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Audiodescripción: 
La portada presenta un fondo degradado en amarillo y naranja, que 
transmite energía y contraste visual. En la parte superior, en 
mayúsculas negras y negritas, se encuentra el título: 
"COMUNICACIÓN, DEMOCRACIA Y DESINFORMACIÓN EN AMÉRICA 
LATINA", centrado y claramente visible. Debajo, en un rectángulo 
beige, aparecen los nombres de los organizadores en letra negra: 
Gilson Pôrto Jr., Sinomar Soares de Carvalho Silva, José Lauro 
Martins, Leonardo Pinheiro da Silva y Adriano Alves Silva. En la 
esquina inferior izquierda, se muestra una ilustración de naipes 
apilados en una torre, sobre la superficie azul y verde del planeta 
Tierra. Esta imagen simboliza la fragilidad y complejidad de las 
estructuras de comunicación e información, en alusión al tema de la 
desinformación. En la esquina inferior derecha se encuentran los 
logotipos: FELAFACS — Federación Latinoamericana de Facultades 
de Comunicación Social, en azul y naranja; y Observatório Edições, 
con formas geométricas amarillas y verdes. La composición visual 
refleja inestabilidad, interconexión y una crítica del flujo de 
información contemporáneo en Latinoamérica. Fin de la 
audiodescripción. 
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PREFÁCIO 
 
 

 
 
 
 
 
El Libro "Comunicación, Democracia y Desinformación en 

América Latina" se compone de nueve textos que reúnen proyectos, 
resultado de investigaciones y reflexiones sobre la comunicación, la 
educación y la cultura mediática en el contexto latinoamericano, con 
énfasis en los desafíos que plantean la desinformación y las 
transformaciones tecnológicas contemporáneas. Los capítulos 
abordan temas como la alfabetización mediática, las políticas 
públicas, las prácticas educomunicativas, la digitalización de la 
televisión, los impactos de la inteligencia artificial y las estrategias 
para fortalecer la ciudadanía digital. A partir de enfoques teóricos y 
empíricos, los textos destacan la necesidad de integrar perspectivas 
críticas y metodologías innovadoras, articulando la docencia, la 
investigación y la divulgación. Al problematizar fenómenos como la 
plataformización, la infodemia y la concentración mediática, la obra 
propone caminos para construir ecosistemas comunicativos 
democráticos capaces de promover la inclusión, la participación 
social y la resiliencia informativa. Por lo tanto, constituye una 
contribución relevante para investigadores, educadores y 
profesionales interesados en comprender y abordar los desafíos de 
la comunicación y la educación en tiempos de desinformación. 

En el primer capítulo, los autores analizan la trayectoria de la 
educación en medios y su relación con la cultura digital, destacando 
la importancia de la alfabetización mediática e informacional (AMI) y 
la educomunicación para una ciudadanía crítica. Analizan la 
complementariedad entre la AMI, un enfoque normativo global, y la 



 

 

10       
 

educomunicación, un enfoque latinoamericano con pedagogía 
crítica. Destacan desafíos como la formación docente, la 
infraestructura y la lucha contra la desinformación, especialmente en 
contextos de infodemia y polarización política. 

El segundo capítulo presenta el estudio que mapeó las 
acciones para combatir la desinformación en 14 universidades 
federales de la Amazonía Legal, analizando iniciativas institucionales 
y específicas. Mediante estudios de caso y análisis documental, se 
encontró que el 64% de las instituciones implementan iniciativas en 
curso, como proyectos de investigación, divulgación y afiliación a 
redes como el RNCD (Consejo Nacional de Universidades del Distrito 
Federal) y programas del STF/TSE. La investigación revela que la 
mayoría de las acciones dependen del profesorado y el alumnado, 
no de la gestión institucional, y que los planes de estudio carecen de 
cursos específicos sobre desinformación. 

El autor del tercer capítulo presenta los resultados de una 
investigación sobre la implementación de la televisión digital 
terrestre (TDT) en Chile y su impacto en los canales regionales, 
locales y comunitarios. La investigación cualitativa, basada en 
entrevistas y análisis documental, destaca el atraso tecnológico, la 
falta de políticas públicas efectivas y la falta de interactividad como 
factores que limitan los beneficios de la TDT. 

En el capítulo 4, los autores presentan los resultados que 
buscan responder a la pregunta: ¿Qué convirtió el delito de abortos 
forzados cometido por las FARC en un tema de relevancia mediática 
en medio del proceso de paz? La investigación, basada en el 
monitoreo de prensa y el análisis de contenido, revela que el 78% de 
los artículos no declararon explícitamente que estos delitos no serían 
indultados, omitiendo información crucial en el contexto de las 
negociaciones. Se observa que la narrativa mediática priorizó la 
espectacularización de la violencia y el uso de elementos 
emocionales, en detrimento de los análisis críticos de género y 
derechos humanos. 
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Los autores del quinto capítulo presentan una discusión 
sobre la centralidad de la alfabetización mediática y digital en la 
formación docente como estrategia para combatir la desinformación 
en contextos educativos. Argumentan que la Base Curricular 
Nacional Común (BNCC) y la Política Nacional de Educación Digital 
establecen directrices para la integración de las competencias 
digitales y mediáticas en el currículo, pero señalan brechas en su 
implementación, especialmente en la formación docente inicial y 
continua. El análisis destaca que las prácticas pedagógicas aún se 
caracterizan por enfoques instrumentales, lo que limita el desarrollo 
del pensamiento crítico y la autonomía estudiantil. 

El capítulo 6 presenta un estudio coordinado por FELAFACS 
cuyo objetivo es analizar las tendencias actuales en la formación de 
comunicadores sociales en América Latina, considerando los 
desafíos epistemológicos, las transformaciones curriculares, las 
metodologías pedagógicas y las demandas sociales y laborales. La 
investigación adoptó un enfoque cuantitativo-descriptivo, utilizando 
un cuestionario en línea administrado a instituciones afiliadas y 
organizaciones socias para mapear los planes curriculares, las 
estrategias pedagógicas y los procesos de acreditación. 

En el capítulo 7, la autora propone una reflexión sobre la 
alfabetización digital en el contexto de las desigualdades 
tecnológicas contemporáneas, enfatizando que el acceso a la 
tecnología por sí solo no garantiza la inclusión social ni la ciudadanía 
plena. Argumenta que la alfabetización digital debe trascender la 
dimensión instrumental, incorporando habilidades críticas, éticas y 
creativas que permitan a las personas comprender e intervenir en los 
ecosistemas digitales. 

En el octavo capítulo, los autores analizan la integración de 
las tecnologías digitales en las prácticas pedagógicas centradas en 
el aprendizaje colaborativo en la educación superior, destacando su 
relevancia para el desarrollo de habilidades cognitivas, 
comunicativas y socioemocionales. Con base en enfoques 
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constructivistas, el texto argumenta que el uso de recursos digitales 
debe trascender la dimensión instrumental, promoviendo la 
interacción, la coautoría y la resolución de problemas tanto en 
entornos virtuales como presenciales. 

El capítulo nueve concluye este trabajo presentando los 
resultados de un estudio que analizó la fotografía narrativa como 
instrumento para preservar la memoria colectiva del terrorismo en 
Perú, destacando su papel en la construcción de significado y la 
resistencia al olvido histórico. La investigación enfatiza que la 
fotografía no solo documenta, sino que también interpreta y 
resignifica los acontecimientos, permitiendo a las víctimas y a las 
comunidades reafirmar sus identidades y exigir justicia. Concluye 
que la fotografía narrativa, al integrarse en proyectos educativos y 
museísticos, contribuye al desarrollo crítico y a la consolidación de 
una memoria democrática, esencial para prevenir la recurrencia de 
la violencia. 

 
 

Palmas, Tocantins, Verano 2025. 
 

