiste en relatar lo que sucedió en un evento a partir de la infor­
mación de los registros y las palabras de los informantes. En el aná­
lisis se identifican y describen de manera sistemática los datos y las 
interrelaciones entre los elementos que los componen, mientras que 
la interpretación consiste en dar sentido a los datos de una manera 
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que permita establecer explicaciones “más allá de los grados de cer­
teza asociados con el análisis” (Wolcott, 1994:11).

La descripción de los datos se realizó a través de las transcricpio­
nes3 y de la descripción detallada de las interacciones entre los es­
tudiantes y la instructora, y de las acciones de los alumnos frente a 
la computadora al realizar alguna actividad. El análisis se llevó a 
cabo mediante la asignación de categorías en distintos niveles de 
especificidad de los eventos registrados, a partir de la sistematización 
de las transcripciones y de los registros de las notas de campo. Se 
partió de identificar bloques o estrofas (Gee, 2011) en distintos episo­
dios de las transcripciones donde la conversación gira en torno a un 
grupo de ideas “acerca de un evento importante, un acontecimien­
to o al estado de cosas situadas en un tiempo y lugar, o bien, acerca 
de un personaje concreto, un tema o una perspectiva” (Gee, 2011:74). 
La interpretación se dio en un movimiento continuo entre el aná­
lisis de los datos y la escritura, para argumentar la formas en que se 
construyen ideas acerca de lo digital en el contexto del curso.

LO DIGITAL EN UN CENTRO COMUNITARIO

El análisis parte de una descripción general de cada evento tomada 
de las notas de campo y de las videograbaciones. Después se pre­
senta una transcripción detallada de momentos específicos y, final­
mente, se hace la interpretación. En el primer caso se presenta la 
interacción entre la instructora Gabriela y la señora Paula, y en el 
segundo, la interacción de la instructora con don Andrés.

En el momento en que se registraron los eventos descritos, en el 
año 2012, Gabriela tenía 23 años de edad y tres años trabajando 
como asesora técnica de la Plaza Comunitaria del INEA, localiza-  
da al interior del centro comunitario. Por su parte, Paula era una mujer 

3 Las transcripciones que se presentan tienen algunos elementos de co­
dificación que es necesario tomar en cuenta para su lectura. Los más im­
portantes son los siguientes: 1) cada línea está marcada con un número a 
fin de ubicar algunas frases que se consideran importantes en la interpe­
tación de los datos; en el primer evento, aunque la transcripción se presenta 
fragmentada, a todas las líneas se les dio un número consecutivo; en el caso
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que en el año 2012 tenía 52 años de edad. Era casada y madre de dos 
hijos. Contaba con estudios completos de primaria y se dedicaba al 
hogar y a atender, junto con su esposo, una pequeña tienda de aba­
rrotes localizada en el mismo terreno que ocupa su casa. Vivía con 
su esposo y uno de sus hijos, quien tenía una laptop y una compu­
tadora de escritorio en casa con conexión a internet que podía ser 
usada por otros miembros de la familia. Cuando le pregunté por qué 
se había inscrito al curso dijo que era por “superación personal” y por­
que “usar la computadora es indispensable en la actualidad”. Comen­
tó también que hasta el momento de inscribirse al curso nunca había 
usado la computadora ni internet.

Don Andrés tenía 73 años de edad en el año 2012, vivía con uno 
de sus hijos y era viudo. En su casa tenía una computadora descom­
puesta desde hacía un año y quería comprarse una “computado-  
ra pequeña” nueva. Se había interesado en inscribirse al curso de 
cómputo porque no quería sentirse “ignorante” cuando otras perso­
nas hablaban sobre las computadoras e internet.

A continuación se presentan los eventos registrados en el centro 
comunitario, ambos breves por razones de espacio. Primero se pre­
senta el caso de Paula y luego el de don Andrés. En los dos casos 
la instructora es Gabriela.

SI SE PUEDE RESOLVER EN PAPEL, ¿PARA QUÉ USAR LA COMPUTADORA?

En esta sesión del curso, la instructora les ha pedido a los participan­
tes que, con el programa de cómputo Paint, tracen líneas horizontales 
y verticales en la pantalla, utilizando el mouse, de tal manera que 
formen una cuadrícula. Primero tienen que hacer el trazo de líneas 
en color negro. Después, en un archivo nuevo, tienen que repetir la 
actividad, pero formando la cuadrícula con líneas verticales y selec­
cionando un color diferente cada vez que dibujan una línea. Ense­

del segundo evento, la numeración de las líneas comenzó nuevamente con 
el número uno; 2) las frases textuales se codificaron con signos de escritura 
convencional, a excepción de las pausas cortas, que se identifican con una 
línea diagonal (/), y las pausas largas, que se identifican con dos líneas dia­
gonales (//); 3) con letras mayúsculas se describen las acciones que realizan 
los participantes para describir lo que cada uno realiza en la computadora.
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guida, una vez que la pantalla está cuadriculada, los estudiantes 
tienen que rellenar cada cuadro con colores diferentes. Finalmente, 
la actividad con la que la instructora cierra esta secuencia consiste 
en que los participantes dibujen en la pantalla una casa.

El objetivo de esta secuencia, de acuerdo con la instructora, es 
que los participantes “practiquen” el uso del mouse. Para ella es im­
portante que aprendan a manejar esta herramienta porque dos años 
atrás, cuando empezó a dar estos cursos, se dio cuenta de que algu­
nos de los participantes se tardaban mucho en realizar otras activi­
dades, principalmente escribir en programas como Word, Excel o 
Power Point. Por lo tanto, ideó una serie de ejercicios para que “prac­
ticaran” con ese dispositivo.

En específico, el fragmento que se presenta corresponde a la trans­
cripción de un momento de diálogo entre la instructora y Paula, 
cuando esta última comenzó a dibujar la casa en la pantalla. Antes 
de hacerlo en la computadora, Paula dibujó la casa en su cuaderno 
“para irme guiando”. Al empezar a trazar el dibujo en la compu­
tadora, Paula tuvo que ir resolviendo algunas dudas puntuales como 
cambiar el tipo de figura, por ejemplo para hacer una línea, un trián­
gulo o un rectángulo. Cuando alguna acción no era la que quería 
llevar a cabo, borraba lo que había hecho y trataba de encontrar por 
ella misma la manera de resolverlo, seleccionando otras herramien­
tas del software o intentando hacer la operación nuevamente. A veces, 
sólo después de intentar realizar varias veces la acción, Paula recurrió 
a los apuntes que tenía en el cuaderno y después, si no encontraba 
la manera de resolverlo, preguntaba a la instructora.

En este caso, Paula ha tratado de dibujar un rectángulo para ha­
cer la ventana de su casa, pero como antes de eso había usado la 
opción que sólo dibuja líneas rectas, no sabía cómo seleccionar la fi- 
gura que dibuja rectángulos para continuar con su trabajo. Después 
de intentar varias posibilidades y no conseguirlo, Paula pregunta a 
la instructora en voz alta si también puede utilizar la opción “Lápiz” 
que sirve para hacer trazos curvos y rectos. La instructora se acerca 
a ella y primero le pide que Paula le explique su duda:

1.	 Instructora: ¿cuál, mi amor?
2.	 Paula: la ventanita. 
3.	 Instructora: así como la tienes tu recta <SEÑALA CON SU 
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4.	 DEDO EL DIBUJO QUE PAULA HIZO EN SU CUADERNO>
5.	 la puedes hacer con el cuadrado <SEÑALA CON SU DEDO LA
6.	 PANTALLA DE LA COMPUTADORA EN DONDE ESTÁ LA 
7.	 OPCIÓN DE CUADRADO>
8.	 Paula: es este rectangular <CON EL MOUSE SEÑALA LA 
9.	 OPCIÓN DE CUADRADO>
10.	 Instructora: sí y ahora la vas a poner acá y luego acá 
11.	 <INDICÁNDOLE EN LA PANTALLA DE QUÉ PUNTO A QUÉ 
12.	 PUNTO DEBE MOVER EL APUNTADOR DEL MOUSE PARA 
13.	 DIBUJARLO>
14.	 […]
15.	 Instructora: Más o menos debes de calcularle con la vista dónde 
16.	 empieza y dónde termina // Tienes que calcular estos dos puntos 
17.	 <SEÑALANDO EL DIBUJO EN EL CUADERNO> // Éste de aquí 
18.	 que es donde va a empezar y éste de acá que es donde va a 
19.	 terminar // Lo voy a hacer yo una vez y luego ya tú lo haces <LA 
20.	 INSTRUCTORA TOMA EL MOUSE Y COMIENZA A TRAZAR LA 
21.	 FIGURA> // Por ejemplo si yo digo / más o menos tiene que 
22.	 quedar centrado // Si yo le pongo muy acá o si lo pongo muy acá 
23.	 / pues tampoco me va a quedar // Entonces yo le digo por aquí / 
24.	 le doy un clic y lo voy a deslizar hacia abajo. // Ya que llegué más 
25.	 o menos aquí / entonces ya lo suelto // Si digo / no, está muy 
26.	 delgadita, / lo puedo ajustar sin soltar / pero primero tienes que 
27.	 calcular 
28.	 Paula: Y ya después soltar
29.	 Instructora: ajá / ¿sale? // Tienes que calcular dónde vas a 
30.	 iniciar y dónde vas a terminar <SEÑALA CON SU DEDO EN LA 
31.	 PANTALLA EL PUNTO DE INICIO Y DE TÉRMINO> / antes de 
32.	 empezar a hacer tu dibujo tienes que imaginarte, ¿ajá?

En este fragmento, una de las primeras caracterísitcas que interesa 
destacar sobre los usos de los dispositivos digitales que se promue­
ven y las nociones de lo digital que se ponen en juego, es que se trata 
de herramientas empleadas para hacer lo mismo que se puede hacer 
sin ellas. El planteamiento de la actividad omite mostrar, destacar o 
reflexionar sobre las ventajas e innovaciones que supondría reali-  
zar una actividad empleando la computadora o internet. El interés de 
la instructora al diseñar esta actividad radica en que los alumnos 
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practiquen con el uso de la herramienta. Es decir, la lógica de la 
actividad se orienta hacia el dominio técnico de la computadora, inde­
pendientemente del sentido que pueda tener para los participan-  
tes. Aquí cabría la pregunta de ¿qué es lo que esta visión de lo digital 
agrega a la vida de las personas? o ¿de qué manera contribuye a trans­
formar sus vidas?

Si el propósito de la actividad consistiera sólo en dibujar una 
casa, esto se podría resolver dibujándola en papel, tal y como prime­
ro lo hizo Paula, sin usar la computadora. Sin embargo, el propósito 
de esta actividad es otro: que los alumnos practiquen, por lo cual el 
contenido sobre el cual se trabaja no importa y pasa a segundo pla-  
no. Esto contradice una de las premisas sobre las que más se ha re­
flexionado en la formación de adultos: que el contenido sobre el que 
se trabaja sí importa y que éste debe definirse en función de los “hori­
zontes y necesidades de los sujetos” (Tasso, 2013:21). Lo que vemos 
en cambio es que la actividad está más bien definida en función de 
lo que la instructora considera más adecuado para que sus alumnos 
se vuelvan diestros en el manejo técnico de la herramienta. Esta 
definición de la actividad, que omite tomar en cuenta los saberes, 
intereses y condiciones de los adultos, los coloca abiertamente en la 
posición de quien no sabe y a quien hay que mostrarle paso por paso 
cómo manipular mecánicamente la herramienta, como puede dis­
tinguirse en el caso de Paula (líneas 19-27).

En la interacción mostrada en el fragmento se construye una 
noción de que saber usar la computadora es una cuestión de dominar 
los aspectos operativos y psicomotrices que implica el uso de la he­
rramienta. La descripción, por ejemplo, inicia (líneas 1-5) con una 
solicitud por parte de Paula para que la instructora se acerque y le 
explique el procedimiento para seleccionar una opción del software 
y poder continuar con su actividad después de haberlo intentado por 
cuenta propia, sin conseguirlo, en dos ocasiones. Ante esta deman­
da, la instructora primero explica señalando en la computadora en 
dónde se encuentra la opción que Paula tiene que seleccionar (líneas 
1-13). Después de que la instructora le ha explicado, Paula intenta 
realizar la acción, pero no lo consigue porque no logra trazar con un 
tamaño adecuado el rectángulo que tiene que dibujar. Como res­
puesta la instructora alude a una cuestión de percepción el hecho de 
que Paula no haya podido trazar bien el rectángulo (líneas 15-18). Para 
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la instructora, Paula no pudo hacer el trazo porque visualmente no 
calculó bien en dónde debería de empezar y en dónde terminar.

Enseguida, para mostrar que Paula no puede trazar el rectángulo 
debido a un error de cálculo psicomotriz con el mouse y la pantalla de 
la computadora, la instructora toma el mouse y mientras va reali­
zando el trazo, le explica a Paula cómo debe calcularlo para que lo 
realice correctamente (líneas 15-29). Esta explicación incluye indi­
caciones sobre centrar la figura (línea 21-22), dar clics con el mouse 
y deslizar los trazos (línea 24), soltar el mouse (línea 25), ajustar el 
trazo sin soltar el mouse (línea 26) y calcular el trazo (líneas 26-27 
y 29-30). La noción, construida en situaciones como la descrita, de 
que aprender a usar la computadora es aprender a manejar los as­
pectos operativos y a coordinar motrizmente dispositivos como el 
mouse, parece verse reflejada en el comentario de “necesito practi-  
car más” que Paula y otras personas que asistían a los cursos hicie­
ron en diferentes momentos, cuando se les preguntó acerca de cómo 
se sentían con los cursos y con lo que habían aprendido. De esta 
manera, para algunas personas las nociones que construyen sobre 
lo que implica aprender a usar la computadora, en el contexto del 
curso de cómputo, están ancladas a una cuestión de entrenamiento 
y práctica.

LAS PODEROSAS POSIBILIDADES DE INTERNET… 
PARA COPIAR Y PEGAR IMÁGENES

La descripción del evento que se presenta a continuación corres­
ponde al caso de don Andrés. El evento tuvo lugar una semana des­
pués de que don Andrés terminó el curso de Word, Excel y Power 
Point en el centro comunitario. Después de eso, le pidió a la instruc­
tora que le enseñara a usar internet. Por ello, durante tres semanas 
después de terminado el curso, acudió una hora diario al centro 
comunitario para tomar las clases que la instructora le impartía sólo 
a él, ya que los demás participantes de su grupo dejaron de acudir 
una vez que terminaron de revisar los programas de Office. En el 
evento que se describe a continuación, la instructora le enseña a don 
Andrés a buscar imágenes en internet.

Don Andrés llega al aula, saluda a otras cuatro personas que 
están presentes pero realizan otras actividades y se sienta frente a una 
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computadora que ya está encendida. La instructora se ubica de pie 
a un lado suyo y comienzan a dialogar.

11.	 Instructora: Ayer estábamos checando lo de las imágenes 
12.	 ¿verdad? <DON ANDRÉS ASIENTE CON LA CABEZA> Dele 
13.	 clic ahí <FRENTE A LA COMPUTADORA, LA INSTRUCTORA 
14.	 SEÑALA CON SU DEDO EL ÍCONO DEL EXPLORADOR CHROME
15.	 EN LA PANTALLA DE LA COMPUTADORA>
16.	 Don Andrés: ¿Ahí?
17.	 Instructora: Sí. <DON ANDRÉS DA CLIC EN EL ÍCONO Y EN 
18.	 LA PANTALA DE LA COMPUTADORA SE ABRE EL 
19.	 EXPLORADOR EN LA PÁGINA DE GOOGLE> Ahora dele aquí 
10.	 en donde dice imágenes.
11.	 Don Andrés: ¿Imágenes?
12.	 Instructora: Ajá / le vamos a dar un clic ahí <DON ANDRÉS 
13.	 ESTÁ BUSCANDO CON EL CURSOR EL LUGAR EN DONDE 
14.	 DICE IMÁGENES, PERO NO LOGRA ACOMODARLO EN EL 
15.	 LUGAR INDICADO. PARECE QUE LE VA A DAR CLIC EN 
16.	 OTRA OPCIÓN> No / aquí <DON ANDRÉS HACE CLIC EN LA 
17.	 OPCIÓN DE IMÁGENES Y SE DESPLIEGA EL BUSCADOR DE 
18.	 IMÁGENES DE GOOGLE> Ahora / aquí vamos a ponerle // ¿qué 
19.	 le íbamos a poner? / danzón / ¿no? (La instructora se refiere a 
20.	 las búsquedas que habían hecho el día anterior) <DON ANDRÉS 
21.	 ESCRIBE LA PALABRA “DANZÓN”  Y ESPERA UN MOMENTO>
22.	 Pero dele clic primero <LA INTRUCTORA LE SEÑALA CON EL 
23.	 DEDO LA OPCIÓN DE BUSCAR><DON ANDRÉS DA CLIC Y, 
24.	 EN LA PANTALLA, SE DESPLIEGAN LAS IMÁGENES 
25.	 ENCONTRADAS POR EL BUSCADOR> Vamos a abrir el 
26.	 archivo de ayer / vamos a darle un clic de este lado <LA 
27.	 INSTRUCTORA SEÑALA EN LA PANTALLA LA CARPETA QUE 
28.	 TIENE QUE ABRIR> Aquí… imagen de danzón <DON ANDRÉS 
29.	 INTENTA ABRIR LA CARPETA, PERO DA UN SOLO CLIC Y LA 
30.	 CARPETA NO SE ABRE> doble, clic clic <DON ANDRÉS ABRE 
31.	 EL ARCHIVO DE WORD QUE HABÍA CREADO LA SESIÓN 
32.	 ANTERIOR> Ya habíamos pegado una / vamos a pegar diez 
33.	 imágenes / ¿sale? // entonces vamos a ir acá de este lado <LA 
34.	 INSTRUCTORA SEÑALA CON EL DEDO LA VENTANA DEL 
35.	 EXPLORADOR><DON ANDRÉS LA ABRE> Vamos a darle aquí 
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36.	 en medio para que se haga más grande // las imágenes que 
37.	 usted quiera las va a copiar // acuérdese que le vamos a poner 
38.	 encima de la imagen clic derecho //
39.	 Don Andrés: Sí <DON ANDRÉS BUSCA EN LA PRIMERA 
40.	 HOJA DE RESULTADOS, PERO NO ELIJE NINGUNA IMAGEN. 
41.	 CAMBIA DE HOJA. EL EXPLORADOR TARDA CERCA DE UN 
42.	 MINUTO EN CARGAR DE NUEVO LAS IMÁGENES. CUANDO 
43.	 LAS IMÁGENES SE CARGAN, DON ANDRÉS SELECCIONA 
44.	 UNA, DA CLIC CON EL BOTÓN DERECHO DEL MOUSE Y 
45.	 SELECCIONA LA OPCIÓN DE COPIAR IMAGEN. SE PASA AL 
46.	 ARCHIVO DE WORD, POSICIONA EL CURSOR SOBRE LA 
47.	 HOJA DE WORD, DA CLIC CON EL BOTÓN DERECHO Y 
48.	 SELECCIONA LA OPCIÓN DE PEGAR. VOLTEA A VER A LA 
49.	 INSTRUCTORA> ¡Ya está!
50.	 Instructora: Va a pegar diez / ¿sale?
51.	 Don Andrés: ¿Ahora pongo el cursor aquí? <SEÑALA CON EL 
52.	 CURSOR DEBAJO DE LAS IMÁGENES QUE ACABA DE 
53.	 PEGAR>
54.	 Instructora: Sí le va dar clic aquí <LA INSTRUCTORA LE 
55.	 INDICA EN DÓNDE DEBE DE PONER EL CURSOR. SALE DEL 
56.	 SALÓN><DON ANDRÉS CONTINÚA REALIZANDO LA ACTIVIDAD>

En este fragmento, la instructora le plantea a don Andrés la rea­
lización de la actividad, tomando como referencia el gusto que él 
tiene por el danzón (líneas 11-20). En principio, esto muestra que 
utilizar la computadora requiere trabajar sobre algo en particular, en 
este caso, el interés de don Andrés por una práctica que lleva a cabo 
en otros espacios fuera del centro comunitario. También, a diferen­
cia del caso de Paula, aquí el uso de lo digital agrega algo nuevo a la 
realización de una actividad en comparación con otras formas de lle­
varla a cabo sin la computadora: por ejemplo, buscar de manera muy 
rápida información, en este caso, imágenes que muestren algo en 
específico; además, la posibilidad de mover un archivo de un entorno 
(internet) a otro (una hoja electrónica). Sin embargo, estas innova­
ciones que supone lo digital quedan, después, durante el desarrollo 
de la actividad, desligadas de cualquier uso real del cual don Andrés 
pueda beneficiarse. En el ejemplo mostrado, es claro que el plantea­
miento de la actividad surge de un interés personal de don Andrés, 
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pero este interés es desplazado porque lo principal en la actividad 
es que el alumno realice el procedimiento completo, tal y como la 
instructora lo ha planteado para cortar y pegar diez imágenes (líneas 
31-38).