Los organizadores 
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EDUCACIÓN MEDIÁTICA Y CULTURA DIGITAL EN 
AMÉRICA LATINA: políticas, prácticas y la 

construcción de la ciudadanía digital en tiempos de 
desinformación  

 
 

Cristiane Menezes Ferreira 
Francisco Gilson Rebouças Pôrto Junior 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Introducción 

Los ecosistemas de información se han ido reestructurando 
en los últimos años, lo que ha tenido repercusiones en la forma en 
que los individuos se comunican, provocando transformaciones 
culturales y alterando las prácticas educativas. Sin embargo, al 
mismo tiempo que este proceso contribuye a democratizar el acceso 
a la información de maner, también favorece la propagación de la 
desinformación (Recuero et al., 2020). 

En el contexto latinoamericano, marcado por un sistema 
sociopolítico complejo, la interfaz entre comunicación, educación y 
democracia tiene características específicas, lo que genera un campo 
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fértil para el debate (Martín-Barbero, 2003). Castells (2013) también 
destaca las contradicciones existentes en la región, que combina la 
popularización del acceso a las tecnologías y los medios digitales 
con escenarios en los que las desigualdades estructurales limitan la 
adhesión a estos recursos.  

Teniendo en cuenta este aspecto, es necesario pensar en los 
medios digitales como herramientas que engloban disputas de 
poder, producción simbólica y experiencias de aprendizaje. Esta 
perspectiva expone la vulnerabilidad y el sesgo contradictorio de la 
cultura mediática, ampliando la circulación de contenidos 
manipuladores, lo que exige respuestas educativas estructuradas. 

Este panorama revela la importancia de analizar la 
intersección entre la comunicación y la educación, desde la 
perspectiva de la cultura mediática, identificando en qué medida el 
campo educativo tiene el potencial de ayudar a comprender las 
dinámicas comunicativas en la actualidad. Esta área del 
conocimiento, al asociar el análisis crítico, la producción creativa y la 
participación social, contribuye a la consolidación de la ciudadanía 
digital y al fortalecimiento de la democracia (Soares, 2020). De 
hecho, su eficacia en el contexto latinoamericano depende de una 
comprensión más amplia, que sitúe a la región en diálogo con los 
debates internacionales, sin desconsiderar sus características 
históricas, políticas y sociales (Martín-Barbero, 2003). 

De este modo, este artículo propone un análisis del recorrido 
conceptual y político de la educación mediática, considerando su 
asociación con el concepto de cultura digital y con las prácticas 
educativas, para discutir sus efectos sobre la ciudadanía digital y la 
democracia. 

Se reconoce que la articulación entre comunicación y 
educación constituye una de las vías más importantes para afrontar 
los retos que plantean las nuevas ecologías mediáticas, la 
desinformación y las desigualdades que caracterizan a la región. 
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Por lo tanto, este artículo parte de las siguientes preguntas 
de investigación: 

● RQ1: ¿Cómo se articulan las tradiciones de la 
educomunicación en América Latina con las políticas globales de 
AMI entre 2010 y 2025? 
● RQ2: ¿Cuáles son los retos para la implementación de la 
educación mediática en la región? 

 
Metodología 

El enfoque metodológico adoptado para esta investigación 
combina la revisión bibliográfica sistemática y el análisis 
documental. Se consultaron las bases Scopus y SciELO, entre los a os 
2010 y 2025, con descriptores en portugués, español e inglés, como 
«media literacy», «media education», «educommunication», 
«alfabetización midiática» y «educomunicação».  

Los criterios de inclusión abarcaron artículos publicados en 
revistas revisadas por pares, centrados en América Latina o que 
establecieran comparaciones con la región, y que trataran sobre 
educación mediática, cultura digital, educomunicación o AMI.  

El análisis documental se centró en marcos normativos 
nacionales e internacionales, como la Declaración de Grünwald 
(UNESCO, 1982), las directrices de la UNESCO para la alfabetización 
mediática e informacional (2013; 2021) y la Base Curricular Común 
Nacional (2017). El análisis se basó en la síntesis temática, organizada 
en tres etapas: identificación de conceptos, políticas y prácticas 
recurrentes; agrupación en categorías relacionadas con la trayectoria 
histórica, la cultura mediática y los retos de implementación; y 
construcción de dimensiones interpretativas basadas en evidencias 
bibliográficas y documentales. 
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Educación mediática y Educomunicación en América Latina 
La reflexión sobre la educación mediática tiene una 

trayectoria de más de cuatro décadas, atravesando diferentes 
contextos históricos y políticos. En los años 70 y principios de los 80, 
prevalecía la visión de que los medios de comunicación constituían 
una amenaza para la integridad cultural y educativa de las 
sociedades. La Declaración de Grünwald (UNESCO, 1982), 
considerada un documento esencial y pionero en materia de 
educación para los medios de comunicación, todavía presentaba el 
tema como un objeto externo que generaba perjuicios y del que la 
sociedad debía protegerse.  

Este enfoque encontró un importante contrapunto en el 
pensamiento latinoamericano, especialmente en la obra de Jesús 
Martín-Barbero (2003). El autor sugiere una inversión del 
razonamiento, invitándonos a reflexionar sobre la forma en que 
utilizamos los medios de comunicación y no necesariamente sobre 
las consecuencias de su uso. Así, en opinión del autor, los medios 
serían un campo de producción, negociación y disputa cotidiana de 
significados.  

De este modo, el concepto de educación mediática implica 
el desarrollo de un conjunto de habilidades para el análisis, la 
creación y la participación crítica en el entorno mediático e 
informativo, que abarca desde el formato impreso hasta el digital. 
Así, estas competencias están directamente relacionadas con el uso 
responsable y la producción crítica, creativa y consciente de los 
medios de comunicación en sociedades mediadas por la 
comunicación (Hobbs y Jansen, 2009). 

Ampliando este escenario, surge el concepto de 
educomunicación, basado en la integración entre los campos de la 
comunicación y la educación. Su esencia radica en el uso de las 
tecnologías y los medios de comunicación como recursos destinados 
a promover el pensamiento crítico, la autonomía y la participación 
(Soares, 2020). Según el autor, el objetivo sería la gestión 
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democrática de los procesos y recursos de la comunicación y no solo 
la formación de sujetos críticos e es. No obstante, su concepción 
implica el fomento del protagonismo y la comunicación como un 
derecho político que contribuye al fortalecimiento de la ciudadanía.  

Al mismo tiempo, Soares reconoce que la educomunicación 
no surge de repente en los espacios educativos, sino que debe 
cultivarse. A este respecto, aclara que: 

 
La educomunicación, como red de relaciones 
(ecosistema) inclusivas, democráticas, 
mediáticas y creativas, no surge 
espontáneamente en un entorno 
determinado. Debe construirse de forma 
intencionada. Hay obstáculos que deben 
afrontarse y superarse. El mayor obstáculo 
es, en realidad, la resistencia al cambio en los 
procesos de relación dentro de gran parte de 
los entornos educativos, reforzada, por otro 
lado, por el modelo de comunicación 
vigente, que prioriza, de igual manera, la 
misma perspectiva hegemónica verticalista 
en la relación entre emisor y receptor 
(Soares, 2011, p. 37). 

 
El reto de superar las prácticas comunicativas impositivas se 

refleja en perspectivas más amplias. En este sentido, la visión de 
Soares está en consonancia con los enfoques de importantes 
teóricos latinoamericanos, como Paulo Freire y Mario Kaplún, que ya 
en las décadas de 1970 y 1980 reconocían la estrecha relación entre 
comunicación y educación. Estos y otros autores defienden una 
pedagogía dialógica, crítica y participativa, capaz de valorar la 
experiencia individual en la construcción colectiva del conocimiento. 
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En el escenario global, desde la década de 2000, la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO) ha promovido el concepto de Alfabetización 
Mediática e Informacional (AMI), como respuesta internacional para 
capacitar a los ciudadanos para lidiar con los complejos ecosistemas 
mediáticos e informacionales del mundo contemporáneo (UNESCO, 
2013; 2021). 

Al promover la AMI como eje estratégico de las políticas 
educativas globales, la organización hace hincapié en que esta 
competencia es esencial para el empoderamiento de las personas, 
ya que favorece la comprensión de las funciones de los medios de 
comunicación y la información en la sociedad y el desarrollo de 
habilidades esenciales de evaluación crítica (UNESCO, 2021).  