Del fragmento puede desprenderse que la lógica de la actividad 
tiene sentido sólo en el contexto y en el espacio de la sesión del curso. 
En otros espacios de participación es poco común que una persona 
busque imágenes en internet simplemente para pegarlas en una hoja 
de Word sin plantearse un propósito más amplio o un uso posterior. 
En cambio, en el contexto situado de la actividad que muestra el 
fragmento, los dos actores aceptan implícitamente que el copiar imá­
genes y pegarlas en una hoja de Word tiene sentido por sí mismo.

Tal y como sucede en el caso de Paula, en el caso de don Andrés, 
aprender a usar la computadora e internet se sitúa en una actividad 
centrada en seguir procedimientos técnicos y las indicaciones de la 
instructora (líneas 34-55). En el caso de don Andrés, aunque la ac­
tividad es contextualizada a partir de su interés por el danzón, este, 
en la relación entre instructora y aprendiz, se deja de lado para cen­
trarse en dar y seguir indicaciones procedimentales, lo cual se vuelve 
el contenido de la actividad. La instructora es quien marca la pauta 
para establecer de qué y cómo se habla, pues en su interacción con 
don Andrés, deja de referirse al danzón para hablar acerca de cuá­
les son los pasos para reproducir el procedimiento que ella ha es- 
tablecido. Esto último puede distinguirse entre las líneas 39 a la 49, en 
donde don Andrés con la presencia de la instructora logra desarro­
llar una serie de procedimientos para copiar y pegar una imagen de 
internet. En este caso, don Andrés exclama al final: “¡Ya está!”, indi­
cando con emoción que pudo realizar él mismo la tarea. 

CONCLUSIONES

Al inicio de este capítulo se señaló que, desde los discursos oficiales, 
se ha hablado de las tecnologías digitales de una manera muy simi­
lar a la que se ha planteado sobre las consecuencias de la lectoes­
critura en el desarrollo de las personas. De esta manera, al uso y la 
diseminación de una herramienta cultural se le atribuye la posibili­
dad de transformar la vida de los individuos y de las sociedades. Sin 



ÓSCAR ENRIQUE HERNÁNDEZ RAZO180

embargo, tal y como se ha demostrado para el caso de la lectoescri­
tura (Barton y Hamilton, 1998; Collins y Blot, 2003; Kalman, 1999, 
2004; Street, 1984, 1993), lo que muestran los dos ejemplos que se 
presentaron es que el uso de esas herramientas, las posibilidades que 
se construyen en torno a ellas y el impacto que pueden tener en la vida 
de las personas no sólo depende de que estén disponibles y al al­
cance de la mano de la gente, sino que depende del tipo de prácticas 
en las cuales su uso adquiere sentido.

Estas prácticas no son iguales para todos. En el caso de Paula y don 
Andrés, la práctica en la cual se utiliza la computadora e internet 
está centrada sólo en el dominio mecánico de la herramienta y en 
la repetición continua de determinado tipo de actividades. En el caso 
de Paula, la actividad planteada para realizarse en la computadora 
fácilmente puede resolverse por otras vías como la del lápiz y el 
papel; una vía en la cual la alumna, además, tiene pleno dominio y 
confianza para desarrollarla con éxito, situación que es diametralmen­
te opuesta cuando intenta realizar la actividad con la computadora. 
En el caso de Don Andrés, aunque la actividad que se realiza de 
manera digital supone diferencias respecto a lo que se puede hacer 
por otras vías sin la computadora, su planteamiento en el contexto 
del curso se desliga de cualquier otro uso que el alumno pueda 
hacer en situaciones fuera del espacio del centro del cómputo y que, 
por lo tanto, le permitan beneficiarse de las posibilidades digitales en 
su vida cotidiana.

La agenda digital en México sostiene que la adopción y el uso de las 
TIC debe de contribuir al desarrollo del país. Esto implicaría que 
los esfuerzos de las instituciones gubernamentales, como el caso del 
INEA (involucrado en el centro comunitario en donde sucedieron 
los eventos aquí descritos), deberían de apuntar a que la población tu­
viera la oportunidad de utilizar las tecnologías digitales en situaciones 
en las que sean capaces de desplegar procesos creativos que contri­
buyan a su propio desarrollo y bienestar. También tendría que re­
flexionarse sobre el impacto de lo digital en la vida de las personas 
y en las posibilidades que suponen de hacer las cosas de manera dife­
rente. Sin embargo, en los eventos analizados, por una parte se pro­
mueven usos de la computadora para realizar actividades que, sin 
ningún problema, se pueden resolver sin el uso de la herramienta 
digital. Por otra parte, se promueven concepciones mecánicas sobre 
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las TIC, en donde se descontextualizan los saberes y las posibilida-  
des de construcción de conocimientos se traducen en destrezas ais-  
ladas del interés y de las necesidades de los aprendices.

Finalmente, los casos analizados en este trabajo muestran que la 
desigualdad no sólo se ve reflejada en la posibilidad de tener o no 
tener disponibilidad de herramientas digitales, sino que, de mane­
ra quizá más importante, la desigualdad se refleja en la distribución 
inequitativa de las prácticas. En el contexto de los cursos de cómpu­
to existirán pocas oportunidades para que la población logre apro­
piarse de saberes y prácticas en donde las tecnologías digitales se 
conviertan en factores de cambio, desarrollo y bienestar. Por el con­
trario, lo que se muestra en los casos es que en la interacción entre 
la instructora y los participantes se construyen nociones acerca de lo 
digital que privilegian una mirada instrumental de las herramientas, 
en las que sus usos tienen poco sentido más allá de lo que ocurre en 
el contexto de los cursos. Como se mostró en otro trabajo (Kalman 
y Hernández, 2013), a menos que los alumnos tengan la oportunidad 
de participar en otros espacios y con otras personas, que promuevan 
distintas e innovadoras formas de usar los recursos digitales, parti­
cipantes como Paula y don Andrés se quedarán con una noción 
limitada de las posibilidades de herramientas como la computadora 
e internet.
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7. LA IMPORTANCIA COMUNICATIVA DE LAS HIPERMEDIACIONES  
DE LAS(OS) ESTUDIANTES DEL BACHILLERATO DIGITAL

DE LA CIUDAD DE MÉXICO

Karla Edurne Romero Ramos*

INTRODUCCIÓN

El presente capítulo es un reporte de investigación en donde se ex­
ponen algunos hallazgos de la tesis de maestría en Comunicación 
titulada: “El análisis de hipermediaciones en la educación virtual a 
distancia, un estudio de caso: el programa educativo del Bachille­
rato Digital de la Ciudad de México”, del Posgrado de Ciencias 
Políticas y Sociales de la Universidad Nacional Autónoma de Mé­
xico. El propósito de este material es explicar algunos trazos reflexivos 
en torno a los significados atribuidos por parte de las y los estudian­
tes al uso e interacción en la plataforma educativa del programa 
académico ya mencionado, a partir de la construcción de hiperme­
diaciones en esta modalidad educativa, enfatizando la importancia 
comunicativa de este proceso.

Este material se compone de los siguientes apartados: el marco teó­
rico, donde se explican las perspectivas teóricas de la investigación 
mencionada; el marco metodológico, y se exponen sus principales 
elementos de aplicación, posteriormente se muestra la sección de 
resultados, donde se discuten los principales hallazgos, y por último, 
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en las conclusiones se trazan algunas reflexiones resultantes de la 
investigación.

El acuerdo inicial con la UNAM fue firmado el día jueves 15 de 
febrero de 2007, a la par de dos convenios de colaboración para im­
partir el bachillerato en línea a jóvenes capitalinos que hasta ese 
momento carecían de esa opción educativa, en un esfuerzo que no 
es “una solución ramplona”, según los firmantes, sino una herra­
mienta de enorme potencial en el sistema educativo, aseguraron 
quien fuera rector de la UNAM, Juan Ramón de la Fuente, y el jefe 
de gobierno en turno, Marcelo Ebrard Casaubón (Galán, 2007).

Según el reporte del portal de bachillerato a distancia, hasta la 
fecha el convenio sigue vigente. La primera convocatoria se lanzó 
en mayo de 2007; el programa inició en junio de ese año con 927 
alumnos, quienes habitaban en nueve delegaciones del Distrito Fe­
deral (DF). El apoyo en infraestructura estuvo a cargo del Institu-  
to de Educación Media Superior del Distrito Federal (IEMS), y en su 
momento colaboraron profesionales de educación a distancia e in- 
formática, así como del personal administrativo de 11 de sus planteles.

El/la asesor/a (profesor/a a distancia, así se le denominó a esta  
figura docente en ese proyecto) atendió a la población durante diez 
semanas, que corresponde a la calendarización de los tres cursos 
propedéuticos; al finalizar agosto de 2007 se contaba con 331 alum­
nos inscritos formalmente para estudiar las asignaturas del plan de 
estudios.

Cabe destacar que en su momento —y es un fenómeno que se 
presenta en la actualidad—, 70% de la población que estudia la mo­
dalidad trabaja, y el promedio de edad es de 31 años; también había 
más mujeres (56%) en contraposición con los hombres (44%). Para 
febrero de 2012, el bachillerato ha tenido un registro de 60 mil in­
teresados y para esta fecha se ha logrado 1 300 egresados certificados 
y se cuenta con 12 generaciones de las 16 delegaciones políticas de 
la ciudad, quienes cursan son, en 95%, son jóvenes adultos.

En 2011 surgió la necesidad, después de varios recortes presu­
puestales, de pensar en una opción adicional al convenio de la UNAM, 
el cual tiene altos costos por estudiante inscrito para la Secretaría de 
Educación del Distrito Federal; por ello se aprovechó la experien­
cia formada en los anteriores años de la comunidad académica que 
participó en el primer proyecto y se creó un plan de estudios paralelo 
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al bachillerato a distancia de la UNAM, al que se nombró Bachillerato 
Digital de la Ciudad de México, el cual —afirman sus creadores— 
tiene la misma calidad educativa, pero con la ventaja de que fue pen­
sado para estudiar en los tiempos estipulados por asignatura diez 
horas a la semana, sin carga de materiales o actividades que desgasta­
rán a los tutores(as) y estudiantes, permitiendo a ambas figuras cen­
trarse en su aprendizaje y respetar la reforma integral presentando 
una formación media superior a distancia bajo el enfoque por com­
petencias.

Así, a partir de marzo de 2012 comenzó con la primera gene­
ración, la cual está estudiando el tercer semestre del bachillerato 
actualmente. Las delegaciones provenientes de los estudiantes del 
bachillerato digital, quienes hasta el momento son 1 594 activos, se 
presentan en la tabla 1 de la siguiente manera, en porcentajes:

TABLA 1
RELACIÓN DE DELEGACIONES PROVENIENTES  

DE LOS/AS ESTUDIANTES DEL BACHILLERATO DIGITAL  
DE LA CIUDAD DE MÉXICO

Delegación Porcentaje Delegación Porcentaje
Alvaro Obregón 7.2 Magdalena Contreras 2.6
Azcapotzalco 5.3 Miguel Hidalgo 3.2
Benito Juárez 2.4 Milpa Alta 2.5
Coyoacán 5.9 Tláhuac 3.2
Cuajimalpa 2.7 Tlalpan 6.1
Cuauhtémoc 8.2 Venustiano Carranza 5.5
Gustavo A. Madero 12.5 Xochimilco 4.8
Iztacalco 6.6 Sin dato 0.1
Iztapalapa 21.1

FUENTE: base de datos seguimiento Líder Académico, Secretaría de Educación 
del Distrito Federal.

En los últimos años la población mexicana que no ha sido privile­
giada con un lugar en las aulas presenciales de las escuelas públicas 
de nivel medio o superior ha optado por estudiar en un modelo 
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educativo a distancia (también denominado: en línea, o en el argot 
empresarial, e-learning); no se trata del concepto de educación pre­
sencial tradicional concebido a lo largo del siglo XX, sino de una ma­
nera alternativa de estudiar autodirigida e independiente con el uso 
de la administración del tiempo, los avances de las TIC al servicio de 
la educación y gracias a la guía de un/a tutor/a o facilitador/a vía re­
mota en el momento que mejor le convenga al/la estudiante de acuer­
do con la administración de su tiempo.

De esta manera, las y los ciudadanos recurren a la formación a 
distancia cuando disponen de poco tiempo de desplazamiento o de­
bido a que su dinámica de vida les hace imposible dejar de traba-  
jar; por consiguiente, esta opción educativa se está haciendo muy 
popular gracias a la transformación de las rutinas cotidianas en los 
tiempos actuales. En ello radica la importancia de los análisis de  
los entornos virtuales de aprendizaje desde el cuestionamiento refle­
xivo: “¿qué sucede ahí?”, el cual es relevante para generar construccio­
nes permanentes de reflexiones que podrían mejorar las interacciones 
comunicativas en la modalidad, así como en el diseño de materia-  
les digitales para su estudio proyectados en diferentes ambientes vir­
tuales de aprendizaje.

Se han desarrollado numerosas reflexiones en torno al diseño de 
materiales didácticos digitales, la constante innovación de su dise­
ño a partir de los últimos avances tecnológicos relacionados con la 
interactividad, las interfaces y sus dispositivos; no obstante, a pesar 
de que existen innumerables herramientas de comunicación, se está 
perdiendo de vista cómo se da el sentido simbólico de la interacción 
comunicativa en los entornos virtuales de aprendizaje, de ahí cobra 
relevancia el análisis del concepto de hipermediación desde una pers­
pectiva comunicativa en la educación virtual a distancia.

MARCO TEÓRICO

El gobierno mexicano ha enfatizado en sus informes y planes de 
desarrollo la importancia de promover la educación, el acceso a las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC), lo que ha sido 
considerado como un derecho humano, y la apropiación de sus téc­
nicas de uso en la población en general:
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La comunicación también se encuentra ligada a los derechos cul­
turales, como lo expresa el artículo quinto de la Declaración de la 
UNESCO sobre Diversidad Cultural: “Todas las personas tienen  
el derecho a expresarse por sí mismas y a crear y diseminar su trabajo 
en la lengua de su elección, particularmente en su lengua materna; 
todas las personas tienen el derecho a una educación de calidad que 
respete plenamente su identidad cultural” (UNESCO, 2002).

Los cuatro pilares que establece la UNESCO (2002) en materia 
de educación son los siguientes:

•	 Aprender a conocer
•	 Aprender a hacer
•	 Aprender a vivir juntos
•	 Aprender a ser

En este sentido, la formación del estudiante en la modalidad vir­
tual tendría que ser integral, y deberá tomar en cuenta su situación 
personal y contextual en el diseño de herramientas digitales que apo­
yen su aprendizaje educativo, las cuales deberán ser accesibles.

La rapidez con la que se difunde la información y el desarrollo que 
ha tenido, exige la actualización y la capacitación en los nuevos cono­
cimientos emergentes en el menor tiempo posible, así como adap­
tarse a las innovaciones tecnológicas; en este tenor, el tema educativo 
no queda fuera de este contexto con la implementación de la edu­
cación virtual a distancia (EVaD).

Si bien existía la modalidad en sí misma como abierta (presencial), 
en los últimos años se ha echado mano de los avances relacionados con 
las herramientas de internet en cuanto a interfaces o plataformas para 
elaborar materiales que se puedan publicar en un portal alojado en 
un servidor en donde un/una estudiante consulta y realiza sus tareas 
dentro de los tiempos estipulados, lo cual genera una evaluación por 
parte del tutor.

La aceptación social de la formación virtual ha cobrado importan­
cia en la actualidad debido a que es necesario realizar múltiples ta- 
reas (multitask) para poder cubrir las responsabilidades cotidianas; 
los avances en la tecnología no sólo han traído comodidades, sino 
también nuevas exigencias que ha complejizado el desempeño de 
los estudiantes en esta modalidad educativa.
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Si la interface cobra relevancia, entonces el concepto de hiperme­
diación se hace pertinente, ya que tiene que ver con el consumo de 
hipertextos e hipermedia en una plataforma educativa del Bachille­
rato Digital de la Ciudad de México; se les considera así porque la 
hipertextualidad tiene características particulares que demandan  
la comprensión del alojamiento de los textos en ocasiones interacti­
vos en interfaces virtuales, tanto en su lectura (los usuarios) como en 
su diseño y elaboración (las personas creadoras y diseñadoras de los 
ambientes).

Se podría decir que los usuarios, al relacionarse con los ambien­
tes digitales, se preguntan lo siguiente (Montagu, Pimentel y Grois­
man, 2004): 

•	 ¿Cómo interactuaré en este nuevo ambiente?
•	 ¿Cómo navegaré la información que iré leyendo, viendo o 

escuchando?
•	 ¿Cómo asimilaré la información?

En esta tónica, la plataforma educativa tendría que cumplir con 
estos parámetros si es que está a la par de los últimos avances tec­
nológicos del entorno; como se sabe, la educación no va a la par y 
tiene que ir evolucionando conforme la apropiación, adaptación y 
desarrollos tecnológicos de las técnicas digitales empleadas hasta 
ese momento, así como los recursos más populares, los mecanismos 
de diseño, el entendimiento de los usos de los recursos interacti-  
vos y su aplicación didáctica al contexto de la población a la cual va 
dirigida.

Antes de continuar con la explicación de las hipermediaciones, es 
importante rescatar los planteamientos de Jesús Martín Barbero (1989) 
en cuanto a la mediación, en donde establece diferentes conceptua­
lizaciones que enriquecen el análisis de este concepto emergente en 
las y los estudiantes del Bachillerato Digital de la Ciudad de Méxi­
co; cabe destacar que para la investigación de maestría desarrollada 
se tomaron en cuenta diferentes dimensiones, entre ellas la tecnoló­
gica, la social, la contextual y la cultural.

Por tanto, se tomó en consideración que las y los estudiantes de 
este programa educativo son seres biopsicosociales e interactúan con 
su entorno; si bien el artefacto es nodal, en este tipo de modalidad 
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educativa se indagó en torno a su contexto social y cultural, por ello 
este posicionamiento teórico proporcionó herramientas interpreta­
tivas complementarias al elemento reticular de esta investigación, lo 
cual aportó marcos de análisis más inclusivos y significativos.

El primer elemento que trata Martín Barbero (1989) es la coti-
dianeidad, ya que alude a un tiempo repetitivo de fragmentos que 
comienza, acaba y recomienza, y al mismo tiempo es uno de los lu­
gares donde los individuos se confrontan como personas y donde 
encuentran alguna posibilidad de manifestar deseos, expectativas, 
ansias y frustraciones; es ahí donde ordenan y planifican su vida. Este 
componente se percibe como una caja negra en la vida de cada su-
jeto, no se sabe concretamente lo que sucede, sólo lo que dicen hacer 
los/as usuarios/as-estudiantes. Esto permea la educación virtual y las 
rutinas de estudio, así como los tiempos que le dedican a esta acti­
vidad; al mismo tiempo, está relacionado con los dispositivos digita­
les y la interacción comunicativa en la comunidad virtual, ya que se 
construye una sensación de inmediatez.

En este sentido, Martín Barbero (1989:236) asegura que en la coti­
dianidad la marca de la hegemonía trabaja en la construcción de 
una interpelación que le habla a la gente desde los dispositivos que dan 
forma a una cotidianidad, que no es únicamente subproducto de la 
pobreza y las artimañas de la ideología, sino también el espacio de 
algunas formas de relación primordial y de algunas vivencias, no por 
ambiguas menos fundamentales.

El segundo elemento que se tomó en cuenta en el análisis de la 
hipermediación y que maneja Martín Barbero (1989) es la temporali
dad social, la cual corresponde al tiempo asignado al estudio, es donde 
se hace visible la actividad de aprendizaje y se manifiesta el poder 
simbólico del acto educativo en la vida cotidiana de cada estudiante, 
haciendo posible la denominada reproductibilidad técnica, que se 
refiere a la experiencia cultural de los estudiantes. Entonces, podría 
hablarse de una estética de la repetición en donde el tiempo y la 
interacción con el ambiente virtual de aprendizaje enriquecen la me­
diación entre el tiempo del capital cultural y el tiempo de la cotidia­
nidad.

El tercer elemento que se tomó en cuenta es la competencia 
cultural, ya que cobra relevancia en la atención al sentido social que 
le atribuyen a la educación virtual y en específico al bachillerato di- 
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gital, más allá de ver a la educación como un formador cultural (en 
el sentido más reduccionista y tradicional del término), es impor­
tante analizar este componente porque es un programa educativo 
gubernamental y el discurso institucional tendría que ir paralelo a la 
realidad.

En esta tónica, es importante poner especial atención a las dife­
rencias sociales y a la significación social de la educación virtual a 
distancia, por ello cobrará importancia las lógicas del sistema pro­
ductivo y del sistema de consumo entre la del formato y la de los 
modos de leer.

Así, según Carlos Scolari, la hipermediación se conceptualiza 
como: 

[…] los procesos de intercambios, producción y consumo simbólico 
que desarrollan en un entorno caracterizado por una gran cantidad 
de sujetos, medios, lenguajes interconectados tecnológicamente de 
manera reticular entre sí y también tiene que ver con una trama de ren­
víos, hibridaciones y contaminaciones que la tecnología digital pre­
senta al reducir las textualidades a una masa de bits articuladas en 
el sistema mediático (Scolari, 2008:113-114).

Desde este punto de vista, se tendría que recuperar las hiperme­
diaciones, mirando los procesos comunicacionales desde una pers­
pectiva alternativa, al analizar las transformaciones sociales que el 
desarrollo de nuevas formas de comunicación está generando.

Si la comunicación es un acto ineludible en la interacción huma­
na, los entornos educativos también se relacionan con este hecho, por­
que el/la estudiante no tiene la oportunidad de ver cara a cara a la 
tutora o tutor y para poder comunicarse emplean herramientas tec­
nológicas.

Uno de los elementos primordiales en el factor comunicativo de 
la educación virtual a distancia es el lenguaje escrito, el cual tiene 
un papel central, ya que es una práctica articuladora con dos dimen­
siones:

•	 La noción del lenguaje como constitución de la realidad. Es la 
herramienta de comunicación en el ambiente virtual de apren­
dizaje; en ese lugar se discuten, materializan y representan los 
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consensos, disensos y dudas en relación con cada materia que 
se va estudiando, y desde ahí se construye la realidad virtual.

•	 La noción del lenguaje como la manera en la cual la historia se ma
nifiesta. Se deja la evidencia de la navegación en el ambiente 
virtual de aprendizaje por medio del lenguaje y el recorrido 
de interacción realizado en la plataforma, así como las activi­
dades entregadas por ese medio, los historiales de acceso y las 
interacciones en los foros, mensajeros con sus compañeros de 
estudio o con el tutor o tutora.

Las formas de comunicación en los entornos virtuales tienen que 
ver con la digitalización, considerando el contenido multimedia y el 
soporte tecnológico de las redes, del proceso de comunicación; esa 
es la noción hipermedia que los distingue, el proceso de recepción de 
los contenidos se da por medio de la interactividad. Scolari señala 
que la digitalización que reduce los textos a mapas de bits puede ser 
fragmentada, manipulada y distribuida, lo que permite la hiperme-
dialidad e interactividad (2004:78-79), por tanto, los elementos que 
componen la hipermediación son:

•	 Interactividad. Es el elemento fundamental en el diseño de ma­
teriales digitales, ya que es una respuesta preprogramada den-  
tro de un sistema; en este caso el mensaje que se emite tiene 
una respuesta casi inmediata de los intercambios que se van dan­
do (Scolari, 2008:94), ya que los intercambios en los ambientes 
virtuales de aprendizaje se dan entre la plataforma (conteni- 
dos educativos con hipertexto) la tutora o tutor y los estudiantes. 
El ambiente virtual de aprendizaje es un mediador tecnoló­
gico al permitir el intercambio de información y en un segundo 
momento la comunicación entre actores y actrices que realizan 
en proceso de aprendizaje mediante el envío de comunicados 
entre los/as usuarios/as, en este caso estudiantes y tutores, o 
bien entre el líder académico con los tutores/as, dependiendo 
de la dinámica institucional que esté implicada.

		   La interactividad define a los medios digitales, ya que a 
través de ella es posible investigar y monitorear la relación trans­
formativa entre el/la usuario/a del medio y el mismo medio, 
ya que la capacidad de transformar el medio, el flujo y la manera 
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de presentar los contenidos está codificada en el mismo medio 
y lo promueve (sic); esta relación permite entender la diferencia 
entre usuario/a activo/a e interactivo/a (Scolari, 2004:13).

		  Los sistemas de comunicación digital aumentan la interco­
nexión de los/as usuarios/as y las posibilidades de modificar/
controlar la forma cultural, creando entornos inmersivos donde 
el/la sujeto/a forma parte de un sistema mayor (la platafor-  
ma) y no escapa, según Marshall, a la dialéctica del control. 
Así, aprender la lógica de un software o interpretar su funcio­
namiento obliga al/la usuario/a a adaptarse a un entorno de 
interacción determinado (Scolari, 2008:98).

•	 Multimedialidad. Se aboca a la convergencia, la cual según Sco­
lari (2008:100-104) se compone de los siguientes elementos: la 
convergencia digital, la retórica y el ecosistema cultural. En este 
sentido, la multimedialidad no sólo alude a la convergencia 
de tecnologías, sino que permite un cambio cultural, como 
Pierre Lévy afirma: “las diferentes concatenaciones de medios, 
tecnologías intelectuales, lenguajes, métodos de trabajo disponi­
bles en una época determinada, condiciona fundamentalmente 
el modo de pensar y funcionar en un grupo de una sociedad” 
(2007:65).

•	 Ubicuidad. Las personas que tienen acceso a los dispositivos 
móviles con conexión a internet se comunican más pero de ma­
nera más breve, se es ubicable la mayor parte del tiempo, lo 
cual genera un sentido subjetivo de fragmentación y velocidad 
tanto en la fase de producción como en la de consumo comu­
nicacional; lo anterior se complementa con una visión espacial, 
lo cual genera la fantasía de proximidad, presencia o movilidad. 
Existen muchas ventajas de esta movilidad.

En este sentido, la tecnología y su implementación no permite 
por sí misma la comunicación efectiva ni mucho menos la formación 
de personas. En el ámbito educativo este determinismo tecnológico 
condujo a la dotación de infraestructura, con poca o nula atención al 
desarrollo de habilidades para manejar esos nuevos recursos. Adi­
cionalmente, la preminencia del mercado llevó muy pronto a que la 
infraestructura tecnológica respondiera a intereses económicos, más 
que a propósitos de acortar la brecha (Crovi, 2010:113).
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METODOLOGÍA

Esta investigación se realizó bajo las lógicas de la metodología cuali­
tativa, por ello se explicarán de manera puntual las categorías que 
fueron analizadas con base en el marco teórico descrito en la prime­
ra parte de este artículo y la aplicación de dos técnicas de investiga­
ción: entrevista semiestructurada y observación no participante de 
acciones de estudiantes del bachillerato en la plataforma educativa.

Para la observación no participante, el mecanismo de aplicación 
fue el siguiente:

•	 Se ingresó a la plataforma educativa en la siguiente liga: <http:// 
www.ead.df.gob.mx/portal/>, ya que previamente el proyecto 
de Educación a Distancia de la Secretaría de Educación de la 
Ciudad de México proporcionó un ingreso especial: número 
de usuario y contraseña con el perfil de líder académico.

		  El objetivo de este primer acercamiento fue determinar los 
principales comportamientos de los estudiantes en el ambien­
te virtual de aprendizaje (plataforma educativa), lo cual dio 
indicadores interpretativos para la entrevista semiestructurada 
que se realizó en un segundo momento.

		  Para desarrollar el trabajo de observación, se ingresó a la pla­
taforma educativa diariamente por dos semanas en el estudio 
de dos unidades de aprendizaje, ya que cada unidad dura 10 ho­
ras lectivas y se estudia en una semana, de acuerdo con la pla­
nificación del programa académico; así se monitorearon dos 
unidades, lo cual permitía identificar las rutinas de estudio en 
torno a la navegación, así como los accesos a la misma. Es im­
portante aclarar que por el límite de tiempo de esta investiga­
ción fue lo más adecuado, además de que no se contó con un 
equipo de trabajo auxiliar que apoyará con este cometido.

		  En cuanto a los estudiantes de los materiales en línea, todos 
corresponden a la primera generación del Bachillerato Digital 
de la Ciudad de México, la cual comenzó en marzo de 2012. 
La razón por la cual se eligió indagar a la primera generación 
tiene que ver con la mayor experiencia adquirida en torno al 
estudio de un mayor número de materias hasta el momento 
del trabajo de campo de esta investigación, y el hecho de estar 



KARLA EDURNE ROMERO RAMOS196

en la fase final de su bachillerato hace más significativa su ex­
periencia para esta investigación.

	 Las herramientas de comunicación de la plataforma que fueron 
observadas son las siguientes: Foro de dudas o Foro de avisos, 
Mensajero interno de la plataforma, Retroalimentación en acti­
vidades entregables.

		  La observación a distancia se realizó por medio de la “traza”, 
que registra el historial de navegación de la plataforma reportado 
por cada estudiante. En el caso de los mensajes dentro de pla­
taforma, se ingresó con el perfil de cada estudiante para poder 
visualizar el historial de mensajes personales en plataforma.

Se observaron las siguientes acciones en la plataforma educativa:

Las rutinas de navegación, expresadas en historiales reflejados en el 
ambiente virtual de aprendizaje. Se indagó qué hacen las/los estu­
diantes regularmente cuando ingresan en la plataforma, así como 
la recurrencia del ingreso al ambiente virtual a lo largo de los días de 
estudio del bachillerato.

El tipo de comunicación que se maneja en foros, mostrado en los 
discursos expresados en esta herramienta de comunicación.

Las retroalimentaciones que realiza el tutor o tutora en la activi-
dad entregable de la unidad, manifestado en el discurso expresado 
en el recuadro de retroalimentación del archivo que se subió a la 
plataforma educativa.

El tipo de comunicados manejados en el mensajero personal de cada 
estudiante; para ello se monitoreó el chat personal de cada uno/
una, para verificar las conversaciones que tenía en esta herramienta 
tanto con tutores/as como con compañeros/as.

Para las entrevistas semiestructuradas el mecanismo de aplicación 
fue el siguiente:

•	 El sentido de su aplicación tuvo que ver con la profundización de 
ciertas prácticas que no se podían visualizar con la observación 
no participante; adicionalmente, el marco teórico conformado 
en un primer momento exigía profundizar en las hipermedia­
ciones de los/as estudiantes y con la observación no partici­



LA IMPORTANCIA COMUNICATIVA DE LAS HIPERMEDIACIONES 197

pante no bastaba, ya que sólo cubría la parte relacionada con lo 
reticular y la técnica (pero de manera parcial).

		  Por tanto, fue necesario indagar en torno a la aplicación 
concreta de los conocimientos adquiridos en las materias en la 
vida cotidiana de los estudiantes, así como el sentido de perte­
nencia al programa educativo, las asociaciones sociales, cultu­
rales y emocionales al estudio del bachillerato en otra etapa 
de la vida, las razones por las cuales se regresa al entorno esco-
lar y por esta modalidad; todas estas categorías teóricas están 
asociadas a la tipología teórica de la hipermediación y a los 
componentes culturales de la mediación planteada por Mar­
tín Barbero.

RESULTADOS

Para desarrollar un análisis de las hipermediaciones se tienen que 
tomar en cuenta diferentes elementos, entre ellos la interface, los 
significados atribuidos al uso de las herramientas de comunicación 
de la plataforma educativa del bachillerato digital y el contexto del 
usuario/a. En este apartado se presentarán algunos extractos de las 
entrevistas y una síntesis de los resultados arrojados en la observa­
ción no participante.

Los principales resultados obtenidos en la observación no par­
ticipante son:

•	 Los estudiantes del programa educativo se conectan a diario 
pero pocos minutos, lo que hace que estudien más los conte­
nidos de las materias los fines de semana debido a su situación 
personal y laboral.

•	 La navegación de la interface es sencilla, el principal problema 
que encuentran es la respuesta intermitente a los mensajes de 
la plataforma educativa por parte del tutor o tutora docente.

•	 Los/as estudiantes se centran en cumplir de manera constan­
te con sus entregas de actividades, no hay interés en interactuar 
con compañeros, sólo contactan al tutor en situaciones com­
plicadas de aprendizaje o cuando tienen dudas administrativas 
y de soporte técnico.
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•	 La retroalimentación por parte del tutor o turora docente de 
actividades es diversa, desde la que es genérica (la misma para 
todos los participantes) hasta la que se enfoca en resolver proble­
mas concretos de comprensión en lo referente a las matemá­
ticas, por ejemplo.

•	 Los tipos de comunicados se refieren a los avances en la asig­
natura, y los pendientes más urgentes en ella (realizar de nuevo 
evaluaciones o reafirmación de aprendizajes, por ejemplo),  
así como la entrega de actividades, no están enfocados a cons­
truir una comunidad de aprendizaje; lo anterior podría tener 
que ver con el tipo de población del bachillerato digital, la cual 
es trabajadora en su mayoría.

•	 Los/as participantes necesitan conocer su desempeño en plata­
forma, no confían en los comunicados de los recursos como 
el calendario, por lo que a menudo preguntan al tutor o tutora 
sobre sus resultados por medio del mensajero interno de la pla­
taforma educativa, lo que ocasiona que no exista un estudio inde­
pendiente como tal.

Los principales resultados de las entrevistas a profundidad son los 
siguientes:

En cuanto a la comunicación de plataforma, las y los informan­
tes manifestaron lo siguiente:

A veces hasta dos días tardaba en respondernos, en una sola pre­
gunta o duda que tenía y lo tomé como [que] nos están obligando 
a forzarnos y buscar una respuesta y así lo hacía, lo resolvía por mi 
cuenta, entraba a internet y picaba, venía la respuesta y compaginaba 
y veía y decía “no estábamos tan mal”, pero sí más o menos era un 
poquito la cuestión del tardío y al principio, ya luego poco a poquito, 
fui agarrando la situación de los tiempos, de lo que ellos me marca­
ban, y digo “ah bueno no es tanto que sean ellos, sino más bien el 
sistema así lo va connotando”, ¿no?, me quedaba con ese gusanito, 
de “híjole, aquí cómo es, no le hallo, no le hallo, me cuesta mucho 
trabajo el tema de las matemáticas”, entonces ahí sí tuve que pedir 
apoyo, inclusive externo de un compañero que afortunadamente 
tuvo la oportunidad […], nos quedábamos en la noche después de 
trabajar, y me decía “yo puedo desde las 10 a la hora que tú quieras”, 
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pues sí le entré, entonces sí hubo un rato que efectivamente tuve  
que pedir apoyo, pero efectivamente el maestro no se negaba pero sí 
tardaba mucho la respuesta […]. Y bueno, digo, a quién le pido apo­
yo a las cuatro o cinco de la tarde de sábado o domingo […] la cues­
tión de disponibilidad de la plataforma, está siempre; vamos, no 
tarda, a la mejor de repente por ahí se alenta pero entendamos que 
a la mejor no es tanto la plataforma sino lo que es […] en general 
el internet ¿no?, que está muy saturado o qué sé yo, pero en gene-  
ral me parece muy bien la rapidez con la que responde, entra uno y le 
pica uno aquí y abre y todo eso, cuando uno quiera hacerlo y necesita, 
lo hace, consulta y todo (Tomás). 