Sin embargo, aunque comparten el propósito de contribuir a 
la formación de individuos participativos y críticos, la 
educomunicación y la AMI presentan orientaciones conceptuales 
distintas. Así, la primera nace en territorio latinoamericano, siendo 
influida de manera significativa por la pedagogía crítica y centrada 
en el fomento del protagonismo político y cultural de los sujetos y 
en la gestión democrática del conocimiento.  

Por el contrario, la AMI, a partir de una iniciativa de la 
UNESCO, asume un carácter más normativo y orientado a las 
políticas educativas internacionales, centrándose en el fomento del 
desarrollo de competencias analíticas y cognitivas como requisitos 
previos para lidiar con los ecosistemas informativos y mediáticos 
contemporáneos (Buckingham, 2003). 

De este modo, estas perspectivas se complementan, en la 
medida en que ofrecen una respuesta a dos retos significativos del 
mundo actual: la necesidad de formar ciudadanos capaces de 
mantener una postura crítica al navegar en entornos mediáticos cada 
vez más entrelazados y, además, garantizar que la comunicación sea 
un derecho político garantizado y orientado al fortalecimiento de la 
ciudadanía y a la ampliación de la democracia en América Latina. Al 
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ganar impulso de un organismo internacional como la UNESCO, la 
AMI ofrece apoyo para la consolidación de las bases 
latinoamericanas de la educomunicación, añadiendo una dimensión 
cultural y política que confiere solidez al concepto. 

El Cuadro 1 presenta una comparación entre las bases 
conceptuales de la Educomunicación y la AMI. 
Cuadro 1. Comparación entre la educomunicación y la AMI 

Aspecto Educomunicación  AMI (UNESCO) 

Origen América Latina (años 
1970-1990) 

UNESCO, directrices 
globales (años 2000) 

Enfoque Gestión democrática de 
la comunicación; 
protagonismo cultural 

Competencias analíticas y 
cognitivas 

Base teórica Pedagogía crítica (Freire, 
Kaplún, Martín-Barbero) 

Normatividad educativa 
internacional 

Objetivo Participación ciudadana y 
emancipación política 

Navegación crítica y 
responsable en 
ecosistemas informativos 

Prácticas Radios escolares, 
colectivos audiovisuales, 
extensión universitaria 

Planes de estudio 
escolares, formación 
docente 

Evaluación Procesos participativos, 
mediación cultural 

Indicadores de 
competencias y 
habilidades 

Fuente: elaboración a partir de Freire, Kaplún, Martín-Barbero, 
Soares; UNESCO (2013; 2021). 
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Comunicación, cultura mediática y ciudadanía crítica 

La interfaz entre los conceptos de cultura mediática, 
comunicación y educación produce un campo que influye en la vida 
cotidiana, repercutiendo en la formación de los individuos y, en 
consecuencia, en el ejercicio de la ciudadanía. De este modo, las 
relaciones de poder se ven reforzadas por la cultura mediática, 
revelando formas de dominación ideológica. Al mismo tiempo y, por 
el contrario, se fortalecen las identidades, se moldean los 
comportamientos y se crean mecanismos de resistencia (Kellner, 
2001).  

Este panorama presupone la comprensión de los ecosistemas 
mediáticos no solo como herramientas técnicas, sino también como 
espacios pedagógicos, en la medida en que influyen en la formación 
de valores y en el ejercicio de prácticas en la sociedad. 

Así, la comunicación se constituye como una práctica social, 
una visión que dialoga con la pedagogía freireana, entendiendo el 
campo de la educación como un espacio de prácticas libertarias, 
orientadas a la concienciación y al protagonismo de los sujetos 
(Freire, 2005). Esta perspectiva corrobora lo que Nagumo, Teles y 
Silva (2022) destacan en su trabajo. Los autores defienden la 
alfabetización mediática, la confianza en la ciencia y la promoción 
del diálogo como recursos fundamentales para hacer frente a la 
desinformación. 

Nagumo y colaboradores (2022) también indican hasta qué 
punto la crisis de la información compromete la confianza pública 
en el mundo contemporáneo, potenciando la visión negacionista 
dentro de la ciencia y profundizando la polarización política. En este 
escenario, las estrategias educativas que combinan la crítica 
mediática, la enseñanza de las ciencias y las prácticas dialógicas 
como forma de enfrentamiento pueden utilizarse para mitigar estos 
efectos.  
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En el contexto latinoamericano, en concreto, esta visión 
adquiere un carácter de urgencia, ya que la región se caracteriza por 
la fragilidad de los mecanismos de regulación y el uso estratégico 
de la desinformación. Así, el eje comunicación-educación debe 
entenderse como un proyecto político-pedagógico, orientado al 
fortalecimiento de la democracia y a la consolidación de la 
ciudadanía crítica, especialmente en escenarios como este (Soares, 
2011; Martín-Barbero, 2003). 
 
Cultura mediática y procesos educativos 

Es sabido que la escuela desempeña un papel esencial en la 
formación del pensamiento crítico de los individuos. Sin embargo, la 
institución debe hacer frente a retos y tratar de superar diversos 
problemas pedagógicos y estructurales para seguir el avance de la 
cultura mediática e integrarla de manera efectiva en su día a día.  

Kaplún (1997) analiza la apropiación de los medios de 
comunicación como forma de promover la participación y el diálogo, 
con el fin de estimular la innovación pedagógica. Para el autor, esta 
práctica exige superar la instrumentalización del uso de estas 
herramientas, con miras a reconocer su potencial emancipador. Al 
mismo tiempo, es necesario emplearlas de manera dialógica para 
que contribuyan eficazmente a la resignificación de las metodologías 
y al enriquecimiento del trabajo en los espacios educativos.  

Por consiguiente, Kaplún destaca que la relación entre los 
procesos de comunicación y educación apunta, necesariamente, a 
un resultado formativo. A este respecto, hace las siguientes 
consideraciones: 

 
En primer lugar, cuando hacemos 
comunicación educativa, siempre buscamos, 
de una forma u otra, un resultado formativo. 
Decimos que producimos nuestros mensajes 
«para que los destinatarios tomen conciencia 
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de su realidad», o «para suscitar una 
reflexión», o «para generar un debate». 
Concebimos, por lo tanto, los medios de 
comunicación que realizamos como 
instrumentos para una educación popular, 
como alimentadores de un proceso 
educativo transformador (Kaplún, 1997, p. 
11). 
 

Lima et al. (2025) corroboran esta concepción al afirmar que 
la comunidad escolar percibe la importancia de los medios de 
comunicación como estímulo para el espíritu crítico de los 
estudiantes. Paralelamente, evalúan en qué medida influyen 
negativamente cuestiones de orden práctico, como la falta de 
políticas públicas adecuadas, las lagunas en la formación docente y 
la infraestructura inadecuada. 

A pesar de todos estos obstáculos, los autores registran casos 
exitosos de participación en proyectos de lectura multimodal, 
producción de podcasts y actividades interdisciplinarias, lo que 
demuestra que, cuando se articulan adecuadamente, estas 
tecnologías digitales favorecen el compromiso y estimulan la 
formación ciudadana digital. 

La Base Nacional Común Curricular (BNCC) clasifica la cultura 
digital como una competencia general, enfatizando lo necesario que 
es preparar a los estudiantes para un uso ético, crítico y responsable 
de los medios de comunicación (Brasil, 2017).  Esta normativa 
converge con la visión de Buckingham (2003), para quien la 
educación mediática debe contribuir a la capacitación de los sujetos 
para el análisis, la producción y la evaluación de la información en 
diversos lenguajes. 

Al mismo tiempo, corrobora la perspectiva de Soares (2011), 
que entiende la educomunicación como un proceso formativo 
orientado al protagonismo y la ciudadanía, como se ha discutido 
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anteriormente. En este sentido, Grossi (2021) destaca el papel 
estratégico de la escuela en la lucha contra la infodemia, término 
acuñado por la Organización Mundial de la Salud (OMS) para 
describir el exceso de información, verdadera o falsa, que se propaga 
en momentos de crisis. 