La principal vía de comunicación por la que se comparten dudas 
en el bachillerato es el foro, encuentran respuestas más rápidas por 
esta vía cuando el tutor tarda en solucionar dudas, y el mensajero 
interno lo usan más para intercambiar información con el tutor o 
tutora. En cuanto a sentirse en un ambiente educativo de manera 
simbólica:

Está difícil porque no hay un maestro que te esté diciendo, bien tú 
puedes decir igual porque sé de casos, el otro día, bueno, en las pri­
meras veces que fui a hacer mi examen, que hasta hacían trampa 
porque se presentaba otra persona a hacer el examen de otra perso­
na, y digo pues es que esa no es la cuestión, si se mete uno es porque 
quiere aprender y no es el caso de que me hagan mis tareas, que […]  
es que uno no se debe engañar porque a final de cuentas no enga­
ñamos a los demás sino a uno mismo que es lo peor. No es tanto 
que se te olvide o no quieras, simplemente […] no es tanto la familia, 
yo siento, porque la familia luego apoya, no es tanto eso, sino muchas 
veces es el trabajo, hay trabajos muy demandantes que te absorben 
muchísimo y no te dan tiempo de hacer otras cosas, más que en eso, 
porque como en mi caso, yo tengo mis responsabilidades, si yo no 
estoy al pendiente de lo que son las compras, no es nada más que se 
me olvide, la empresa se puede parar por mi culpa. Ahí implica la 
responsabilidad, hay veces que digo, “híjoles, quiero entregar mi 
tarea para revisión el jueves, no me da tiempo” […], y trato de […] al 
principio, se me hacía muy difícil, sí, se me hacía difícil, hasta en­
tregar las actividades, y no es porque no supiera desarrollarlas, sino 
que sentía que no me daba el tiempo de hacer todo lo que tenía que 
hacer porque decía, “es que tengo que hacer muchas cosas”, pero un 
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día dije: “No, Mireya, si te metiste a esto, vas a cumplir porque vas a 
cumplir”, y hasta la fecha he tratado de llevarlo (Mireya).

En cuanto a las rutinas de estudio que tienen que ver con su vida 
cotidiana, algunos de los testimonios fueron los siguientes:

Tengo que pasar a dejar a mi hijo con mi mamá, a las 8:30 me voy 
a mi trabajo a esa hora, entro entre nueve y nueve y media, mi jefe 
[…] es que ahorita en realidad no tengo mucho […] yo puedo es­
tudiar en el trabajo, aparte de que mi jefe el que tengo ahorita y el 
anterior, el anterior fue el que me motivó a seguir estudiando, en­
tonces él sabía […] me daba chance de estudiar, no me pedía tantas 
cosas para que pudiera estudiar las cosas bien y que no estuviera con 
el tiempo encima. Empiezo a abrir la plataforma entre las 11 y pues 
así todo el día […] Paso por mi hija, irme a mi casa […] yo imprimo 
la materia que estoy estudiando y por semana lo voy imprimiendo, 
porque a mí se me hace más fácil leerlo en papel que en la compu­
tadora […]. Siempre estoy conectada (Areli).

Pero no todos tienen esta ventaja en el trabajo. Tomás y Mireya 
tienen que destinar cierto tiempo al estudio de las asignaturas den­
tro de sus días llenos de actividades, la diferencia es que Tomás tiene 
el apoyo de su esposa en las labores del hogar, en cambio de Mire­
ya, quien atiende a sus hijos, su esposo y las responsabilidades del 
hogar y el trabajo; ella tiene que estudiar por las noches hasta que 
“aguante”. En el caso de Fabiola, debido a su trabajo, sólo ingresa 
a la plataforma en la semana para leer actividades y descargar la ver­
sión imprimible de la materia que está estudiando. Así, todos le dan 
más peso al estudio los fines de semana.

Las principales aportaciones que ha traído el estudio del bachi­
llerato digital a los informantes es que les dio esa capacidad de 
empoderamiento, en donde se sintieron capaces de estudiar por su 
cuenta, aprender nuevos conocimientos a pesar de su edad y la po­
sibilidad de continuar en esa modalidad con una licenciatura; a otros 
les ha beneficiado el aprendizaje de recursos digitales o paquete-  
rías como Office o los navegadores, lo cual les ha abierto un mun­
do alterno en su vida personal y laboral.

Las materias que están enfocadas al trabajo han sido de utilidad 
para analizar su desempeño actual en su trabajo; por ejemplo, el caso 
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de Tomás, que es repartidor, o de Mireya y Areli, que son asistentes 
o secretarias en materias como Calidad en el Servicio o Herramien­
tas de Ofimática. Así se pueden indagar las características de las y los 
estudiantes del bachillerato digital por medio de los significados atri­
buidos a partir de las hipermediaciones que van construyendo.

El escenario simbólico del bachillerato es la plataforma educativa 
o el ambiente virtual de aprendizaje; ahí los estudiantes del bachi­
llerato realizan su proceso de aprendizaje y es la primera figura  
con la que interactúan sus herramientas y los materiales a distancia, 
y ésa es la primera relación que establecen con un entorno escolar. 
Aunque sea de manera virtual, comienzan a estudiar con un referen­
te inicial de pertenencia; en un segundo momento la interacción es 
con el tutor o tutora y después, dependiendo la dinámica didáctica 
del curso, con algunos de sus compañeros/as.

Por tanto, el uso de la interface de la plataforma es básico para 
su estudio, por eso la interpretación de los resultados comienza con 
este componente, así como en la explicación teórica se comienza 
con la reflexión reticular de las hipermediaciones.

En los testimonios de la entrevista semiestructurada se pudo 
constatar que para los/as estudiantes la navegación es clara, enten­
dible y ayudan muchísimo los cursos iniciales que se realizan para 
capacitar o inducir en su uso. El problema relacionado con la plata­
forma educativa tuvo que ver más bien con las maneras de usar las 
herramientas o las dinámicas para el estudio de los materiales, lo cual 
estuvo conectado con las prácticas cotidianas tanto laborales como 
familiares de cada estudiante.

Un mecanismo de estudio no queda desvinculado del uso de la 
técnica (la manipulación de la plataforma), los aprendizajes previos 
adquiridos o los que se obtienen a lo largo de las materias del bachi­
llerato, así como de los momentos personales que vive cada estudiante 
y el entorno en el que se desenvuelve, tanto emocional como físico.

La motivación personal, la técnica, la infraestructura de cada estu­
diante, los tiempos de los cuales dispone para el estudio del bachi­
llerato, son determinantes para el significado y sentido que le da al 
escenario simbólico y el significado de pertenencia al programa edu­
cativo, no es sólo una cuestión de cobertura o alfabetización digital.

La constante siempre es la comunicación; si no existe el vínculo 
presencial dentro de una interacción comunicativa, entonces el peso 
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recae en el uso de las herramientas de comunicación de ese escena-  
rio simbólico en el cual se desenvuelve el/la estudiante del bachi­
llerato digital, por ello, como se pudo constatar, si la comunicación 
no se produce en óptimas condiciones, la generación de aprendizaje 
ocurre de manera parcial.

Si bien los/as estudiantes se adaptan a la lógica propia de la plata­
forma educativa, también ellos son libres de ir moldeando sus mecanis­
mos de estudio; en este sentido, el aprendizaje de la técnica cobra 
relevancia para manipular y lograr estudiar con éxito el bachillerato 
digital, es decir, la autonomía sí se cumple, porque los participan-  
tes del programa académico logran desarrollar una independencia de 
cierta manera obligada, debido a la frustración que les causa no te-  
ner la comunicación que quisieran con el tutor/a.

La asimilación de la información se manifestó en las/os estudian­
tes por medio de la ejemplificación de situaciones aplicables a la vida 
cotidiana que respondían a algún aprendizaje obtenido por medio 
del estudio del bachillerato digital, en la mayoría de los casos lo en­
contraban de manera concreta en alguna actividad relacionada con 
el trabajo remunerado.

En este sentido, el factor de la comunicación asincrónica bene­
ficia la interacción entre los/as estudiantes, porque permite alargar 
el tiempo de discusión y aprendizaje de los contenidos educativos 
y les da una flexibilidad momentánea para acreditar cada fase del 
curso adaptando sus dinámicas laborales al estudio del bachillerato, 
aunque al mismo tiempo genera frustración en los/as estudiantes 
que están más habituados a la dinámica presencial con respuesta in­
mediata o a quienes no están habituados a tomar decisiones y bus­
car respuestas por su cuenta. Entonces, las opciones de estudio 
tienen que ver con la estructura lógica de presentación de las mate­
rias en la plataforma y no con una construcción alternativa y propia.

Los estudiantes del bachillerato son ciudadanos y ciudadanas que 
trabajan, estudian en sus ratos libres o en el tiempo que les queda; 
es decir, el estudio de las materias del bachillerato no es una activi­
dad primordial, ya que adaptan su estudio a la cotidianidad que ya 
tienen establecida previamente; se ve impactada de manera parcial 
en algunas dinámicas diarias o en el fin de semana, pero no necesa­
riamente las determina, lo cual se ve reflejado en el uso de las he­
rramientas de comunicación: foro o mensajero, debido a que este uso 



LA IMPORTANCIA COMUNICATIVA DE LAS HIPERMEDIACIONES 203

es inconstante y en algunos casos, pasando el tiempo de la materia, va 
decreciendo.

En el caso de las mujeres, su dinámica cotidiana no se altera por­
que tienen la obligación de seguir cumpliendo con sus roles, a di­
ferencia de los hombres, que tienen más apoyo de la pareja para este 
cometido y pueden dedicarle más tiempo al estudio sin compro­
meter horas de sueño.

En el caso de la comunicación, los procesos de construcción de 
significado por medio del escenario simbólico y las hipermediacio- 
nes en donde se relaciona de manera directa los conceptos de me­
diación y aprendizaje significativo, no se construyen de manera 
automática e individual en la plataforma educativa sin la intervención 
de elementos como: la cotidianeidad familiar (las rutinas que llevan 
a las actividades diarias), la actividad laboral, el aprendizaje previo al 
bachillerato de cada participante, su situación socioeconómica, así 
como su interacción familiar, lo cual tiene relación con el tiempo que 
le otorga al estudio y la manera en que decide relacionar el aprendi­
zaje adquirido en cada fase del estudio en el programa académico.

En este sentido, la noción del lenguaje como constitución de la 
realidad es la manera de expresión de la que se echa mano en el am­
biente virtual de aprendizaje/escenario simbólico, desde ahí se dis­
cuten, materializan y representan los consensos, disensos y dudas en 
relación con cada materia que se va estudiando, y desde ahí se cons­
truye la realidad virtual.

También aquí es donde la noción del lenguaje se construye como 
la manera en la cual se manifiesta la realidad educativa a lo largo 
del estudio del bachillerato digital y que se expresa por medio de  
la evidencia de la navegación en el ambiente virtual de aprendizaje: 
así es como se deja huella a diferencia de la presencialidad, que es 
efímera, pues la interacción no queda en un historial. Es por medio 
del lenguaje y el recorrido de interacción realizado en la plataforma, 
las actividades entregadas por ese medio, los historiales de acceso  
y las intervenciones en los foros, los mensajes con sus compañe-  
ros/as de estudio y con el tutor o tutora como se manifiesta activi­
dad en el ambiente virtual de aprendizaje; es ahí donde se rastrea 
la hipermediación.

Un elemento muy mencionado por los/as estudiantes es la de­
manda de la mejora en la asesoría por parte del tutor o tutora; si bien 
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el estudiante asume su rol y responsabilidad de autoestudio por la mo­
dalidad en la cual se inscribieron, también manifestaron la necesidad de 
tener más contacto con la guía del curso: el tutor o tutora.

Este elemento genera varios marcos de interpretación: el prime­
ro tiene que ver con la generación de autonomía y motivación en 
el estudio a través de la asesoría del tutor o tutora, porque esta ca­
rencia podría estar colaborando en el problema de la deserción 
escolar del programa educativo, y es aquí donde se destaca la parte 
comunicativa en el proceso educativo, debido a que el peso de la com­
prensión de los materiales por parte de los estudiantes —en mayor 
medida— lo tiene la asesoría, dedicada a atender las dudas de los 
contenidos de las materias.

Cabe destacar que las hipermediaciones que construye cada estu­
diante tiene que ver con varios factores: la edad, las rutinas de estudio 
(maneras de navegación, cómo interpreta las materias alojadas en la 
plataforma educativa), el ambiente que vive en el hogar, el conoci­
miento relacionado con las herramientas informáticas, el tipo de ac­
tividad laboral que desarrolla, el tiempo disponible para estudiar, así 
como el sentido que le atribuye a la institución escolar.

Como se corroboró en las entrevistas semiestructuradas, la adap­
tación al uso de las herramientas de la plataforma educativa del ba­
chillerato digital tiene que ver con muchas variantes relacionadas 
con el contexto o vivencia de cada estudiante; por ello, diseñar un 
programa educativo “genérico” con una calendarización estándar 
con la finalidad de atender poblaciones grandes, tiene éxito para  
ese cometido, pero no para generar comunidades de aprendizaje en 
donde se pondere las interacciones comunicativas significativas o 
el aprendizaje de temáticas que tienen problemas de acreditación, 
como son las matemáticas, ya que no se propicia aprendizaje signi­
ficativo en estas disciplinas y se siguen reproduciendo los problemas 
estructurales de la educación presencial.

Además, la economía familiar y la posesión de computadoras en 
el hogar tiene mucho que ver, porque eso determina si se estudia en el 
hogar, o bien si se debe acudir a una sede cercana. También, si se tiene 
el tiempo disponible para poder terminar en los tiempos estipulados el 
estudio de las asignaturas.

Si bien la comunicación tiene que ver con informar, también va 
más allá y tiene muchas implicaciones sociales formativas en un en­
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torno escolar virtual: también modela, motiva y construye ciertas 
prácticas sociales como la organización comunitaria, la negociación, 
el trabajo en equipo y otras competencias; es un acto creativo que 
conlleva numerosos elementos para su promoción en una modalidad 
virtual a distancia y va más allá de lo que se considera comunicar en 
el bachillerato digital. De ahí la importancia del elemento comunicativo 
no sólo en un ámbito escolar o en un escenario simbólico virtual, sino 
que tiene un impacto social y cultural en los grupos sociales.

En una comunidad de aprendizaje ideal tendría que existir el inter­
cambio no sólo de información, sino también de reflexiones, tips de 
aprendizajes y contacto continuo con los compañeros/as que forman 
parte del mismo e ir más allá de los contenidos temáticos de las ma­
terias virtuales del bachillerato digital, lo cual no ocurre, porque  
los/as estudiantes tienen poco contacto con sus compañeros/as.

La asignatura pendiente del bachillerato digital tiene relación con 
el monitoreo del trabajo comunicativo del tutor o tutora y el sentido 
de interacción que se la ha venido dando a las materias; las acti­
vidades como están son automatizadas, las evaluaciones finales tam­
bién, esto es un área de oportunidad para poderle dar más cabida a 
la asesoría del tutor o tutora y generar interacciones comunicativas 
más significativas que propicien trabajo colectivo y aprendizaje sig­
nificativo.

Por ello cobra relevancia rescatar la interacción que es clave para el 
ámbito escolar; desde esta visión se podrían ver las relaciones entre 
los/as estudiantes del bachillerato digital en contextos específicos. 
En este sentido, si se rescata que toda relación o interacción depende 
del contexto, lugar y características de momento donde se presente una 
relación entre los individuos, habría que construir una interacción 
virtual acorde con la población, la infraestructura, la dinámica esta­
blecida de la plataforma educativa y los materiales educativos de las 
asignaturas.

El momento y las características del lugar influyen en la manera 
en que las personas se comportan y se comunican y en cómo reaccio­
nan; por tanto, se actúa de manera diferente según el lugar donde 
se encuentre, las personas con las que se está y el tipo de evento, acon­
tecimiento o lo que esté ocurriendo (así no esté ocurriendo “nada”, 
ese tipo de contexto hará, por ejemplo, que estemos muy relajados 
y estará influyendo en el comportamiento del/la estudiante).
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La esencia del acto educativo es la interacción comunicativa para la 
construcción de aprendizajes, por ello, en el cuestionamiento: “¿cómo 
interactúan los estudiantes con el ambiente virtual?”, se podría men­
cionar que al inicio lo hacen como exploración de algo desconoci­
do; aun cuando tengan conocimientos informáticos previos buscan 
adaptarse a la lógica de navegación de la interface y responder a las 
demandas y obligaciones exigidas por el bachillerato como institu­
ción escolar.

La interacción humana preponderante en el bachillerato digi-  
tal se da en la relación estudiante-plataforma educativa-tutor/a, de 
la cual la poca convivencia entre los/as participantes —ya que  
en los foros se da de manera muy pobre—, y la colaboración men­
cionada en el trabajo de campo, tiene que ver con la generación de 
prácticas poco éticas en cuanto a la generación de aprendizaje por 
medio del mensajero o correo electrónico, tales como conseguir las 
actividades o el examen con el fin de obtener mejores resultados sin 
esfuerzo.

CONCLUSIONES

Las y los estudiantes construyen significados a partir de las hiperme­
diaciones porque se vinculan con la plataforma educativa a partir de 
la lógica particular que van edificando paso a paso con el ambiente 
virtual y el tipo de contenidos al que se vinculan de acuerdo con su 
adaptación a la interface, los objetivos iniciales de aprendizaje per­
sonales, la manipulación de la técnica y los intereses y experiencias 
que van construyendo a lo largo del estudio de las materias; si bien 
los materiales del bachillerato son más textuales que interactivos, no 
es una estructura monolítica proporcionada bajo la lógica de nave­
gación impuesta, ya que cada participante, como agente que constru­
ye su conocimiento, lo va adecuando y lo permea en sus actividades 
cotidianas también.

A pesar de que se le da una estructura predefinida de estudio y 
navegación con recursos prestablecidos de aprendizaje en la materia, 
se encontró que las y los estudiantes sí buscan opciones adiciona-  
les de estudio por medio de asesorías externas y práctica de temáticas 
en donde se requiere la consulta en la red de materiales adicionales; 
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por tanto, el establecimiento de lógicas prestablecidas de navegación 
sí condiciona una lógica de consulta de contenidos, pero no una es­
tructura plana de aprendizaje, lo que lleva a la consulta de distintos 
tipos de materiales hipermediales.

No obstante, la interacción reticular con el ambiente se produce 
conforme a las sugerencias estructurales de navegación de las mate­
rias y las herramientas de comunicación; si bien hubo resolución de 
problemas, continúa la costumbre de cumplir sólo lo encomendado, 
la proactividad fuera de la resolución de una necesidad específica 
no se da en muchos casos.