Así, se proponen prácticas didácticas de verificación: lectura 
lateral, rastreo del documento original, comparación de coberturas 
y registro de evidencias en rúbricas simples. Estas rutinas desarrollan 
un escepticismo informado sin caer en el cinismo y articulan el 
análisis del lenguaje, la autoría y la circulación. En la misma línea, 
Nagumo, Teles y Silva (2022) enfatizan que la combinación entre 
alfabetización mediática, fortalecimiento de la confianza en la 
ciencia y promoción del diálogo es esencial para lidiar con la 
polarización y la propagación de noticias falsas. 
 
Educación no formal en la producción de sentidos y la emancipación 
ciudadana 

Según Martín-Barbero (2003), los espacios de educación no 
formal constituyen lugares propicios para vivir experiencias 
transformadoras. De este modo, las manifestaciones de la cultura 
popular y los entornos de comunicación insertados en las 
comunidades, como las radios y los colectivos audiovisuales que 
estimulan las producciones locales, promueven el derecho a la 
comunicación y el protagonismo de grupos históricamente 
silenciados, al transformar la comunicación en mediación cultural. En 
este contexto, el autor destaca que los individuos producen 
significados e identidades colectivas en estos espacios, no actuando 
solo como receptores de contenidos (Martín-Barbero, 2003). 

Esta concepción está en consonancia con la interpretación de 
Kaplún (1997) sobre la densificación del sentido que adquiere la 
comunicación educativa, en la medida en que rompe con la 
pasividad de los receptores:  
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«En todo proceso de comunicación 
educativa, adquiere una importancia decisiva 
el momento en que los participantes rompen 
con su prolongada «cultura del silencio» y 
comienzan a recuperar la palabra. Sin esta 
instancia, en la que dejan de ser meros 
receptores pasivos y silenciosos para 
convertirse también en emisores, en emirecs, 
no habrá en ellos un proceso real» (Kaplún, 
1998, p. 64). 

 
El autor también destaca que estos entornos permiten 

repensar los contenidos mediáticos, con el fin de que se conviertan 
en herramientas de formación y expresión de identidad (Martín-
Barbero, 2003). En la misma línea, Nagumo y colaboradores (2022) 
destacan que las iniciativas de divulgación científica situadas 
culturalmente aumentan la resonancia y la credibilidad entre 
comunidades diversas, configurando estas experiencias como 
laboratorios de ciudadanía, donde los sujetos disputan significados 
en el espacio público. 

Por consiguiente, al concebir la comunicación y la educación 
como procesos dialógicos, Kaplún y Martín-Barbero establecen una 
aproximación a la pedagogía crítica de Paulo Freire (2005), que 
define la palabra como práctica de libertad e instrumento de 
concienciación. 
 
Alfabetización mediática e informacional como política pública 

En Brasil, la BNCC incorporó la cultura digital como una de 
sus competencias generales, reforzando la necesidad de preparar a 
los estudiantes para el uso ético, crítico y responsable de las 
tecnologías de la comunicación y la información. Posteriormente, la 
Política Nacional de Educación Digital (PNED), instituida por la Ley 
n.º 14.533/2022, y la Estrategia Brasileña de Educación Mediática 
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(2023) ampliaron este marco, proponiendo líneas de acción 
orientadas a la integración de la AMI en los planes de estudio, la 
formación docente y la promoción de la ciudadanía digital. Sin 
embargo, a pesar de los avances normativos, las investigaciones 
indican que existen retos para su implementación efectiva, 
especialmente en lo que se refiere a la formación continua de los 
docentes, la producción de materiales didácticos y la superación de 
las desigualdades en materia de infraestructura tecnológica (Lima et 
al., 2025). 

La pandemia de Covid-19 ha puesto de manifiesto de forma 
dramática la urgencia de este debate. Grossi (2021) analiza el 
fenómeno de la infodemia a partir de las orientaciones de la 
UNESCO, la BNCC y la OPS, mostrando cómo la ausencia de 
estrategias estructuradas de educación mediática contribuyó a la 
propagación de noticias falsas, a la vacilación ante la vacunación y al 
declive de la confianza pública en las instituciones científicas y 
periodísticas. La autora defiende que las acciones de AMI, como las 
prácticas de verificación de datos, los debates escolares y los 
ejercicios de análisis crítico de mensajes, son capaces de fomentar 
un escepticismo saludable, equilibrando la confianza y la 
desconfianza ponderada ante las fuentes de información. 

Esta comprensión es reforzada por Mendonça y Sousa (2025), 
quienes analizan los retos de la salud digital y destacan que solo las 
políticas multisectoriales de capacitación en alfabetización mediática 
pueden crear entornos informativos más seguros. Las autoras 
sugieren directrices operativas que incluyen la formación continua 
de agentes comunitarios, campañas de sensibilización y protocolos 
de comunicación, siempre articulados con políticas de inclusión 
digital y el uso de tecnologías de monitoreo. Este enfoque muestra 
que la AMI no puede ser vista e mente como una competencia 
individual, sino como una estrategia colectiva para fortalecer la 
resiliencia democrática y sanitaria. 
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Además, Nagumo, Teles y Silva (2022) sostienen que hacer 
frente a la desinformación requiere no solo alfabetización mediática, 
sino también confianza en la ciencia y promoción del diálogo en 
sociedades polarizadas. Para los autores, las escuelas, las 
universidades y los colectivos comunitarios deben entenderse como 
laboratorios de ciudadanía, capaces de formar sujetos que disputen 
significados en el espacio público y resistan la manipulación 
informativa. 

Por lo tanto, al ser concebida como política pública, la AMI 
debe entenderse no solo como un conjunto de competencias 
cognitivas y técnicas, sino como un instrumento cultural y político. 
Su eficacia depende de la integración entre iniciativas globales 
(UNESCO), directrices nacionales (BNCC, PNED, Estrategia de 
Educación Mediática) y prácticas locales de educación formal y no 
formal. Más aún, requiere articulación para reconocer que la 
desinformación y los discursos de odio no son solo problemas de 
comunicación, sino amenazas estructurales al funcionamiento de la 
esfera pública y la vida democrática. 
 
Desinformación, cultura de masas y educación crítica 

En medio de las tensiones democráticas contemporáneas 
relacionadas con la intensa circulación de noticias falsas, teorías 
conspirativas y discursos de odio, no solo se ve comprometida la 
calidad de la información, sino que también se debilitan los procesos 
democráticos. En Brasil y otros países latinoamericanos, estos 
fenómenos se han utilizado en disputas políticas recientes, con 
efectos directos sobre las elecciones, las políticas sanitarias y la 
percepción de los derechos humanos (Recuero et al., 2020). 

Desde un punto de vista estructural, Castells (2013) recuerda 
que las redes digitales no son espacios neutrales, sino arenas de 
poder en las que se cruzan flujos de información legítimos e 
ilegítimos. Van Dijck, Poell y De Waal (2018) describen este 
fenómeno como la «plataformización» de la vida social, en la que 
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diferentes esferas, desde el trabajo hasta la educación, pasan a 
depender de infraestructuras controladas por las grandes 
tecnológicas. Srnicek (2017) denomina este proceso capitalismo de 
plataforma, en el que algoritmos opacos determinan la visibilidad, 
extraen datos y amplían las desigualdades informativas. 

Este escenario muestra que la educación crítica no puede 
limitarse al análisis de contenidos, sino que debe incorporar la 
comprensión de las arquitecturas digitales, la economía de datos y 
las lógicas algorítmicas que organizan la vida social. Se trata de 
preparar a los ciudadanos para identificar manipulaciones, 
comprender los intereses políticos y económicos que orientan la 
producción de información y resistir las prácticas que degradan la 
esfera pública. 
 
Propuestas y estrategias para América Latina 

La consolidación de la educación mediática depende, en gran 
medida, de la formación docente. Los profesores son mediadores de 
narrativas y deben ser capaces de estimular la lectura crítica del 
mundo y la participación ciudadana. Freire (2005) recuerda que 
educar es siempre un acto político, lo que implica concienciar a los 
educadores sobre su responsabilidad en la construcción de sujetos 
críticos y emancipados.  

Sin embargo, como señalan Lima et al. (2025), la falta de 
preparación inicial en competencias digitales y mediáticas 
compromete el uso pedagógico de los medios de comunicación, lo 
que hace indispensable la formación continua e interdisciplinaria. En 
este horizonte, Buckingham (2003) defiende que la educación 
mediática debe incorporarse de manera transversal al currículo, 
desarrollando no solo habilidades técnicas, sino también la 
capacidad de cuestionar, interpretar y producir significados en 
entornos comunicativos. 

La inclusión de la AMI en los planes de estudio, de acuerdo 
con las recomendaciones de la UNESCO (2013; 2021), debe ir 
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acompañada de inversiones estructurales, políticas de formación 
docente y producción de materiales contextualizados. Grossi (2021) 
sostiene que solo unas políticas sólidas pueden permitir que la 
escuela asuma un papel estratégico en la lucha contra la infodemia, 
especialmente en contextos de crisis como la pandemia de Covid-
19. Mendonça y Sousa (2025) refuerzan esta perspectiva al señalar la 
necesidad de utilizar tecnologías de monitorización e inteligencia 
artificial para identificar patrones de desinformación, articulando 
esta dimensión tecnológica con la promoción de la inclusión digital.  

Las universidades latinoamericanas también desempeñan un 
papel estratégico en la consolidación de la cultura mediática crítica. 
Deben articular la producción académica, la formación docente y los 
proyectos de extensión, acercando a las escuelas y las comunidades 
en prácticas educomunicativas.  

Mendonça y Sousa (2025) muestran que, en el campo de la 
salud digital, la colaboración entre investigadores, educadores y 
profesionales de la salud ha sido decisiva para hacer frente a la 
desinformación, uniendo el rigor científico y las metodologías 
pedagógicas eficaces. Esta experiencia puede extenderse a otros 
sectores, como la política, la educación ambiental y los derechos 
humanos. Soares (2011) refuerza que la universidad debe ser un 
espacio privilegiado para la construcción de la educomunicación, 
entendida como un ecosistema democrático de relaciones que 
articulan el análisis crítico, la producción creativa y la participación 
ciudadana. 

América Latina comparte problemas estructurales, como las 
desigualdades sociales, la concentración mediática y la fragilidad 
democrática, que exigen estrategias regionales de cooperación. 
Mendonça y Sousa (2025) defienden acuerdos multisectoriales que 
combinen la inclusión digital, la capacitación crítica y la soberanía 
informacional como formas de construir un e resiliencia digital. En 
este sentido, Van Dijck, Poell y De Waal (2018) alertan sobre los 
riesgos de la plataforma global, reforzando la necesidad de políticas 
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públicas regionales que reduzcan la dependencia tecnológica de las 
grandes empresas tecnológicas. La integración latinoamericana en 
redes de investigación, observatorios de medios y programas 
intergubernamentales de alfabetización mediática es, por lo tanto, 
un paso estratégico para hacer frente a la desinformación y 
fortalecer la democracia en la región. 
 
Resultados y discusión 

El análisis permitió identificar tres dimensiones centrales. La 
primera se refiere a la evolución histórica de la relación entre 
comunicación y educación. Desde la Declaración de Grünwald 
(UNESCO, 1982), marcada por un sesgo defensivo en relación con los 
medios de comunicación, hasta la perspectiva crítica de Martín-
Barbero (2003) y Kaplún (1997), observamos un cambio de enfoque: 
de los medios de comunicación como amenaza externa a su 
reconocimiento como campo de producción simbólica, disputa 
cultural y posibilidad pedagógica. En este sentido, la 
educomunicación surge como una propuesta latinoamericana 
basada en la pedagogía crítica, mientras que la AMI (UNESCO, 2013; 
2021) se consolida como una directriz normativa internacional 
orientada a la formación de competencias analíticas. Ambas se 
presentan como matrices complementarias, aunque con orígenes y 
objetivos distintos. 

La segunda dimensión se refiere a la cultura mediática como 
arena pedagógica y política. Según Kellner (2001), la cultura 
mediática opera como un currículo paralelo, influyendo en 
identidades, valores y comportamientos. Sin embargo, este espacio 
también revela disputas de poder que se intensifican con la 
platformización de la vida social (Van Dijck, Poell y De Waal, 2018) y 
con el capitalismo de plataforma (Srnicek, 2017). Estos procesos 
amplían las desigualdades informativas, convierten los algoritmos en 
mediadores opacos de las interacciones sociales e imponen nuevos 
retos a la educación crítica, que no puede limitarse al análisis de 
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contenidos, sino que debe abarcar las arquitecturas digitales y la 
economía de datos. 

Por último, la tercera dimensión se refiere a los retos 
estructurales de la implementación de la educación mediática. 
Investigaciones recientes (Lima et al., 2025) señalan lagunas en la 
formación inicial y continua del profesorado, la insuficiencia de la 
infraestructura tecnológica y la ausencia de métricas consistentes 
para evaluar los programas. Esta situación se agravó durante la 
pandemia de Covid-19, cuando la ausencia de estrategias 
estructuradas de AMI favoreció la propagación de noticias falsas y la 
vacilación ante la vacunación (Grossi et al., 2021). 

Para sintetizar estas dimensiones, se presenta a continuación 
un cuadro comparativo: 
 
Cuadro 2. Síntesis de las dimensiones identificadas y ejemplos de 
evidencias del corpus. 

Dimensión Síntesis Ejemplos de 
evidencias 

Histórico-
conceptual 

Del enfoque defensivo 
(Grünwald) a la perspectiva 

crítica de la 
educomunicación; AMI 
como política global. 

Grünwald (1982); 
Martín-Barbero 
(2003); UNESCO 

(2013, 2021). 

Cultura 
mediática 

Currículo paralelo que 
forma identidades, pero 

también arena de disputa 
bajo la plataforma y el 

capitalismo de plataforma. 

Kellner (2001); Van 
Dijck et al. (2018); 

Srnicek (2017). 
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Desafíos 
estructurales 

Lagunas en la formación 
docente, infraestructura 

desigual y falta de métricas 
de evaluación. 

Lima et al. (2025); 
Grossi et al. (2021). 

 
 
Esta síntesis pone de manifiesto que el fortalecimiento de la 

ciudadanía digital en América Latina requiere una integración entre 
las tradiciones locales de educomunicación y las directrices globales 
de AMI, sin perder de vista las desigualdades estructurales que 
atraviesan la región. 
 
Consideraciones finales  

El artículo ha demostrado que la relación entre comunicación, 
educación y cultura mediática, en el contexto latinoamericano, es a 
la vez pedagógica y política. La cultura mediática opera como un 
currículo paralelo (Kellner, 2001), orientando valores, afectos e 
identidades; por lo tanto, pensar en la educación mediática solo 
como una habilidad técnica subestima el carácter estructural de los 
ecosistemas comunicativos contemporáneos. 

En el plano conceptual, dos tradiciones se complementan: la 
AMI, impulsada por la UNESCO (2013, 2021), que organiza 
competencias analíticas y de evaluación crítica; y la 
educomunicación, basada en la pedagogía crítica latinoamericana 
(Freire, 2005; Soares, 2011) y en la mediación cultural (Martín-
Barbero, 2003/2024), que desplaza la comunicación del uso 
instrumental a la gestión democrática de los procesos 
comunicativos. La síntesis de estas matrices permite comprender 
que la «alfabetización» sin participación tiende a perder su poder 
formativo y político. 

Empíricamente, la pandemia de Covid-19 ha puesto de 
manifiesto la infodemia como un riesgo social y sanitario (Grossi, 
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2021), evidenciando que las estrategias continuadas de AMI 
(verificación, análisis de marcos, reconocimiento de géneros y 
circuitos de circulación) pueden sustentar un escepticismo saludable 
sin caer en el cinismo.  