La adaptación al estudio de la modalidad virtual ejerce un fenó­
meno de empoderamiento y motivación emocional en cuanto a logros 
personales y escolares en los/as estudiantes que terminan su prepa­
ratoria en este programa académico, lo cual resulta significativo desde 
el aprendizaje y el desarrollo de competencias; este hecho también 
podría ser aprovechado para impulsar el desarrollo personal, acadé­
mico e intelectual en sus participantes.

En este caso, el siguiente cuestionamiento tiene que ver con el aná­
lisis de la construcción de hipermediaciones en los/as estudiantes 
del bachillerato digital: “¿cómo se desarrolla la comunicación en un 
ambiente virtual de aprendizaje, entre un tutor y un estudiante?”. A 
pesar de los constantes argumentos de que la tecnología ha genera­
do comunicación horizontal, con esta investigación podemos afirmar 
que esta afirmación dista mucho de ser cierta, por lo menos en el ca-    
so de estudio del Bachillerato Digital de la Ciudad de México, ya 
que se sigue dando de manera unidireccional y vertical; es decir, 
aunque se considera que el tutor o tutora actúa como guía, se le sigue 
considerando una autoridad a la cual se debe obedecer. Esto se mani­
festó en el miedo de las y los estudiantes entrevistados a la autonomía 
en el estudio y a cometer errores; en la observación no participante 
del mensajero de la plataforma se constató que los/las estudiantes 
siguen esperando la indicación del/la tutor/a en relación con lo que 
deberían hacer en el estudio de cada materia.

En el caso de la temporalidad social que va conectada con la ubi­
cuidad, tiene relación con la comunicación asincrónica, que es el 
principal mecanismo de interacción en el bachillerato; se adopta  
la dinámica pero cuesta la asimilación de ésta. Aquí aparecen de 
nuevo la frustración y la impaciencia por no obtener respuestas rá- 
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pidas por parte del tutor o tutora a las solicitudes, lo cual sí impacta 
en la promoción y construcción de aprendizaje de las materias.

De esta manera, la tecnología responde al lugar de donde pro­
vienen y permea los valores, creencias e ideas de las personas que 
las usan; en este caso los/as estudiantes del bachillerato, al adaptarse 
a la lógica de la educación virtual, están modificando algunas activi­
dades de su vida cotidiana para darle espacio al estudio de las mate­
rias, aunque en el caso de los participantes que abandonan el programa 
no ocurre este proceso de adaptación.
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8. NUEVOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE 
EN LA CULTURA DIGITAL

Daniel Hernández Gutiérrez*

INTRODUCCIÓN

Las redefiniciones que ocurren en los sistemas educativos desde hace 
un par de décadas, apuntan fuertemente a la falta de compatibilidad 
entre la cultura formativa escolar y la cultura digital que acoge a la 
sociedad actual. Existe un distanciamiento cada vez más evidente y 
mayor entre la realidad que impera fuera y dentro de las institucio­
nes educativas (Castells, 2007; Aparici, 2013; Scolari, 2011). Así lo 
han destacado organismos internacionales al insistir que la tecno­
logía digital, presente en la mayoría de los órdenes socioculturales, 
demanda una actualización de prácticas y contenidos acorde a la 
sociedad de la información. El desarrollo de las tecnologías de la in­
formación y la comunicación (TIC) enfatiza en los modelos educa­
tivos un reto ineludible de evolucionar desde aquella formación que 
servía a una sociedad industrial, a otra que prepare a los jóvenes para 
desenvolverse en los terrenos de una sociedad conectada, de conoci­
mientos distribuidos y nuevas experiencias de aprendizaje (UNESCO, 
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2013). Vivir en la era digital expresa modificaciones trascendenta­
les para las organizaciones que pretendan congeniar y articular los 
procesos derivados de las revoluciones tecnológicas.

En el presente artículo se reflexiona sobre el impulso que las TIC, 
junto con los cambios pedagógicos y comunicativos, están teniendo 
respecto al diseño y estructura del aula en el escenario educativo. 
Una de las consideraciones principales radica en observar la creación 
de espacios donde se aborde una ruptura con los modelos tradi­
cionales para migrar hacia entornos capaces de influir significativa­
mente el aprendizaje en la sociedad digital. Además, se exploran los 
principales ejes teóricos en el estudio de espacios y entornos de apren­
dizaje (learning spaces, learning environment), con orientaciones pe­
dagógicas centradas en el aprendizaje; el uso de la tecnología como 
medio para enriquecer la experiencia educativa; el entendimiento de 
la comunicación e interacción como puente entre docentes y estu­
diantes, y el uso del espacio como un recurso propositivo. En este 
sentido, se presenta una propuesta para identificar la relación de las 
dimensiones clave en la edificación de proyectos alrededor de los en­
tornos de aprendizaje, a fin de sistematizar un marco referencial. 
Implicarnos en la tarea de reinventar el espacio escolar requiere cono­
cer el impacto que el entorno tiene en el rendimiento y motivación 
de los estudiantes, así como entender la manera en que las institu­
ciones educativas interpretan y resuelven un contexto de aprendi­
zaje en red, interactivo y colaborativo.

EL AULA TRADICIONAL EN LA SOCIEDAD DIGITAL.
UNA REVISIÓN DEL ESPACIO DE APRENDIZAJE

Diversos investigadores han sugerido que el modelo educativo que 
continúa como referente en la actualidad se diseñó y se pensó en 
una época muy distinta y bajo preceptos centrados en la enseñanza 
(Salinas, 2004; Landau, 2006). Esto es, un modelo que se basa en la 
figura central del profesor como un interlocutor de mensajes unidi­
reccionales dirigidos a una comunidad homogénea, donde se espera 
que el estudiante absorba todo el contenido que el profesor transmite 
(Tapscott, 2009). De ahí que algunos estudios (Bridgeland, Dilulio 
y Morison, 2006; Yazzie-Mintz, 2010) señalen que un porcentaje 



NUEVOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE EN LA CULTURA DIGITAL 213

significativo de estudiantes perciban un entorno escolar aburrido, des­
motivante, carente de retos y con falta de conexión con el mundo real.

Es común preguntarse si es la inercia de la cultura digital la que 
presiona desde el exterior a las instituciones educativas, cuya respues-  
ta es en gran medida ambigua y sin dirección clara, o bien es la pro­
pia escuela que acciona desde su interior planes de incorporación y 
apropiación de tecnologías con el objetivo de dar sentido formativo 
a los estudiantes para su plena inserción en una sociedad cambiante 
y global. En la primera postura, el modelo educativo no sufre transfor­
maciones, ya que funciona como desde hace décadas, con la diferen­
cia de ir incorporando tecnologías. Sin embargo, en el segundo caso se 
perciben puntos de inflexión importantes, donde la innovación dará 
lugar al cambio organizativo de los centros escolares, orientándo-  
se a nuevos paradigmas educativos. Siguiendo a Martín-Barbero, “se 
debe reorganizar la enseñanza pensando en los nuevos rasgos de 
producción de los saberes, como son la hipertextualidad, la interac­
tividad, la conectividad y la colectividad” (2006, citado en Dussel, 
2010:16).

Para articular las realidades entre el mundo escolar y la cultura 
digital es necesario adoptar una visión capaz de modificar los cáno­
nes tradicionales de enseñanza, y entender los enfoques relativos al 
estudio de los avances tecnológicos y la forma en que éstos influ-  
yen en los modos de socialización, el acceso y uso de la información. 
Las nuevas configuraciones territoriales, espaciales y de conexión he- 
chas de redes y nodos en la sociedad red (Castells, 2001) implica, para 
las instituciones educativas, pensar los rasgos de la cultura digital y la 
base organizativa que formula internet. Alejarse de esta perspec-  
tiva expone a las escuelas a navegar aisladas de la convergencia tecno­
lógica que actúa sobre las principales actividades económicas y 
socioculturales. No debemos olvidar que: “La sociedad es red, y este 
hecho afecta también a los centros educativos” (Gordó, 2010:8). Por 
lo tanto, estos rasgos advierten una serie de procesos adaptativos  
en las diversas estructuras que conforman el andamiaje escolar.

Desde las experiencias relatadas de incorporación de cables Ether­
net en las sillas de los estudiantes de la Escuela de Derecho de Harvard 
en la década de los noventa (Palfrey y Gasser, 2008), hasta la re­
ciente era posPC (King, 2012), que facilita la conexión de los disposi­
tivos portátiles en el aula, los centros escolares se han visto obligados 
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a tomar decisiones que modelan su cultura organizativa y, por ende, 
una expectativa de las prácticas formativas. En estas circunstancias, 
conviene examinar si las instituciones se plantean la revisión de los 
espacios de aula con miras a la mejora del entorno de aprendizaje, en 
un momento en el que la acometida de las tecnologías digitales enmar­
ca una realidad no plasmada, en la mayoría de los casos, en la insti­
tución escolar.

NUEVOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE EN LA CULTURA DIGITAL

Entendemos que cualquier iniciativa que pretenda renovar las prác­
ticas de enseñanza y aprendizaje conlleva alteraciones en los mo­
delos culturales de las instituciones educativas que, o bien termina 
por fusionarse y diluirse en las formas organizativas preexistentes, 
o puede promover cambios visibles e innovadores en los escenarios de 
la escuela.

Tradicionalmente, la escuela en su conjunto y los salones de cla­
ses como su propiedad medular, se consideran como espacios físicos 
y simbólicos que congregan a la vez producción y provisión del cono­
cimiento a los educandos. Este aparato institucional llamado me­
tafóricamente por algunos como sistema de celdas y campanas (cells 
and bells) —salones cerrados con pupitres organizados y alineados 
para mirar al frente, segmentado temporalmente por los timbres o 
campanas—, se erigió como una estructura sin muchas variaciones. 
Fuera de algunas experiencias, como el proyecto “Open Plan School” 
de los años setenta en Canadá, o el sistema Montessori, por mencio­
nar algunos, no se formalizaron intenciones para alterar el modelo 
imperante.

De acuerdo con Carbanellas y Eslava (2005:26): “En un entorno 
educativo, la propia inercia del sistema marca el camino hacia la 
continuidad, no queda apenas margen para un cambio en profundi­
dad”. El diseño del aula es un ejemplo al respecto; aún se conservan 
varias de las características físicas que Joseph Lancaster promoviera 
en 1811.

Por ello, se ha destacado que las instituciones educativas nece­
sitan romper con su principio de enseñanza y cultura formativa de 
tipo industrial, para encaminarse a nuevos entornos de aprendiza­
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jes mediante la renovación del aula tradicional. Gabriel Rhsaid co­
menta:

Está claro que los principios impulsores para el cambio están asocia­
dos con las trasformación en la mentalidad del profesor, el enfoque 
en el aprendizaje para toda la vida y en el desarrollo de una nueva 
pedagogía que saque ventaja de las posibilidades infinitas para el apren­
dizaje. Sin embargo, cualquier persona que recorra un salón de clases 
puede advertir que hay cosas sobre el espacio físico utilizado para la 
enseñanza que es necesario cambiar (Rhsaid, 2011, capítulo 7, párr. 1).

Por lo tanto, si una de las claves es efectuar innovaciones impor­
tantes en las formas habituales de enseñar, es adecuado pensar el 
rediseño del espacio físico educativo que acompañe y se adapte a las 
nuevas dinámicas del aprendizaje. En este sentido, encontramos que 
la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 
(OCDE) define a los entornos educativos como:

[…] un espacio físico que respalda múltiples y diversos programas 
pedagógicos de enseñanza y aprendizaje, incluyendo las actuales tec­
nologías; considerando el rendimiento óptimo, operativo y rentable 
de la construcción a lo largo del tiempo; que respete y esté en armonía 
con el medio ambiente; y que fomente la participación social, pro­
porcionando un entorno sano, cómodo, seguro y estimulante para 
sus ocupantes (2006, citado en Kuuskorpi y González, 2011:1-2).

Cleveland (2009), por su parte, afirma que el término entorno o 
ambiente de aprendizaje se utiliza regularmente para referirse a la 
situación social, psicológica o conceptual, y no tanto en su conno­
tación de entorno físico o espacio de aprendizaje. Es decir, históri­
camente la idea está asociada a acercamientos constructivistas del 
aprendizaje y a orientaciones psicopedagógicas y, recientemente, a 
las formas virtuales y la educación en línea.

No obstante, desde hace tiempo hay inquietudes teóricas sobre 
el espacio físico de aprendizaje como un concepto que engloba en­
tornos ideados para favorecer los cambios en la forma de pensar la 
pedagogía, sobre todo en la medida en que las tecnologías digitales 
han favorecido nuevas dinámicas de interacción y han ampliado el 
umbral de enseñanza más allá del tradicional dictado de la clase. Así, 



DANIEL HERNÁNDEZ GUTIÉRREZ216

este conjunto de ideas propone la reinterpretación de los espacios físi­
cos en las instituciones educativas, especialmente el aula, para que este 
escenario sea un catalizador de mejores procesos de aprendizaje.

En los estudios de Fisher (2005) y Cleveland y Fisher (2014), se 
revisa exhaustivamente la literatura de los entornos de aprendiza-  
je en relación con áreas del diseño, la arquitectura y la pedagogía, con 
un tratamiento más allá del rendimiento técnico y funcional de las 
instalaciones. Por otro lado, las obras de Oblinger (2006), Warger y 
Dobbin (2009) comprenden estudios con menor incidencia en el 
diseño material, y se concentran en la modificación del espacio en 
las escuelas a partir del cambio en la mentalidad de los estudiantes, 
el impacto de la tecnología y las formas de entender el aprendizaje hoy 
en día. Las investigaciones desarrolladas por Brooks (2011; 2012), 
Baepler, Brooks y Walker (2014) y Beichner (2008) revisan de ma­
nera crítica los campos teóricos y enfoques que se llevan a cabo en los 
ámbitos académicos universitarios y los modelos que operan en di­
versas universidades de Estados Unidos desde hace tiempo: Tech­
nology-Enabled Active Learning, (TEAL); Student-Centerd Active 
Learning Environment for Undegraduate Programs, (SCALE-UP), 
Technology-Enhanced Reconfigurable Spaces (TERLS) y Active 
Learning Classrsoom (ALC). Además, han llevado a cabo estudios 
de campo longitudinales del rendimiento académico de estudiantes en 
los contextos de aulas tradicionales frente a los denominados “entor­
nos activos de aprendizaje”. Finalmente, otra obra que coadyuva al 
acercamiento al tema es la propuesta de Radcliffe (2009), donde es 
posible encontrar pautas teóricas en el diseño y evaluación de en­
tornos de aprendizaje mediante el trabajo conjunto en los ejes de la 
pedagogía, la tecnología y el espacio.

En suma, las investigaciones anteriores exponen trabajos que apun­
tan hacia una visión interdisciplinaria que, siguiendo líneas teóricas 
sobre el aprendizaje, investigan el papel fundamental que ocupan 
las tecnologías y los espacios físicos para plantear nuevos escena- 
rios educativos. Tradicionalmente, “el trabajo de un educador nun­
ca había implicado la concepción o el diseño del espacio educativo” 
(Chan, 2004:3); sin embargo, hoy vemos cómo la participación de 
diversos sectores invita a imaginar y crear nuevas rutas para proveer 
experiencias de aprendizajes significativos a los estudiantes, acordes 
con la cultura digital.
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Normalmente los estudios coinciden en que existe interrelación 
de tres aspectos que fundamentan el ordenamiento de los nuevos 
entornos de aprendizaje: pedagogía, tecnología y espacio. Esta in­
tersección de enfoques considera que la realización de prácticas 
pedagógicas centradas en el aprendizaje requiere un diseño adecua­
do del espacio que propicie la participación activa de los estudiantes 
con el correcto soporte de tecnologías digitales. De esta forma, se 
proyecta la influencia que el entorno tiene sobre estudiantes y do­
centes, y cómo éstos expresan y conciben la práctica educativa.

Dar pie a nuevos modos de pensar las clases lleva a formular estilos 
de aulas distintas de las estandarizadas que imperan en la actualidad. 
Continuando con esta lógica, se considera necesario instalar la cate­
goría de la comunicación en la naturaleza de los entornos de aprendi­
zaje como un elemento que establece las dinámicas de interacción 
y la forma de socializar el conocimiento, mediando entre la pedago­
gía y la tecnología un espacio para la colaboración y la participación. 

FIGURA 1
DIMENSIONES DE LOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE

FUENTE: elaboración propia.
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Las dimensiones existentes en los nuevos entornos de aprendizaje 
formulan un marco de interrelaciones que suscitan una reinter-  
pretación del escenario educativo (véase la figura 1). Este esquema 
implica comprender los cambios que la sociedad digital exige a los 
campos de la pedagogía, comunicación, espacio y tecnología, y repre­
senta la revisión de sus nexos para organizar y promover entornos 
innovadores. Ante el interés que existe sobre la afectación que pue­
de tener el desempeño de los estudiantes en escenarios poco esti­
mulantes, conviene analizar los enfoques que se suman a la idea de 
que la construcción de espacios inspiradores son agentes de cam­
bio que favorecen el aprendizaje y la motivación.

ESPACIO: SU INFLUENCIA EN EL ESCENARIO EDUCATIVO

Diversos autores han señalado que, posiblemente, el aula de clases sea 
en su diseño, práctica y organización, uno de los lugares que menos 
alteraciones ha sufrido durante cientos de años (Papert, 1995; Wallis 
y Steptoe, 2006; Warger y Dobbin, 2009; Area, 2013; Pearlman, 
2010). Sin embargo, también se destaca desde hace tiempo que los 
entornos escolares tienen un potencial sin explotar como colaborado­
res activos de los procesos de aprendizaje (Taylor, Aldrich y Vlastos, 
1988). Además, en los tiempos de una revolución tecnológica que 
provee de acceso ubicuo a la información y recursos educativos di­
versos, se vuelve indispensable cuestionarnos sobre la hegemonía 
estructural del aula, en busca de variaciones que beneficien nuevas 
instancias de mejora educativa. Como menciona Toranzo:

El espacio forma parte de un curriculum silencioso y oculto de la 
escuela. Curriculum fuertemente ocupado por las diferentes disci­
plinas y áreas de aprendizaje. El espacio está, es visible y como tal 
difícilmente cuestionable. Se enseña dentro de él y no con él, siendo 
sólo un contenedor de la educación (2008:15).

Ceñirse a las limitaciones físicas y conceptuales del aula tradicio­
nal implica no observar la pluralidad en los paradigmas teóricos del 
aprendizaje, los recursos tecnológicos y las vías de comunicación, todos 
ellos formas complejas que representan la cultura digital.
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Teniendo en cuenta estas reflexiones, han surgido líneas de in­
vestigación que apuntan a observar los espacios educativos como vías 
para el desarrollo de nuevos entornos o ambientes capaces de in­
fluenciar de forma significativa la manera de concebir el aprendiza­
je. Taylor (2009:134) asegura que: “Así como diferentes objetivos de 
aprendizaje requieren diferentes estrategias de aprendizaje, diferen­
tes estrategias de enseñanza requieren diferentes espacios de aprendi­
zaje”. Es factible, entonces, explorar propuestas que susciten una 
eclosión de nuevos entornos a partir de perspectivas interdisciplina­
res. Por ejemplo, Cabanellas y Eslava (2005:172) sostienen que “se 
necesita que la arquitectura nazca desde una forma de pensamien­
to pedagógico y la pedagogía tenga en cuenta la experiencia vital del 
espacio arquitectónico”. Estas ideas promueven la creación de espa­
cios estimulantes e innovadores que permitan a estudiantes y docen­
tes conectar el entorno escolar con el contexto extraescolar, en un 
mundo que expresa nuevas formas de comunicación, de producción y 
difusión del conocimiento, y de relaciones estructuradas en el paradig­
ma de la red.

En este aspecto, se piensa que las aulas deben romper con los para­
digmas de su diseño que deriva y condiciona el modelo de enseñar 
y aprender (véase la figura 2), y dar lugar a ambientes que promue­
van enfoques de trabajo colaborativo y de interacciones, todo ello 
asistido por recursos tecnológicos. María Acaso (2013) sostiene que 

FIGURA 2
CAMBIOS HISTÓRICOS EN EL DISEÑO DEL AULA

FUENTE: Park, E.L. y B.K. Choi (2014:749-771).
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la geografía del aula debe migrar del escenario de una educación tipo 
industrial, como lo es la clase tradicional, y enfocarse en la idea de 
reunión como modelo de aprendizaje. En suma, proveer de disposi­
tivos y conexión en red a las aulas no conduce a generar un cambio de 
cultura escolar, ya que se conserva una estructura que no estimula 
la adopción de pedagogías emergentes, el uso de la tecnología para 
comprometer el trabajo de los estudiantes y el aprovechamiento del 
espacio como estímulo a la colaboración, comunicación y aprendizaje.

En esta nueva ecología del aula los cambios no son estéticos, ya 
que subyace una nueva interpretación que dialoga con un contexto 
de aprendizaje en red, interactivo y colaborativo. Broto (2013:3) ex­
plica que: “La habilidad de crear entornos que permiten la concen­
tración y el desarrollo cultural de los estudiantes está directamente 
relacionada con la planificación de espacios que estimulan la activi­
dad intelectual”.

PEDAGOGÍA: IMPULSO PARA NUEVOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE

En la cultura digital las formas de aprender deben tener sentido para 
los estudiantes. Por consiguiente, las instituciones educativas en­
frentan el reto de articular innovaciones de fondo que encaren las 
nuevas redes informacionales, la distribución descentralizada del co­
nocimiento y los flujos ubicuos de saberes, todo ello para congeniar 
con la atmósfera cultural que experimentan las sociedades. Tomemos 
en cuenta que:

Los adolescentes y jóvenes, que han incorporado mayoritariamente 
las TIC a su vida cotidiana, demandan la adaptación de los modelos 
de enseñanza tradicional a los nuevos contextos actuales; donde el 
acceso, el uso y la transmisión del conocimiento ya no se limita úni­
camente al espacio cerrado del aula, al libro como soporte y a la clase 
magistral como método de enseñanza, sino que dicho conocimien­
to se encuentra además en entornos y redes virtuales, en soportes 
tecnológicos y digitales; y el rol del profesor debe tender al de ser un 
gestor de información (Alcoceba, 2013:188-189). 

Los argumentos se encaminan a repensar la clase como el punto 
cardinal del proceso educativo en su esquema tradicional. Si toma-  
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mos en cuenta que la “escuela es una institución basada en el cono­
cimiento disciplinar y en una configuración del saber y de la autoridad 
previa a las nuevas tecnologías, más estructurada, menos exploratoria 
y sometida a criterios de evaluación comunes y estandarizados” (Dus­
sel y Quevedo, 2010:11), es innegable que enfrente nuevos desafíos 
donde se cuestione su centralidad, unidireccionalidad y rigidez en 
la manera de concebir el aprendizaje. Carbonell (2015:14) apunta, 
por lo menos, dos razones de fondo para cambiar esto: “la insatis­
facción con la institución escolar tradicional-convencional y con los 
valores y contenidos dominantes, y la búsqueda de nuevos horizon­
tes educativos y de nuevos modos de enseñar y aprender”. 

La tecnología no es la que delinea la pedagogía; sin embargo, ha 
suscitado una expansión de prácticas educativas no imaginadas antes, 
y ha servido como puente entre la forma y el fondo de algunos mé­
todos de aprendizaje. Tenemos hoy una revolución de medios digitales 
donde se han tamizado los enfoques pedagógicos (nuevos, emer­
gentes, clásicos, disruptivos) que, como mencionan Tourón, Santiago 
y Díez (2014): “En un cierto sentido, es como si siempre hubieran 
estado ahí, pero la falta de tecnología hubiese hecho difícil implantar­
los de un modo eficiente”.

Atendiendo a las dinámicas que se exigen para la escuela del siglo 
XXI, constatamos las diferencias que coexisten entre las clases tra­
dicionales y los requerimientos de la educación del nuevo siglo. Al 
respecto, Gabriel Rshaid (2011) expone algunas características que 
se deben considerar:

•	 El aprendizaje para toda la vida es la meta principal de todo 
el sistema educativo. 

•	 Educación centrada en el aprendizaje, más que en la enseñanza.
•	 Todos los niños son capaces de aprender.
•	 Los estudiantes de hoy son diferentes a nosotros.
•	 La necesidad de una educación personalizable.
•	 Se requiere enseñar nuevas habilidades.
•	 El aprendizaje es ubicuo.
•	 Las técnicas del aprendizaje basado en el cerebro se volverán 

cada vez más importantes.
•	 Se requerirá la utilización de diferentes entornos de apren­

dizaje.
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La invitación a examinar nuevos rumbos pedagógicos constitu­
ye un signo de la disparidad que existe entre la cultura escolar y la 
cultura extraescolar (Dussel, 2010; Aparici y Silva, 2012). Se trata 
de entender las expresiones que abogan por suprimir aquellas peda­
gogías centradas en la oralidad expositiva del profesor (Finkel, 2008) 
y dar paso a las sinergias pedagógicas que “surgen alrededor del uso 
de las TIC en educación y que intentan aprovechar todo su poten­
cial comunicativo, informacional, colaborativo, interactivo, creati-  
vo e innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje” 
(Adell y Castañeda, 2012:15). Pensar las diversas formas de trabajar 
con proyectos educativos abre la posibilidad de encontrar propues­
tas multimodales, interactivas, personalizables, colaborativas, en red, 
etcétera. 

TECNOLOGÍA: SÍNTESIS EN EL AULA  
PARA ENRIQUECER LOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE

Que la tecnología digital ha generado cambios importantes en los 
órdenes educativos es verdad, y que su uso posibilita a las institu­
ciones escolares conferir innovaciones en sus modelos de enseñanza, 
también es un hecho. Sin embargo, ¿por qué resulta tan importante 
establecer que en los procesos de incorporación de TIC en ámbitos 
educativos lo menos significativo es la tecnología misma?

Derivados del carácter democratizador y de equidad social que 
supuso en un primer momento la revolución de las TIC en el con­
texto educativo, fue prioritario trabajar en el acceso a internet co-  
mo signo incuestionable de incorporación a la llamada sociedad de 
la información. Es cierto que acortar la brecha digital representa, 
en la actualidad, un problema no resuelto. No obstante, no hay que 
olvidar que, como menciona Crovi: “La preocupación por crear 
consumidores de las TIC ha desplazado la necesidad de habilitar 
navegadores críticos y creativos en todas las áreas del conocimien­
to, capaces de innovar los medios y reflexionar sobre sus contenidos” 
(2013:213). Los modelos de incorporación de tecnología acarrean 
siempre un cúmulo de expectativas y retos, en algunos casos lle-  
van tras de sí proyectos de innovación educativa, mientras que en otros 
se transita por un corte puramente tecnológico y a corto plazo.



NUEVOS ENTORNOS DE APRENDIZAJE EN LA CULTURA DIGITAL 223

Es común escuchar sobre la adopción del modelo 1:1 en las es­
cuelas de educación básica y secundaria como una de las formas 
adecuadas de incorporar tecnología en el aula. Este modelo, deriva­
do del proyecto de One Laptop per Child (OLPC) de Negroponte en el 
año 2006, “involucra a un estudiante, una computadora, una expe­
riencia de aprendizaje personalizada y un contexto de conexión in- 
alámbrica de acceso continuo a internet” (Manso et al., 2011:26). Y 
aunque las cifras hablan de una cobertura significativa en muchas 
regiones de América Latina, aún quedan muchos desafíos que solven­
tar. Por ejemplo, Alejandro Artopoulos (citado en Rua, 2014) sostie­
ne que: “Gracias a la inversión masiva en netbooks estamos alcanzando 
el momento en el que es evidente que con computadoras solas no al­
canza. Hay que hacer foco en la capacitación, los contenidos y, fun­
damentalmente, no darle la espalda a internet”.

También es verdad que con la masificación de los dispositivos 
móviles se han sugerido otros modelos para incorporar las tecno­
logías a la escuela. El modelo trae tu propio dispositivo (BYOD, por 
sus siglas en inglés) ha encontrado en muchas escuelas un rumbo de 
trabajar con tecnología en el aula. Debido a que muchos centros es­
colares no pueden darse el lujo de ofrecer un programa tecnológico 
1:1, se piensa que los dispositivos que son propiedad de los estu­
diantes podrían ayudar a llenar el vacío de las computadoras y auxi­
liar al objetivo de enseñanza (Weinstock, 2010). Y aunque podemos 
continuar nombrando múltiples iniciativas de inserción de TIC en la 
escuela, mientras el ambiente se mantenga rígido, unimodal y expo­
sitivo, no existirá evolución alguna. Buckingham (2008:224) indica 
que: “Considerar los fenómenos como internet, el software de compu­
tación y los videojuegos como meras tecnologías —y, en especial, 
como tecnologías de la información— puede llevarnos a pasar por 
alto su condición de formas de representación, cultura y comuni­
cación”.

Por otra parte, Warger y Dobbin (2009) sostienen que la era en 
que vivimos nos conduce a examinar los espacios de aprendizaje y 
analizar los enfoques con los que se construyen. La escuela debe arti­
cular una cultura que apoyada por la tecnología digital suscite en­
tornos propicios para el trabajo en equipo, disponga una relación 
participativa y colaborativa, e invite al estudiante a tomar un rol ac­
tivo en el proceso de aprendizaje. No olvidemos que “los dispositivos 



DANIEL HERNÁNDEZ GUTIÉRREZ224

tecnológicos son siempre tecnocultura porque son incomprensi-  
bles e imposibles sin las condiciones de la cultura humana en la que 
emergen y a la que se destinan” (Lizarazo y Andión, 2013:64). La 
trascendencia que los medios digitales pueden suscitar en la educa­
ción sólo será efectiva si comprendemos que la organización pedagó­
gica en el aula no se adhiere a una estructura cerrada y aislada, por 
ello, el desarrollo de las TIC y las nuevas posibilidades de ver el apren­
dizaje y la comunicación nos desafían a repensar los entornos donde 
tradicionalmente se lleva a cabo el proceso educativo.

COMUNICACIÓN: MÁS ALLÁ DE LA CLASE TRADICIONAL

Siguiendo la revisión sobre el aula que hace Cid Sabucedo (2001), 
ésta se entiende como un lugar complejo de interacción y comu- 
nicación; en este sentido, y con la aparición de las tecnologías digi- 
tales, su contexto se ve redimensionado, ya que se multiplica su 
carácter dinámico. Recordemos que, como señala Facundo (2006: 
58), la “educación es una relación de comunicación. Como tal, todo 
acto educativo es un proceso relacional en el cual intervienen dife­
rentes actores, medios y contenidos”. Por ello, no se puede desligar 
la práctica escolar de una realidad social donde, indudablemente el 
factor inercial de las tecnologías altera las bases del saber y la comu­
nicación (Scolari, 2008).

Las innovaciones tecnológicas han significado un cambio de pa­
radigma y están forjando nuevas maneras de ver el mundo, en la 
medida en que nuestras prácticas con los nuevos medios aumentan 
y se instalan en los órdenes colectivos. No obstante, en las aulas se 
aprecian interpretaciones educativas ancladas al pasado, como afir­
ma Aparici: 

Las tecnologías digitales y las redes sociales han hecho visibles las 
prácticas comunicativas que imperan en las educación: transmisi-  
vas y reproductoras donde las aulas actúan como si se tratara de un 
medio de comunicación masivo: un emisor y decenas o cientos de 
receptores” (Aparici, 2013, introducción, sección 2, párr. 8). 

Aun cuando diversos especialistas coinciden en que el papel que 
juegan las tecnologías en el aula posibilita, entre otras cosas, ampliar 
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la capacidad informativa, fomentar la interactividad y la flexibili- 
dad con actividades didácticas, y facilitar el trabajo colaborativo, sigue 
costando trabajo alejarse del tradicional dictado de las clases. De 
ahí que se vuelva indispensable hacer nuevas lecturas en las relacio­
nes que se gestan en la práctica educativa para darnos cuenta que, 
como explica Dussel, “ya no hay un solo eje de interacción controlado 
por el profesor, sino una comunicación múltiple, que exige mucha 
más atención y capacidad de respuesta inmediata a diversos inter­
locutores” (2010:19).

Entonces, si tomamos en cuenta, como refiere Bolívar, que “la 
cultura organizativa en un centro escolar son el conjunto de normas, 
valores, creencias y asunciones que —fruto de la interacción y la 
negociación entre los miembros— dan lugar al modo como se hacen 
las cosas” (2000, citado en Gordó, 2010:49), las bases de la comple­
jidad de la comunicación en la sociedad actual abren la necesidad 
de contar con espacios donde sea posible gestar una nueva cultura par­
ticipativa e interactiva en entornos enriquecidos tecnológicamente.

Alejarse del canon del estudiante meramente receptivo y de la 
figura central del profesor como única fuente del conocimiento, exige 
modificar los roles que han prevalecido en el aula. Siguiendo el pen­
samiento de Salinas (2004:3), se advierte que el rol del profesor debe 
actuar como guía de los alumnos, facilitándoles el uso de los recur­
sos y las herramientas que necesitan para explorar y elaborar nuevos 
conocimientos y destrezas; pasa a actuar como gestor de la gama de 
recursos de aprendizaje y a acentuar su papel de orientador y me­
diador. Esta visión implica pasar de una educación radiotransmisi­
va (centrada en el maestro, uniforme, memorística, etc.), hacia un 
aprendizaje interactivo (centrado en el estudiante, personalizado, 
colaborativo, etc.), donde las escuelas sean lugares para aprender, no 
para enseñar (Tapscott, 2009).

El desafío implícito es conferir entornos de aula en sintonía con 
las dinámicas comunicativas y los nuevos roles de los actores educa­
tivos, que provea los elementos sustanciales para la puesta en marcha 
de la forma de proyectar el aprendizaje en el siglo XXI. Es preciso 
anotar que, como afirman Cabanellas y Eslava (2005:172):

[…] no puede existir comunicación sin interacción. […] Interacción 
en el sentido de una circularidad de ida y vuelta infinita  que supone 
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una coordinación de actuaciones que no depende de lo que se trans­
mite, sino de la capacidad de establecer una escucha recíproca, una 
escucha a los demás, a los espacios, que nos hablan, que nos ofertan.

CONCLUSIONES

En el análisis de los entornos de aprendizaje se han notado líneas de 
investigación que llevan a cabo una revisión del espacio como ele­
mento integrante en la organización del aula en su connotación 
física y su relación con las formas culturales de la sociedad digital. 
Se respalda la idea de que el entorno, evidentemente, tiene impacto 
en el procedimiento de las actividades de aprendizaje y las dinámi­
cas de acción de estudiantes y profesores. Por ello, las iniciativas que 
busquen transformar los esquemas tradicionales de enseñanza 
deberán tomar en cuenta que los entornos educativos se configuran 
en la medida en que se comprenden las formas de aprendizaje en la 
cultura digital y los roles de los actores del proceso educativo, todo 
ello en un espacio flexible, que armonice las relaciones e interaccio­
nes mediante didácticas enriquecidas tecnológicamente.

La tarea de concebir mejores ambientes de aprendizaje para el 
aula implica una relación interdisciplinaria de los diversos partici­
pantes para exponer, escuchar y atender las consideraciones que cada 
uno percibe. Las propuestas que desde hace varios años están explo­
rando diseños innovadores en los entornos de aprendizaje en di­
versas instituciones educativas alrededor del mundo, nos llevan a 
señalar las consideraciones sobre la influencia y efectividad que tie- 
nen los espacios sobre las prácticas educativas.

El esquema propuesto se desprende del seguimiento del tema  
e intenta reflexionar sobre los modelos de innovación tomando en 
cuenta los aspectos tecnológicos, comunicativos, pedagógicos y del 
espacio. Puesto que proveer nuevos entornos de aprendizaje requiere 
un trabajo articulado más allá del ímpetu tecnológico o de cambios 
puramente estéticos, es conveniente comprender de qué manera se 
influyen y relacionan dichas áreas. Por lo tanto, involucra situarnos 
en escenarios educativos que sugieren cambio, flexibilidad y adap­
tación. La intención es incidir de manera más activa en la confección 
de entornos que revitalicen las acciones educativas del presente y el 
futuro próximo.
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Evidentemente, reinventar el diseño del aula tradicional exige con­
tinuar con investigaciones que aborden las muchas interrogantes 
que surgen al respecto, por ejemplo: evaluaciones del rendimiento 
académico de los estudiantes; uso efectivo por parte de los docentes; 
la conveniencia de adopción al contexto latinoamericano; la postura 
comercial de los sectores empresariales en el diseño de espacios; cos- 
tos de implementación y mantenimiento; cómo trabajar además con 
bibliotecas, laboratorios y espacios de uso común en las escuelas, por 
mencionar algunos aspectos.