Desde el punto de vista de las políticas públicas, los marcos 
brasileños (BNCC, PNED, Estrategia de Educación Mediática) son 
avances, pero su eficacia depende de: la formación inicial y continua 
del profesorado, transversal al currículo (Buckingham, 2003; Lima et 
al., 2025); financiación e infraestructura para la conexión, los equipos 
y la producción autoral; métricas de implementación y evaluación; y 
acciones multisectoriales que unan la educación, la salud, la 
comunicación y la sociedad civil (Mendonça y Sousa, 2025). 
Paralelamente, las experiencias no formales (radios comunitarias, 
colectivos audiovisuales) y la extensión universitaria configuran 
laboratorios de ciudadanía, donde los sujetos se reapropian de 
contenidos y disputan significados en el espacio público (Kaplún, 
1997; Martín-Barbero, 2003/2024; Lima et al., 2025). 

Como agenda futura, indicamos: (1) investigaciones de 
implementación que acompañen a escuelas y redes en la integración 
curricular de la AMI/educomunicación; (2) evaluación de programas 
intersectoriales (educación-salud-comunicación) con indicadores de 
confianza pública y resiliencia informacional; (3) estudios sobre 
gobernanza algorítmica y transparencia aplicadas a la educación; y 
(4) cooperación regional latinoamericana para reducir las 
dependencias tecnológicas, ampliar la soberanía informacional y 
compartir metodologías de formación ciudadana. 

En resumen, comprender la educación mediática como 
política cultural —y no solo como «contenido»— es decisivo para 
fortalecer la democracia. Formar sujetos críticos implica capacitarlos 
para leer, producir y disputar narrativas con responsabilidad pública, 
articulando escuelas, universidades y comunidades en un proyecto 
democrático a largo plazo. 
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La desinformación que circula sobre las universidades 

públicas en Brasil, avivada por la extrema derecha, está repleta de 
discursos de odio estratégicamente orquestados, cuyo enunciado 
apela a la construcción de una imagen peyorativa de estas 
instituciones educativas: la de que serían lugares peligrosos, antros 
de drogadictos, de orgías y de vándalos, fábricas de comunistas e 
alienados, representando un desperdicio de dinero público, por lo 
que, , deberían ser combatidas, controladas o eliminadas por el bien 
de la sociedad (Ares, Villen, Gitahy y Tassler, 2022). 

Ante ataques extremistas como estos, algunas universidades 
han puesto en marcha acciones para combatir la desinformación en 
Brasil, como el Centro de Referencia para la Enseñanza de la Lucha 
contra la Desinformación, de la Universidad Federal Fluminense (UFF 
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inaugura..., 2024), y la alianza firmada por instituciones científicas 
para combatir la desinformación y promover la integridad 
informativa (Instituciones..., 2024), ambas en el primer semestre de 
2024. Sin embargo, las investigaciones, proyectos, programas y otras 
acciones, en general, comenzaron antes, sobre todo durante el 
mandato del expresidente Jair Bolsonaro (2019-2022), cuando se 
intensificaron las incursiones contra las universidades públicas. En 
ese período, se produjeron recortes presupuestarios, 
desmantelamiento de equipos y estancamiento salarial como 
estrategias privatistas (Ribeiro, 2019; APUB, 2021; Cool, 2023; Jorge, 
2024).  

Entre las acciones de lucha, hay una que ha sido común a 
estas universidades: la adhesión al Programa de Lucha contra la 
Desinformación (PCD), instituido por el Tribunal Supremo Federal 
(STF) en agosto de 20211 . Coordinado por un Comité Gestor, el PCD 
mantiene dos frentes principales: actuación organizativa y acciones 
de comunicación, centradas en tres ejes: comprender la 
desinformación; reducir el impacto de las narrativas desinformativas; 
recuperar la confianza de las personas.  Hasta septiembre de 2025, 
el PCD reunía 116 asociaciones, 40 de ellas vinculadas a 
universidades (35 federales y estatales, 2 centros universitarios, 1 
fundación, 1 facultad y 1 laboratorio universitario) y 76 a otras 
instituciones públicas y privadas, agencias y proyectos de 
verificación, además de plataformas digitales (Youtube, TikTok, Meta 
y Google). Sin embargo, además de adherirse a este programa, ¿qué 
otras iniciativas han llevado a cabo las universidades públicas para 
combatir la desinformación? ¿Cómo se desarrollan? ¿Son acciones 
recurrentes o puntuales? ¿Y están coordinadas por personas físicas 
(funcionarios) o jurídicas (institucionales)? 

En esta investigación, buscamos analizar cómo las 
universidades públicas han estado combatiendo la desinformación, 

                                                
1 https://portal.stf.jus.br/desinformacao/#eixosPCD.  
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una estrategia ampliamente utilizada para descalificarlas. Nuestro 
enfoque son las 14 universidades federales de la Amazonia Legal2 : 
Universidad Federal de Pará (UFPA), Universidad Federal Rural de la 
Amazonia (UFRA), Universidad Federal del Sur y Sudeste de Pará 
(UNIFESSPA) y Universidad Federal del Oeste de Pará (UFOPA); 
Universidad Federal de Tocantins (UFT) y Universidad Federal del 
Norte de Tocantins (UFNT); Universidad Federal de Mato Grosso 
(UFMT) y Universidad Federal de Rondonópolis (UFR); Universidad 
Federal de Amazonas (UFAM); Universidad Federal de Rondônia 
(Unir); Universidad Federal de Roraima (UFRR); Universidad Federal 
de Acre (UFAC); Universidad Federal de Amapá (UNIFAP); y 
Universidad Federal de Maranhão (UFMA). 

Para ello, adoptamos un enfoque metodológico cualitativo, 
utilizando el método del estudio de caso (Yin, 2001), cuyos pasos se 
explicarán más adelante.  Además, nos basamos en el debate teórico 
sobre la desinformación y sus vínculos con la extrema derecha,  con 
el fin de comprender mejor el contexto de los ataques a las 
universidades públicas del país.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            

 
La desinformación y su uso estratégico por parte de la extrema 
derecha  

A lo largo del tiempo, el uso de la desinformación como 
estrategia política ha sido cada vez más evidente y común, sobre 
todo por parte de gobiernos y grupos de extrema derecha (Bucci, 
2019; Pini, 2021; Dias, 2023; Gherman, 2023; Martins y Peniche, 2024). 
En el siglo XX, las frases atribuidas a Joseph Goebbels, ministro de 
propaganda de la Alemania nazi entre 1933 y 1945, se hicieron 
famosas por el aspecto negativo que se le daba a la propaganda, 
como la clásica «una mentira repetida mil veces se convierte en 
verdad». Este pensamiento ha sido reproducido por la extrema 
derecha hasta hoy, como en el caso del exsecretario especial de 

                                                
2 La Amazonia Legal está compuesta por nueve estados: Acre, Amapá, 
Amazonas, Maranhão, Mato Grosso, Pará, Roraima, Rondônia y Tocantins. 
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Cultura del entonces gobierno Bolsonaro, Roberto Alvim, quien en 
enero de 2020 utilizó frases nazis en una ceremonia de entrega de 
premios.    

Estos escenarios nos llevan a reflexionar sobre los impactos 
de la desinformación en la sociedad, especialmente en momentos 
de tensiones y crisis, como en guerras, elecciones y en la pandemia 
de covid-19. La desinformación es un instrumento importante en el 
proyecto de poder que pasa por la «construcción intencional de la 
ignorancia» (Rêgo; Barbosa, 2020), sustentado en el negacionismo 
científico, medioambiental, climático, etc., en la difusión de 
contenidos manipulados y/o distorsionados y en los ataques al 
periodismo y a las instituciones dedicadas a la producción de 
conocimiento, como las universidades y otros organismos de 
investigación. 

Según Brisola (2021), la desinformación va más allá de la 
información falsa, ya que incluye información descontextualizada, 
borrada, fragmentada, manipulada, tendenciosa, distorsionada, que 
etiqueta, sustrae o confunde. Considera que los grandes medios de 
comunicación tienen responsabilidad en lo que respecta al actual 
panorama de desinformación. Para ella, al igual que para Volkoff 
(1999), Serrano (2010), Brisola y Bezerra (2018), la desinformación 
implica varias acciones que construyen un escenario 
intencionalmente determinado y, sin duda, con un fuerte potencial 
de manipulación. 

A pesar de haberse amplificado con el proceso de 
digitalización de la sociedad, el fenómeno de la desinformación no 
es nuevo. Como bien señala el historiador Robert Darnton (2017), la 
existencia de información falsa ha estado presente en casi todos los 
períodos de la historia, incluso en la Antigüedad, y cobró 
importancia en Londres, cuando los periódicos aumentaron su 
circulación en el siglo XVIII. Hoy en día, impulsadas por la estructura 
multiplataforma de los procesos de convergencia, la producción y la 
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circulación de contenidos se han vuelto aún más potentes, siguiendo 
un complejo y sofisticado sistema de flujos no lineales.  

En este escenario, el fenómeno de la desinformación se 
asocia hoy en día al desorden, constituido por diferentes géneros, 
sectores, actores e intereses. Por lo tanto, se trata de lo que Wardle 
y Derakhshan (2017, 2019) denominan «desorden informacional», 
«un amplio sistema de información falsa, distorsionada y/o 
descontextualizada, entendido como un ecosistema 
desinformacional». Se trata, por lo tanto, de una clara amenaza para 
la democracia, la salud pública, el medio ambiente y la vida de la 
población, especialmente de las minorías (Martins; Peniche, 2024). 
Debido a sus rápidos y amplios efectos, la desinformación ha sido 
utilizada como una importante estrategia por los gobiernos de 
extrema derecha (Bucci, 2019; Dias, 2023), causando diferentes tipos 
de perjuicios a la sociedad, ya sea en el ámbito político, económico, 
social y/o medioambiental, entre otros.  

Durante su mandato, Bolsonaro adoptó una intensa política 
de desvalorización y abandono de la educación pública. Un ejemplo 
de ello fueron los repetidos cambios de ministro de Educación 
(cuatro en cuatro años), cargo asumido por personas que no estaban 
técnicamente cualificadas: Ricardo Vélez, teólogo vinculado a las 
fuerzas armadas; Abraham Weintraub, economista; Milton Ribeiro, 
teólogo, pastor y abogado; Victor Godoy Veiga, ingeniero. El 
discurso del entonces gobierno era de condena a las universidades 
públicas, diciendo que no producían investigación. «Esto es una gran 
mentira, ya que el 94 % de la investigación científica se realiza en las 
universidades públicas. Por lo tanto, existe una desinformación que, 
en mi opinión, es intencionada y tiene la intención de hacer que la 
población se ponga del lado del discurso privatista» (Ribeiro, 2019, 
p. 4). 

El escenario de desinformación impuesto por la extrema 
derecha se opone al principio de la exigencia social de la verdad, de 
Foucault (1979). Basándonos en este autor, nos damos cuenta de que 
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la difusión de la desinformación puede llevar a la relativización de la 
verdad en la sociedad, generando una crisis de la verdad misma. Para 
él, la verdad puede concebirse como un conjunto de procedimientos 
regulados y justificados, y puede entenderse como factual, ya que se 
origina en la acción del sujeto en el contexto dinámico de las 
realidades sociales. Es decir, corresponde a las sociedades juzgar lo 
que es verdadero y falso, moral e inmoral, ético y antiético. 

Foucault (1996) argumenta que la verdad se forma a partir de 
un punto de vista de la realidad y, por lo tanto, el uso de premisas 
refleja una «voluntad de verdad». Para él, no se puede hablar de 
verdad universal, sino que se destaca la existencia de verdades 
sociales construidas no a partir de relaciones de sentido 
(racionalidad), sino a través de procesos vinculados a la 
normativización (modelo legal de poder) y a las relaciones sociales. 
Cabe añadir que, en la sociedad mediatizada, sobre todo en el 
ámbito de las redes sociales digitales, estas «verdades» se fabrican 
en la estela de la posverdad, es decir, de la verdad basada en 
creencias, valores y opiniones, y no en hechos y/o conocimientos 
científicos. Esto nos ayuda a comprender la naturaleza de los ataques 
de la extrema derecha a las instituciones de investigación, en 
particular a las universidades. 

Al ser el centro de la producción de conocimiento, la ciencia, 
el pensamiento crítico y la libertad de expresión, las universidades 
públicas se han convertido en uno de los objetivos preferidos de 
esos grupos. Por ello, tanto las instituciones como sus comunidades 
han sido objeto de una campaña permanente de difamación basada 
en la distorsión de la realidad. Estas mentiras no son nada ingenuas, 
sino medios para destruir la libertad, la autonomía y la reputación 
de nuestras instituciones y sus profesionales (APUB, 2021, n.p., en 
línea). 

Además de los ataques sistemáticos contra las universidades 
brasileñas y la difusión, el mandato de Bolsonaro se caracterizó por 
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la difusión de desinformación, con unas cinco mentiras al día3 . En 
resumen, la desinformación es una amenaza tanto para las clases 
subalternas como para las democracias, ya que «puede convertirse 
fácilmente en una estrategia para políticos populistas, dictaduras o 
incluso corporaciones deshonestas, involucradas directa o 
indirectamente en el juego político de las naciones» ( Guena et al, 
2022, p. 309 ).  

La desinformación difundida por Bolsonaro y la extrema 
derecha, en general, es una narrativa que construye una 
representación de la realidad y que retrata una agenda de retrocesos 
deseada por su gobierno a partir de 2019 y que «necesitaba 
argumentos sólidos que movilizaran los miedos y angustias 
socialmente arraigados en el imaginario colectivo hasta el punto de 
instalar la polarización y la discordia» (Ares et. al., 2022). Entendida 
por Pini (2021) como una estrategia, esta narrativa busca, aún hoy, 
modificar, enmarcar y borrar la memoria reciente de los brasileños 
que se beneficiaron, directa o indirectamente, de las políticas de 
expansión y diversificación del acceso a la educación superior en las 
décadas anteriores.  

El objetivo de esta narrativa es crear una sensación de peligro 
en la que es necesario y urgente salvar los valores y la «identidad 
brasileña» de las orgías, la profanación y el caos que se producían 
incluso en los campus de las universidades públicas a costa de los 
impuestos pagados por los trabajadores. Así, había que (re)recordar 
a los brasileños que las universidades son lugares malos, de gente 
malintencionada y vagabunda desde los tiempos de la dictadura 
(Ares et.al. 2022, p. 60). 
 

En este contexto, el primer ministro de Educación de 
Bolsonaro, Ricardo Vélez, asumió el cargo afirmando que las 

                                                
3 Según un estudio de la agencia de verificación Aos Fatos, entre 2019 y 
2022, Bolsonaro realizó «6676 declaraciones falsas o distorsionadas, una 
media de 4,58 al día» (Ribeiro, 2022).  
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universidades no debían ser para todos, sino «reservadas para una 
élite intelectual» (Passarelli, 2019) y que una persona no necesitaba 
«perder seis años estudiando legislación» para convertirse en 
conductor de Uber, una plataforma digital de transporte.  

Las declaraciones del ministro, contrarias al modelo de 
universidad pública, gratuita y universal, y su desinterés por la 
precarización del trabajo en Brasil, especialmente tras los cambios 
en la legislación laboral introducidos por el expresidente Michel 
Temer (2016-2018), ponían de manifiesto el objetivo del nuevo 
Gobierno. Solo era posible seguir «con una agenda conservadora y 
de desmantelamiento de derechos si se borraba la memoria 
colectiva sobre los años que precedieron al bolsonarismo» (Ares et 
al., 2022, p. 61). Así, se intensificó el uso de la desinformación en 
relación con el contexto de las universidades públicas como 
estrategia política a favor de la privatización, una ofensiva que 
necesita urgentemente medidas e es eficaces y articuladas para ser 
inhibida. De ahí la importancia de esta investigación, que se propone 
mapear estas acciones, como veremos a continuación. 
 