Finalmente, los especialistas coinciden en que el diseño de entornos 
como catalizadores de nuevas experiencias y prácticas de aprendiza- 
je coloca el énfasis en los estudiantes y centra la mirada en el aprendi­
zaje; en suma, se requiere transitar de modelos fundados en la época 
industrial hacia un tipo de educación que se inserte de forma plena 
en la cultura digital.
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INTRODUCCIÓN

Las recientes investigaciones sobre el fenómeno de la brecha digi-
tal (Abad, 2013; Cox et al., 2013; Van Volkom et al., 2014) enfatizan 
la necesidad de plantear este problema desde una perspectiva en la 
que se consideren todos aquellos factores que inciden en la ma-  
nera en que los usuarios utilizan las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC). Desde este enfoque, a variables como el ac- 
ceso y los contextos económico-tecnológicos en los que se emplean 
las TIC en la actualidad, se suman aspectos relativos a los procesos 
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cognitivos involucrados en dichos usos. Así, las competencias digitales 
se han consolidado como una categoría de análisis que se relaciona de 
manera directa con las capacidades que los usuarios poseen, constru
yen y comparten en torno a las TIC. Como se verá, estas capacidades 
han sido analizadas desde diversas corrientes y modelos: mientras que 
algunos autores (Siegle, 2004; Levis, 2005) se basan en procesos de 
transferencia y administración de información, en otros trabajos 
más recientes ( Johnson, 2008; Mills, 2010; Hall et al., 2013) se 
sugiere la necesidad de adoptar un enfoque más cercano al construc
tivismo, de manera que las actitudes, valoraciones y motivaciones 
de los usuarios —entendidos como sujetos activos y no como me-  
ros receptáculos de saberes exógenos— formen parte del entramado 
conectado con las competencias relacionadas con el uso las TIC.

El objetivo de este capítulo es argumentar la pertinencia de la no
ción de redes cognitivas para el estudio de las competencias digitales, 
desde una perspectiva sistémica. Después de una breve revisión de 
la forma en que se han definido dichas competencias, se mostrará la 
manera en que diversas metodologías empleadas para su evalua-  
ción destacan el papel activo del sujeto en la solución de problemas 
mediante el uso de las TIC. De acuerdo con estos antecedentes, se 
planteará que dicha noción permite identificar el entramado cog-
nitivo del que cada usuario echa mano en actividades como la bús
queda, discriminación y selección de información en línea que le  
es socialmente relevante. En la sección final del trabajo, se presenta 
una propuesta para problematizar este fenómeno desde una pers- 
pectiva compleja, que parte tanto de la cibernética como de la teoría 
general de los sistemas sociales. Éste es un abordaje que práctica-
mente no ha sido realizado en relación con la conceptualización de 
las competencias digitales, y en el que radica nuestra principal apor
tación al estado de la cuestión.

LAS COMPETENCIAS DIGITALES: ANTECEDENTES

Como Tobón (2008) sugiere, la noción de competencias surgió en la 
década de 1960 a partir de los trabajos de Skinner (desde la psico-
logía conductista) y Chomsky (lingüística). En términos generales, 
se refiere a los procesos cognitivos relacionados con las habilidades y 
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destrezas aplicadas a la solución de problemas concretos. Así, se ha 
hablado de distintos tipos de competencias, dependiendo de las apli
caciones específicas de tales procesos cognitivos: competencias lecto
ras, matemáticas, sociales, etc. Las competencias digitales pertenecen 
a este enfoque, y serán abordadas enseguida con más detalle.

El mundo contemporáneo demanda que los usuarios de las TIC 
posean una serie de habilidades para manejar software, buscar e in
tercambiar información, producir y publicar contenidos en línea, entre 
otros. Esta habilidad ha sido definida como una competencia digi-
tal, a partir de distintos enfoques conceptuales para evaluar las capa
cidades de los usuarios en el siglo XXI. A continuación se presentan 
algunas acepciones de este término con base en algunos antece- 
dentes referidos en la literatura. Queda claro que el concepto de com
petencia digital es un término polisémico que ha sido abordado en 
los últimos años por muy diversos teóricos y organizaciones inter-
nacionales.

Como ya adelantábamos, en 1965 Chomsky (Martínez López, 
2009) acuñó el término competencia al introducir el concepto de 
competencia lingüística, refiriéndose a la gramática generativa, es 
decir, al conjunto de pautas que dan lugar a todas y cada una de las ma
nifestaciones lingüísticas de una lengua. Considerando esta noción, 
recientemente se han hecho diversas aproximaciones al asunto de 
los saberes requeridos en los entornos digitales. Por ejemplo, el Parla
mento Europeo realizó una serie de recomendaciones sobre las 
competencias clave para el aprendizaje permanente. Sobre la compe
tencia digital señala que implica el uso seguro y crítico de las TIC 
para el trabajo, el ocio y la comunicación, entre las que destacan ha
bilidades en el uso de computadoras para obtener, evaluar, almace-
nar, producir, presentar e intercambiar información y comunicarse 
y participar en redes de colaboración a través de internet (Larraz, Es
puny y Gisbert, 2011).

Uno de los primeros autores en precisar la noción de competencia 
digital fue Paul Gilster, en 1997, cuando la definió como “la habi-
lidad de entender y utilizar la información en múltiples formatos 
de una amplia variedad de fuentes cuando se presenta a través de 
ordenadores” (en Larraz, Espuny y Gisbert, 2011:9). Otros autores 
establecen dimensiones o componentes que forman parte de la com
petencia digital, entre los que destaca Mir, quien la define como “la 
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combinación de conocimientos y habilidades, en conjunción con va
lores y actitudes, para alcanzar objetivos con eficacia y eficiencia en 
contextos y con herramientas digitales” (2009:8). En torno a ello, este 
autor propone cinco ámbitos de competencias:

a)	Ámbito de aprendizaje: aprender y generar conocimientos, pro
ductos y procesos.

b)	Ámbito de la información: obtener, evaluar y organizar infor-
mación en formatos digitales.

c)	 Ámbito de la comunicación: comunicarse, relacionarse y  
colaborar en entornos digitales.

d)	Ámbito de la cultura digital: actuar en forma responsable, cí
vica y segura.

e)	 Ámbito de la tecnología: utilizar y gestionar dispositivos y 
entornos de trabajo digitales.

De acuerdo con Area y Ribeiro-Pessoa (2012:20-25), las com-
petencias implicadas en la alfabetización digital son:

a)	Competencia instrumental: relativa al dominio técnico de cada 
tecnología y de sus procedimientos lógicos de uso. Es decir, 
adquirir el conocimiento práctico y las habilidades para el uso 
del hardware (montar, instalar y utilizar los distintos periféricos 
y aparatos informáticos) y del software o programas informáti
cos (bien del sistema operativo, de aplicaciones, de navegación 
por internet, de comunicación, etcétera).

b)	Competencia cognitivo-intelectual: se refiere a la adquisición de 
los conocimientos y habilidades cognitivas específicas que 
permitan buscar, seleccionar, analizar, interpretar y recrear la 
enorme cantidad de información a la que se accede a través 
de las nuevas tecnologías, así como comunicarse con otras per
sonas mediante los recursos digitales. Es decir, aprender a uti
lizar de forma inteligente la información tanto para acceder 
a la misma, otorgarle significado, analizarla críticamente y re
construirla personalmente.

c)	 Competencia sociocomunicacional: comprende el desarrollo de un 
conjunto de habilidades relacionadas con la creación de textos 
de naturaleza diversa (hipertextuales, audiovisuales, icónicos, 
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tridimensionales, etc.), difundirlos a través de diversos lengua
jes y poder establecer comunicaciones fluidas con otros sujetos 
a través de las tecnologías. Asimismo, supone adquirir y desa
rrollar normas de comportamiento que impliquen una actitud 
social positiva hacia los demás como puede ser el trabajo co
laborativo, el respeto y la empatía en redes sociales.

d)	Competencia axiológica: es la toma de conciencia de que las TIC 
no son asépticas ni neutrales desde un punto de vista social, 
sino que inciden significativamente en el entorno cultural y 
político de nuestra sociedad, así como la adquisición de valo-
res éticos y democráticos en relación con el uso de la infor-
mación y de la tecnología, evitando conductas de comunicación 
socialmente negativas.

e)	 Competencia emocional: relativa al conjunto de afectos, senti-
mientos y pulsiones emocionales provocadas por la experien-
cia en los entornos digitales. Éstas tienen lugar ya sea con las 
acciones desarrolladas en escenarios virtuales, como pueden 
ser los videojuegos, o bien, con la comunicación interpersonal 
en las redes sociales. La alfabetización en esta dimensión tiene 
que ver con el aprendizaje del control de emociones negativas, 
con el desarrollo de la empatía y con la construcción de una 
identidad digital caracterizada por el equilibrio afectivo-per
sonal en el uso de las TIC. 

Finalmente, Larraz, Espuny y Gisbert (2011) señalan que la com
petencia digital permite a los individuos enfrentarse a los problemas 
que plantea la sociedad del conocimiento desde el ámbito (perso- 
nal, profesional y social) y además requiere de cuatro saberes espe-
cíficos:

1)	Competencia informacional: gestión de la información di- 
gital.

2)	Competencia en comunicación audiovisual: análisis y creación 
de mensajes multimedia.

3)	Competencia en TIC: tratamiento de datos en diferentes for
matos.

4)	Competencia en comunicación: participación, civismo e iden-
tidad digital.
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En consecuencia, se puede afirmar que existe una multiplicidad de 
definiciones; sin embargo, muchas de ellas giran en torno a aspectos 
como las habilidades relacionadas con el uso crítico de las TIC, capa
cidades para gestionar información para la construcción del conoci
miento, el manejo de contenidos digitales (que implica la producción 
y publicación de contenidos), así como la participación y comuni-
cación en los entornos digitales.

EVALUACIÓN DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES

Además de las definiciones anteriores, el asunto de las competencias 
digitales también puede ser abordado desde los instrumentos que han 
sido aplicados en su evaluación. Cha et al. (2011) hacen una extensa 
revisión de la manera en que se ha intentado medir las competen-
cias asociadas a las TIC. Estos autores refieren que se ha desarro- 
llado una serie de pruebas, al menos desde el año 2000, a partir de 
instrumentos de aplicación estandarizada en países como Estados 
Unidos, Australia, Nueva Zelanda y los países de la Unión Europea. 
Cada uno de ellos tiene un enfoque y un conjunto de indicadores 
distintos, aunque en términos generales abordan tanto aspectos ins
trumentales como cognitivos. A partir de la revisión de los docu-
mentos a los que se hace referencia en este trabajo,1 identificamos 
las siguientes habilidades generales que suelen ser evaluadas en di
chos instrumentos:

1)	Capacidad para seleccionar los recursos tecnológicos que per
miten satisfacer una necesidad específica.

2)	Competencias que permiten localizar, discriminar y evaluar 
diversas fuentes de información.

3)	Capacidad para aprender de manera autónoma el uso de nue
vos dispositivos y recursos tecnológicos.

4)	Competencias que permiten aprovechar el capital social al que 
se puede tener acceso a través del uso de las TIC, y construir 

1 Estos documentos se encuentran en: WDPI (2000), IICTLP (2006) y NDLP 
(2014). Es pertinente mencionar que Cha et al. (2011) no hacen un recuento deta
llado de dichas propuestas y es por ello que hemos acudido a estas fuentes de mane-
ra directa.
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redes de apoyo en torno a diversos asuntos (educación, movi-
mientos sociales y asistenciales, etcétera).

5)	Habilidades que posibilitan la elaboración de contenidos 
originales, o bien la adaptación e integración (mashup) de con
tenidos previamente existentes, en productos que manifiestan 
algún grado de creación.

La mayoría de los trabajos revisados conciben las competencias 
tecnológicas como estados y no como procesos; es decir, las evalua-
ciones se centran en lo que el sujeto es capaz de realizar en un mo
mento dado y no en aquello que se aprende (y cómo se aprende) a 
través del uso de las TIC. Desde esta segunda perspectiva, dichos 
procesos constituyen el asunto central en el trabajo de Greene, Yu 
y Copeland (2014), quienes realizan un abordaje de las competen-
cias digitales a partir de lo que identifican como un conjunto de 
elementos críticos, y que están dados por: 1) habilidades efectivas en 
el aprendizaje autorregulado y 2) la cognición epistémica.

El aprendizaje autorregulado es definido por estos autores como 
un conjunto de habilidades que se aplican en la identificación de ob
jetivos, tareas, planes y el desarrollo de estrategias que lleven al logro 
de dichos objetivos. Esto incluye autoevaluaciones parciales (que se 
producen durante la realización de una actividad concreta), las cua
les pueden llevar a la modificación de las estrategias cuando no se 
alcanzan los objetivos. Un componente clave en estos procesos es la 
motivación de los sujetos con la solución de problemas a través del 
uso de las TIC.

Para Greene, Yu y Copeland (2014), la cognición epistémica tiene 
que ver con un conjunto de fenómenos cognitivos que guían y fa-
cilitan el acomodo y la estructuración del conocimiento, ayudando 
a crear las condiciones en las que ocurre el aprendizaje adaptativo. 
Esto incluye la capacidad para evaluar la calidad y pertinencia de las 
fuentes, la valoración de información contradictoria así como las ha
bilidades en el establecimiento de vínculos entre distintos conjuntos 
de información compleja.

Con el propósito de medir las habilidades efectivas en el aprendi
zaje autorregulado y la cognición epistémica, estos autores han recu
rrido a una metodología conocida como “protocolo de pensamiento 
en voz alta”, y que desde una perspectiva similar había sido utilizada 
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por Casas y Luengo (2004). De manera general, este método de 
levantamiento de datos consiste en pedir a los sujetos participantes 
que verbalicen las acciones que estén realizando, en relación con una 
labor específica. Con base en este discurso, los investigadores llevan 
a cabo un proceso de codificación, identificando y marcando la ocu
rrencia de aquellos indicadores que buscan; en este caso, dados por 
acciones en las que tenga lugar el ya mencionado aprendizaje auto
regulado y la cognición epistémica.

Esta forma de concebir las competencias tecnológicas implica 
necesariamente una visión sistémica; se trata de procesos de inte-
gración activa en los que el sujeto interrelaciona sus conocimientos 
previos con un objetivo específico, así como con los avances parcia-
les que vaya logrando a medida que avanza. Como ya lo indicamos, en 
esta propuesta se registra no sólo si una acción determinada tuvo éxi
to, sino también se consideran los recorridos y estructuras mentales 
de los usuarios durante una tarea en particular. 

El trabajo de Greene, Yu y Copeland (2014) en torno a las com-
petencias tecnológicas, considera la existencia de estructuras cog
nitivas de naturaleza relacional. Desde su perspectiva, cuando una 
persona lleva a cabo una acción con el fin de alcanzar una meta, se 
establecen vínculos mentales entre aquello que es previamente cono
cido y lo que se relaciona con dicho objetivo, ajustando esto de manera 
continua a la tarea que se esté realizando. Nuestro planteamiento 
es que esta forma de abordar las competencias digitales ofrece una 
comprensión mucho más precisa del fenómeno, y que las redes cog
nitivas pueden ser un concepto de utilidad en el diseño de estrate-
gias que lleven a su construcción. Enseguida, haremos una revisión 
de lo que se ha planteado en torno a dicho asunto.

REDES COGNITIVAS

La noción de que existen estructuras mentales de relación que se 
activan durante la realización de una tarea específica no es de ningún 
modo novedosa; incluso cuando se vinculan con el uso de la tecnolo
gía. Cuando Bush (1945) hizo la propuesta de lo que años más tarde 
sería la World Wide Web, señaló que su planteamiento estaba inspi
rado en la forma en que la mente humana es capaz de relacionar un 
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conjunto de conocimientos aparentemente inconexos y aislados. Co- 
mo veremos, se trata de una idea general cuyos antecedentes basados 
en diversas aproximaciones empíricas datan de mediados de la dé- 
cada de 1970 a partir de las ciencias cognitivas; sin embargo, no fue 
sino hasta ya entrado el siglo XXI cuando empieza a ser observado 
en las referencias especializadas en áreas como la educación, la neu
rología2 y la inteligencia artificial en telecomunicaciones.3

En la revisión de los antecedentes, la primera mención de las redes 
cognitivas que localizamos pertenece a Carley (1986). En su investi
gación, la autora presenta una propuesta metodológica para obser-
var los procesos de construcción del conocimiento que tienen lugar 
a partir de la interacción social, haciendo énfasis en las formas en 
que ocurre la toma de decisiones en la adquisición de nueva infor-
mación, así como en la identificación de estructuras que son tanto 
de carácter social como mental. A partir de este trabajo, una red cog
nitiva puede ser entendida como un conjunto de unidades concep
tuales,4 cuyas relaciones se establecen en función de un asunto o 
tarea concreta y que permiten al sujeto ajustar sus acciones5 a partir 
de la información que recibe del entorno.

De acuedo con la noción de los marcos6 de Marvin Minsky, Car
ley (1986) refiere que puede haber distintas estructuras organizadas 
en niveles jerárquicos, en las que algunas redes se encuentran su-
bordinadas a otras, dependiendo de su complejidad y relación. En 
todo caso, esta autora enfatiza que las estructuras cognitivas depen-
den de manera muy importante de la interacción social que establecen 
las personas entre sí, de manera que mientras más fuertes son las 
relaciones entre los integrantes de un grupo, mayor tiende a ser la coin
cidencia entre sus estructuras cognitivas.7

2 Como los realizados por Lee, Ermentrout y Bodner (2013) y Loitfelder et al. 
(2014).

3 Como en Ho-Van (2013) y Marstaller, Hintze y Adami (2013).
4 Cada una de estas unidades representa un nodo dentro de la red.
5 Dichas acciones pueden corresponder a una toma de decisión, una categori-

zación, o la realización de una tarea.
6 Frames, en el original. Se refieren a estructuras complejas que integran todo 

aquello que se conoce en torno a una categoría específica de información, y que 
están compuestas por diversas redes (mapas) de menor complejidad.

7 Kilduf y Tsai (2003) presentan una detallada revisión del estado de la cuestión
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En este sentido, Casas y Luengo (2004, 2013) destacan el tra-
bajo de autores como Ausubel, Novak y Hanesian (1968), quienes 
plantean que el aprendizaje tiene lugar a partir de la reorganización 
de relaciones entre las ya mencionadas unidades mentales que for
man conceptos generales. Estos conceptos están formados por uni
dades de sentido, a partir de una estructura que Woods (1975) había 
identificado como redes semánticas.

Con el nombre de conceptos nucleares, Casas y Luengo (2004) tra
bajan esta misma noción en torno a la forma en que se representa 
y estructura el conocimiento, y su propuesta guarda una importan-
te diferencia en relación con los planteamientos hechos por Ausubel, 
Novak y Hanesian (1968). Mientras que tradicionalmente se había 
sugerido que el aprendizaje tiene lugar a partir de estructuras men-
tales jerárquicas, Casas y Luengo proponen que esto no necesaria-
mente ocurre de esta manera y que en los procesos de aprendizaje 
no siempre hay ideas de mayor o de menor nivel, sino que “simple-
mente hay conceptos que sirven como anclaje a la estructura cogni
tiva del alumno” (2004: 78).

En trabajos recientes (Godino, Batanero y Font, 2007; Menon 
y Smith, 2014) es posible reconocer que la idea general dada a través 
de nociones como los conceptos nucleares de Casas y Luengo (2004), 
las redes semánticas de Woods (1975) o las redes cognitivas de Carley 
(1986), adquieren gradualmente una mayor presencia en los marcos 
conceptuales en los que se basan diversas investigaciones en el área 
de la educación. Además de los trabajos ya mencionados, destaca 
la propuesta de Bruun (2012), quien, basado en la idea de los mapas 
mentales de Novak y Cañas (2008), así como en las unidades cogni
tivas de Johnson (1987), propone la existencia de nodos dados por 
unidades mentales (que pueden ser ideas, competencias, habilidades, 
saberes, etc.), entre los cuales se establecen vínculos significativos. Una 
red de este tipo tiende a ser más robusta a medida que se conectan 
más nodos, sugiere Bruun, en concordancia con lo encontrado por 
Carley (1986).

en torno a la forma en que las redes sociales ejercen una influencia sobre las cog-
niciones de sus miembros. Éste es ciertamente un enfoque que no corresponde del 
todo con el que proponemos en este trabajo, a pesar de la coincidencia en términos, 
y que es llamado por dichos autores como Cognitive Network Theory.
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Sin importar el nombre que se le haya dado al concepto, estas 
formas de entender y representar los procesos cognitivos pueden ser 
relacionadas con una amplia variedad de fenómenos, entre los que 
destacan los ya mencionados elementos críticos en las competen- 
cias digitales descritos por Greene, Yu y Copeland (2014). Tanto en 
los aprendizajes autorregulados como en la cognición epistémica, se 
llevan a cabo procesos de ajuste en función del estado que guarda la 
actividad que se esté realizando en torno a un objetivo determinado. 
Dicha estructura relacional conecta saberes más o menos complejos 
que, a través de dicha unión, posibilitan la realización de una tarea 
específica, lo cual incluye la solución de problemas a través del uso 
de las TIC.

HACIA UNA VISIÓN SISTÉMICA DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES

Como hemos establecido hasta este punto, en los procesos de apren
dizaje en general (entre los que se encuentra la construcción de 
habilidades relacionadas con el uso de las TIC), podemos concebir 
una red de unidades mentales que se constituye y reestructura de 
manera constante a partir de la relación del sujeto con la realidad 
social. Así, consideramos que las redes cognitivas, como han sido 
trabajadas por los autores que ya hemos presentado, representan un 
punto de partida para un abordaje sistémico de las competencias 
digitales.

Con base en la teoría de sistemas de Luhmann (1984), podemos 
decir que el aprendizaje puede considerarse como una operación de 
ajuste entre el sistema y el entorno, que le permite al primero man-
tener su existencia como tal. La noción dada por las redes cogniti-
vas8 representa una situación particularmente relevante a la luz de 
este enfoque. Consideramos que se trata de un asunto cuya comple
jidad está dada al menos en tres entornos relacionales: 1) el sistema 
cognitivo, 2) el sistema dado por la relación entre el sujeto y las TIC 
y 3) el sistema social del que forma parte el sujeto, así como la su-

8 Y que como ya ha sido señalado, abarca también el concepto general de las 
redes semánticas (Woods, 1975), así como los conceptos nucleares de Casas y Luen
go (2004).
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perestructura en la que se ubica. De ninguna manera se trata de  
tres sistemas independientes, sino de tres planos de observación  
que establecemos en función del objeto de estudio, es decir, de las 
competencias tecnológicas. Como es evidente, cada uno de ellos se 
reconfigura en función de los otros dos a partir de sus respectivos 
acoplamientos estructurales.9

Como lo ha planteado Carley (1986), las estructuras cognitivas 
que se configuran al interior de un determinado conjunto de estudian
tes tienden a guardar grandes semejanzas con aquellas con quienes se 
relaciona, particularmente sus instructores. En este caso, podemos 
observar la estrecha relación de interdependencia que hay entre el 
plano social y el mental. Por lo tanto, podemos sugerir que la confor
mación del sistema cognitivo ocurre al menos en dos planos: como 
estructura interna en cada uno de los participantes en la interacción, 
y como estructura social, en tanto que es una forma compartida (y 
adquirida) socialmente que media la interacción.

Con base en la teoría de los sistemas sociales, cada sujeto pue-  
de considerarse a la vez como elemento y como ente activo a partir del 
cual se integra un sistema determinado. Desde la noción de las re-  
des cognitivas, las unidades mentales que la integran existen y se cons-
truyen en estos dos planos de los que hemos hablado: el mental y 
el social (de lo contrario, simplemente no formarían parte del sis-
tema). Como ya hemos dicho, lo mental y lo social se influyen de ma
nera mutua.

Así, lo que la pedagogía define como dichas unidades semánticas 
(estos elementos que son articulados y que pertenecen al sujeto), 
desde la teoría de sistemas son a la vez elementos que constituyen 
una red (cognitiva), y formas de relación entre distintos sujetos (estruc
tura). De esta manera, su construcción y reconfiguración se dan a 
partir de los planos resultantes tanto de las actividades de pensa-
miento (deducción, síntesis, comparación, formulación de hipótesis) 
que lleva a cabo cada sujeto en relación con el uso que hace de las 
TIC, como de su relación con los demás y con la intención y/o meta 
que se haya establecido en función de dicho uso.

9 Conviene recordar que, según Luhmann (1984), todo sistema es operacional
mente cerrado. Sin embargo, distintos sistemas pueden intercambiar entre sí in-
formación, lo que permite hacer ajustes en relación con las condiciones cambiantes
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Retomando la noción de la zona de desarrollo próximo de Vy
gostski (1978), queda claro que esto va mucho más allá de una re-
lación que se establece en una situación estudiante-profesor en los 
modelos de educación formal. La relación entre el sujeto y las TIC 
no parten del vacío, y como ya había sido anticipado en Mills (2010) 
y Hall et al. (2013), existe una serie de valoraciones y representa-
ciones simbólicas en torno a la tecnología y sus posibilidades, que 
median inevitablemente en su uso. Dichas valoraciones son opera-
ciones de acoplamiento estructural que median en todos los planos 
de relación entre el sujeto, su entorno y las TIC, dado que influyen de 
manera inevitable tanto en la interacción social como en el acomo-
do y la reestructuración que tienen lugar a partir de su uso. De esta 
manera, la noción del constructivismo dada por las comunidades  
de aprendizaje (Ayuste et al., 1994) tiene sentido: toda interacción, 
formal o informal, constituye una operación que da lugar al sistema 
cognitivo.

Desde esta perspectiva, nos parece que señalar la existencia de 
diversos niveles jerárquicos entre los elementos que componen el 
sistema, tanto en lo cognitivo como en lo socio-relacional, no resul
ta del todo pertinente, en función de dichas estructuras. Como lo 
indicamos en el apartado anterior, esto ya había sido sugerido por 
Casas y Luengo (2004). Su implicación conduce a considerar que las 
redes que se estructuran en función de cada objetivo específico es-  
tán dadas por nodos que forman parte del sistema cognitivo en fun
ción de su relevancia, de lo que aportan en la tarea que está siendo 
realizada, sin que necesariamente deba establecerse un orden de im-
portancia entre ellos. En otras palabras, cada una de estas unidades 
mentales implica una razón de ser que es intrínseca a la relación que 
se presenta entre el sujeto y la tecnología, y en la que todo lo que se 
vincula tiene una incidencia.

Uno de los factores que se presenta de manera constante en los 
abordajes que hemos revisado en los antecedentes, radica en cómo 
en este conjunto de nociones se enfatiza la capacidad para hacer 
modificaciones internas en función del estado que guardan las con

del entorno. En estos intercambios, tiene lugar el acoplamiento de las estructuras 
propias a cada sistema. Con ello, el sistema logra mantener su existencia y su distin-
ción del entorno, y sin embargo ajustarse internamente a éste.



GABRIEL PÉREZ S., BEATRIZ COSS C., SONIA O. MARTÍNEZ A.246

diciones cambiantes del contexto (Carley, 1986; Thomas, Da Silva 
y Mackenzie, 2005), así como la posición del sistema ante el estado 
percibido como objetivo (Greene, Yu y Copeland, 2014).

De esta manera, en el uso de las TIC hay situaciones en las que el 
sistema cognitivo atraviesa por un proceso de reestructuración, de 
reconfiguración activa de las redes cognitivas que están siendo apli
cadas, así como de construcción de nuevas unidades cognitivas que 
se agregan a dichas redes. Ante una necesidad específica que puede ser 
cubierta a partir del uso de recursos como un dispositivo con acce-
so a internet hay, por lo tanto, un proceso de activación y de reconfi
guración en las unidades mentales que están siendo aplicadas a cada 
momento. El estado inicial parte de las estructuras cognitivas que 
el sujeto posee a partir de su experiencia previa. Éstas son de la mayor 
importancia, dado que en principio permiten iniciar el proceso de 
relación con dichos dispositivos, cuando así lo determinen y/o posi
biliten el sistema y la estructura. En otras palabras, la capacidad para 
reconocer en las TIC la posibilidad de satisfacer una necesidad no es 
de ninguna manera automática, sino que pasa por este tamiz, por 
esta operación estructural con el entorno.

En la medida en que la tarea sea emprendida a través del uso de 
dichas tecnologías, las estructuras están sujetas a múltiples procesos 
de ajuste, a partir de las condiciones del contexto (que, como ya se ha 
sugerido, de ninguna manera son estáticas), así como de las operacio
nes de evaluación de correspondencia que el sujeto establece entre lo 
esperado y lo que en efecto está ocurriendo. De esta manera, po
demos hablar de una operación cibernética en el uso de las TIC, es de-  
cir, de la capacidad del sistema para reconfigurar la estructura con 
la que los nodos semánticos se vinculan unos con otros. Sin embar-
go, consideramos necesario reiterar que dichos ajustes estructurales 
no se limitan al establecimiento de vínculos entre las unidades cog
nitivas que ya hemos mencionado, sino que parte del proceso de apren
dizaje consiste también en la construcción que el sujeto realiza de 
nuevas unidades que se incorporan al conjunto de nodos cognitivos 
de que dispone y al que recurre en su relación con las TIC.

Como ya lo hemos adelantado, en estos procesos el sistema social 
tiene evidentemente una importancia tan grande como el sistema 
cognitivo, dado que uno da lugar al otro. Entonces, la relación que 
se establece entre quien utiliza las tecnologías de la información y la 
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comunicación y aquellos con quienes se relacione en torno a ellas, está 
regulada por sus propias estructuras. Por ejemplo, en una configura
ción tradicional escolar, la jerarquía del instructor juega un papel 
muy importante en el ya mencionado estado inicial. Lo que el pro
fesor señala se convierte en una estructura que, como ya hemos visto 
a partir de Carley (1986), tiende a ser reproducida. De esta mane-
ra, las redes cognitivas son formas de relación que, a partir de dichos 
acoplamientos, inciden en la relación entre el usuario y los disposi
tivos con los que interactúa.

Sin embargo, y nuevamente recurriendo a Vygotski (1978), el en-
torno es mucho más complejo que sólo un hipotético instructor. El 
resto del sistema social es también determinante. Lo que Bourdieu 
(1986) denominaba como el capital social, en este caso puede ser re
expresado como un conjunto discreto pero incuantificable de estruc
turas sociales en constante enfrentamiento, que tienen relación con 
las TIC y con las cogniciones que cada elemento de este sistema so-  
cial establece en este sentido. Así, las redes cognitivas son reconfi-
guradas a partir de todos aquellos sujetos con quienes el usuario se 
haya relacionado antes, durante y después de su enfrentamiento con 
la tecnología. Por lo tanto, ubicarse en un campo de interacción que 
propicie el flujo de estructuras cognitivas aplicables al uso de las 
TIC es muy distinto a quienes se encuentran relativamente aislados, o 
a quienes se hallan inmersos en estructuras de relación en el sistema 
social que tienden a ser más bien rígidas y altamente jerarquizadas.

Hasta este punto hemos enfatizado la mutua afectación que hay 
entre el sistema cognitivo y el sistema socio-relacional en torno al 
uso de las TIC; sin embargo, es necesario recalcar que dicho sistema 
social tiene sus propias estructuras interpretativas, que se manifies-
tan a partir del acoplamiento estructural que ocurren entre el suje-
to y lo que desde la sociología clásica podemos concebir como su 
entorno cultural. Retomando y reelaborando la noción de las super-
estructuras de Marx (en Althusser, 1967), éstas constituyen una capa 
adicional de complejidad en las relaciones, usos y valoraciones en 
torno a las TIC. Ante un planteamiento como el de la sociedad de la 
información10 (visto como una forma de relación que es tanto polí

10 Desde el discurso establecido por diversos organismos internacionales como 
la ONU, el FMI y el Banco Mundial, se establece una relación positiva entre tecnología 
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tica como económica), las estructuras cognitivas que se establecen se 
ven inevitablemente influidas en tantos sentidos como estructuras 
interpretativas posea el sujeto.

De esta manera, mientras que la Sociedad de la Información puede 
operar como una estructura que promueva el uso de las TIC en al
gunas personas, en otras, sus propias interpretaciones en torno a di- 
cha visión, pueden derivar en diversas estrategias de negociación o 
incluso de rechazo y oposición. Como Zickuhr (2013) refiere, en 
Estados Unidos existe un sector de la población que, pudiendo pagar 
el servicio de acceso a internet, no lo hace simplemente porque con
sidera que no le es relevante.11 Si bien probar que dicha oposición se 
deriva de una postura de resistencia ante la hegemonía implicaría 
un acercamiento empírico emprendido con este objetivo, es claro que 
en dichas personas operan estructuras que influyen en tales compor
tamientos.

CONCLUSIONES

En la evaluación del Programa de Acceso a Servicios Digitales en 
Bibliotecas Públicas (Santos y De Gortari, 2009) tuvimos la opor-
tunidad de observar la forma en que se llevaron a cabo acciones que, 
desde la administración pública, tenían la intención de incidir en 
el desarrollo de competencias digitales en un sector de la población 
mexicana. Como fue referido en su momento, las estrategias apli-
cadas partieron de una visión lineal en la que prevaleció un esquema 
de transferencia de saberes, bajo modelos de instrucción meramente 
instrumentales.

Tomar como marco conceptual la teoría de sistemas permite conce
bir, en primer lugar, que se trata de una situación compleja que deman- 
da planes y programas en este mismo sentido. Así, la intención del 
presente estudio ha implicado la traducción de una parte del estado 
de la cuestión en torno a los saberes tecnológicos, en términos sis

y progreso, particularmente en torno a las TIC. Éstas son impulsadas como el 
motor del desarrollo, y su presencia se considera determinante en el avance social.

11 Del total de no usuarios de internet en Estados Unidos, 34% dicen que no 
les interesa, no lo necesitan o no quieren usarlo (Zickuhr, 2013:2).



REDES COGNITIVAS Y COMPETENCIAS DIGITALES 249

témicos. Sin embargo, el trasfondo del asunto va más allá de una 
simple conversión de palabras. Además de la problematización espe
cífica que hemos presentado, se trata —empleando el vocabulario 
propio de este acercamiento— de realizar una observación de se-
gundo orden que lleve a la conciencia de que, en efecto, las redes y 
estructuras cognitivas son un asunto inherentemente sociorrelacional.

Desde esta perspectiva, estudiar y comprender la forma en que 
tienen lugar los procesos de relación (en sus planos físico, simbó- 
lico, cultural, procedimental, emotivo, etc.) entre el sujeto y las 
tecnologías de la información y la comunicación, resulta de suma re
levancia. Se trata de un conocimiento cuyo impacto social es de la 
mayor importancia, sobre todo a partir de las posibles oportunidades 
que en los ámbitos laboral y escolar suponen estas habilidades. Así, 
la identificación de las redes cognitivas que se estructuran a partir 
de actividades como la búsqueda de información en línea, la ope-
ración de un procesador de palabras, la relación social a través de 
plataformas como Facebook y Twitter, entre muchas otras posibili
dades; representa una oportunidad que se acerca con mayor precisión 
a la manera en que en verdad tienen lugar en el plano social.

En consecuencia, se trata de elaborar estrategias complejas no sólo 
de análisis y evaluación del estado que guardan las competencias 
digitales en una parte de la población (lo que constituiría un nece-
sario primer paso en un programa de intervención), sino de que a 
partir de ello se introduzcan modificaciones que realmente incidan 
en el desarrollo de políticas públicas de largo plazo en este sentido.

De esta forma, como ejemplificación, planteamos un escenario 
entre muchos otros posibles: a partir de la relación lúdica que se esta
blece en algunas ocasiones entre los usuarios y las TIC (a partir de 
plataformas como las consolas de videojuegos, portales de juegos 
en línea y apps en dispositivos móviles), las estructuras que for-  
man parte del estado cognitivo de las personas podrían ser aplicadas en 
función de otras metas. Si, dentro del complejo simbólico del sujeto, 
se construyen de manera intencional valoraciones positivas en torno 
a la tecnología como las que plantean Fishbach, Shah y Kruglanski 
(2004), se estaría considerando este factor emocional inherente al 
humano que hemos ya referido a partir de Area y Ribeiro-Pessoa 
(2012), y que se encuentra presente en los procesos cognitivos que 
operan en la formación de estructuras asociadas a la realización de 
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metas que el sujeto se propone, en las que el aprendizaje o reaco-
modo de los mismos está asociado (Aron et al., 2004). A partir de 
la incorporación de las dinámicas interpretativas de Carley (1986), 
el aprendizaje en otros contextos podría ocurrir bajo esquemas 
distintos a las muy frecuentemente formas de relación autoritarias y 
forzadas con que en centros laborales y escolares se obliga al sujeto 
a utilizar recursos tecnológicos como computadoras, internet y di
versas plataformas administrativas en línea.

Pero el asunto va más allá todavía. Si hay una profunda com-
prensión de la complejidad implícita en relación con los saberes 
digitales, esto se traslada también a quienes proveen de dichos re-
cursos, en todas las instancias: desde las instituciones que adquieren 
plataformas y sistemas informáticos, hasta las entidades encargadas 
de desarrollarlos.

No se trata, como es claro, de una estrategia sencilla, ni económica 
ni de corto plazo. Sin embargo, una visión sistémica en torno a las com
petencias digitales y las redes cognitivas que se estructuran a partir 
de ellas, puede superar las lógicas (nuevamente, que no son sino es
tructuras cognitivas) de quienes toman las decisiones que impactan 
a grandes sectores. El sistema tiene ciertamente tensiones estructu
rales que pueden partir del enfrentamiento entre los plazos y las me
tas, las cuales suelen establecerse desde la administración pública y 
que se ven enfrentadas a lo que la realidad demanda en un momen-
to dado. A pesar de esta situación, consideramos que la opción ra
cional parece ser justamente ésta: promover una visión que, desde 
el reconocimiento y la comprensión de la complejidad, contribuyan 
a nuevas formas de relación entre los sujetos y los tres planos del sis
tema que hemos ya identificado en torno a las capacidades tecnoló
gicas: 1) el sistema cognitivo, 2) el sistema dado por la relación entre 
el sujeto y las TIC y 3) el sistema social del que forma parte el su-
jeto (donde se encuentra la superestructura en la que se ubica).
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