Enfoques metodológicos 

Con el fin de identificar y analizar cómo las universidades 
públicas han estado combatiendo la desinformación, adoptamos el 
estudio de caso (Yin, 2001) como método de investigación, que 
según Robert Yin (2001), permite analizar un fenómeno 
contemporáneo dentro de un contexto determinado, investigándolo 
empíricamente a partir del uso de diferentes fuentes de información, 
con el fin de facilitar la comprensión del contexto (Whetten y 
Godfrey, 1998). Entre estas diversas fuentes, Duarte y Barros (2011, 
p. 229) señalan como principales para la recopilación de datos: 
«documentos, registros en archivos, entrevistas, observación directa, 
observación participante y artefactos físicos». En esta investigación, 
se adoptan las fuentes documentales y la observación directa para 
la recopilación de datos. 
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Marconi y Lakatos (2003, p. 190) entienden la observación 
directa como un tipo de observación que «utiliza los sentidos para 
obtener determinados aspectos de la realidad. No consiste solo en 
ver y oír, sino también en examinar hechos o fenómenos que se 
desean estudiar». Por su parte, «el análisis de documentos puede 
caracterizarse como un instrumento complementario o ser el 
principal medio de realización del estudio» (Pimentel, 2001, p. 191-
192). 

En este trabajo, utilizamos la base de datos de EducaMídia4 ,  
el programa del Instituto Palavra Aberta «creado para capacitar a 
profesores y organizaciones educativas, y comprometer a la 
sociedad en el proceso de educación mediática de los jóvenes» 
(EducaMídia, s. f., en línea). Nos centramos en las matrices y las tablas 
curriculares de las universidades seleccionadas, disponibles en esta 
base de datos como complemento a la observación de los datos, 
realizada también en el mismo período en los sitios web de estas 
instituciones. Por lo tanto, al utilizar diversas fuentes de información, 
reafirmamos que «el poder diferenciador del estudio (de caso) es su 
capacidad para manejar una amplia variedad de evidencias» (Yin, 
2001, p. 27). 

Cabe añadir que la elección de este enfoque, según Merriam 
(1998), se basa en cuatro características esenciales: a) Particularismo 
(investigación centrada en una situación, acontecimiento, programa 
o fenómeno particular); b) Descripción (detalle de un tema sometido 
a investigación); c) Explicación (comprensión, interpretación y 
perspectivas de lo que se analiza) d) Inducción (uso del 
razonamiento inductivo, según el cual los principios y 
generalizaciones surgen del análisis de datos particulares). En esta 
investigación, estas características se pueden percibir con claridad, 
ya que se busca comprender cómo las universidades públicas 

                                                
4 La plataforma https://educamidia.org.br/ centraliza contenidos para la 
formación y la investigación, además de materiales y recursos para el aula 
alineados con la Base Nacional Común Curricular (BNCC). 



 

 

44       
 

federales de la Amazonia Legal combaten el fenómeno de la 
desinformación, es decir, nos centramos en una situación 
determinada (particularismo), tratando de conocer y describir sus 
acciones (descripción), así como analizarlas, interpretarlas y 
comprenderlas (explicación) para, finalmente, percibir las posibles 
regularidades entre ellas,  considerando los principios y 
generalizaciones que puedan derivarse del particularismo de estas 
acciones (inducción). 

En este sentido, el primer paso de nuestra observación fue 
recopilar y mapear las acciones institucionales de estas 
universidades, como proyectos, convocatorias, planes de estudio, 
cursos, eventos, etc. Realizamos una búsqueda activa en sus sitios 
web y en los sitios web de los cursos de Comunicación Social de 
estas instituciones (en el caso de aquellas que ofrecen estos cursos). 
También realizamos una búsqueda en Google utilizando términos 
como «desinformación» y «noticias falsas» seguidos del nombre de 
cada universidad. Además, enviamos correos electrónicos a sus 
asesorías de comunicación (ASCOM), y nos pusimos en contacto con 
profesores de las facultades y/o departamentos de Comunicación 
para conocer sus posibles acciones. A continuación, tratamos de 
identificar y separar las acciones institucionales de las puntuales y/o 
individuales, con el fin de identificar también sus regularidades. 

En cuanto al análisis de los planes de estudio de los cursos 
de Comunicación Social de las universidades estudiadas, tratamos 
de verificar si en ellos se mencionan temas como la educación 
mediática, la desinformación y las noticias falsas (FN), buscando, una 
vez más, identificar particularidades y similitudes entre las 
universidades públicas federales centradas en esta investigación. 
Utilizamos como referencia las directrices disponibles en la 
plataforma EducaMídia, observando en casi todos los planes de 
estudios la ausencia de mención a temas como la educación 
mediática, la desinformación y las FN. 
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Al mismo tiempo, guiados por el propósito de conocer los 
enfoques sobre las acciones de lucha contra la desinformación 
llevadas a cabo por las universidades públicas federales, realizamos 
una encuesta en la plataforma Portal de Periódicos da Capes, 
utilizando como periodo temporal el periodo comprendido entre 
2018 y 2024. La búsqueda se orientó por los términos «acciones; 
universidades; desinformación», primero sin punto y coma y 
posteriormente separados por punto y coma, obteniéndose el 
mismo resultado en ambas opciones: 60 artículos. Los trabajos se 
presentan en más de un idioma, estando disponibles en portugués 
(43), inglés (38) y español (03). Pueden consultarse en las colecciones 
DOAJ Directory of Open Access Journals (53), SciELO Brazil (12) y 
SciELO (4), con acceso abierto en determinadas plataformas, como 
PubMed Central.  De este total, 50 se encuentran en revistas 
revisadas por pares, es decir, en revistas que destacan por la calidad 
de sus publicaciones. 

Con el fin de contemplar el corpus encontrado, adoptamos 
el eje «Tema» como criterio de selección. En este aspecto, 
encontramos 21 temas, de los cuales 6 fueron descartados debido a 
la especificidad de las categorías, como salud (temas «Ciencias y 
servicios de la salud (3)»; «Política y servicios de salud (3)»; «Ciencias 
de la vida y biomedicina (2)» y «Salud pública, ambiental y 
ocupacional (2)»), género («Mujeres (2)» e individuos («Estudiantes 
(2)»), lo que suma un total de 14 trabajos. Los 15 temas restantes y 
las respectivas cantidades encontradas para cada uno de ell : 
Desinformación (9); Covid-19 (7); Information Science &amp; Library 
Science (5); Fake News (5); Redes sociales (4); Pandemias (3); 
Pandemia (3); Información falsa (3); Medios sociales (2); 
Educomunicación (2); Educación crítica (2); Ciencia y tecnología (2); 
Desinformación (2); y Comunicación (2); Periodismo (2), lo que da un 
total de 53 unidades. 

Después de acceder a cada uno de ellos, descartamos: 26 
artículos que estaban indexados en más de un tema, por lo tanto, 
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repetidos; y 1 artículo del tema «Ciencia y tecnología» dedicado al 
debate sobre los dispositivos intrauterinos, por lo tanto, específico 
del área de la salud. Con ello, nos quedamos con una muestra de 26 
trabajos para el análisis. Inicialmente, partimos de la lectura del 
título, el resumen y las palabras clave de cada uno, seleccionando los 
artículos que abordan acciones para combatir la desinformación, con 
énfasis en el área de la educación. A continuación, leímos los trabajos 
seleccionados para conocer las acciones abordadas. 

En este sentido, destacamos aquí algunos de ellos, 
comenzando por el texto «De la manipulación de las masas en las 
redes sociales a las acciones de lucha contra la desinformación», de 
Débora Hissa. La autora cuestiona «la práctica educativa, política y 
mediática de combatir la desinformación con la difusión de 
información curada» (2022, p. 68) y sugiere centrarse en la 
enseñanza de la lectura. También aborda las iniciativas de  las 
agencias de verificación y los medios alternativos en la lucha contra 
la desinformación y cita acciones como el programa permanente  de  
lucha  contra  la  desinformación  en  el  ámbito  de  la  Justicia  
Electoral,  la  Guía  para influencers digitales en las elecciones de 
2022, la Red Nacional de Combate a la Desinformación (RNCD), el 
programa de lucha contra la desinformación del Tribunal Supremo 
Federal, la asociación entre la Agencia Lupa y Google News Initiative 
(GNI) para supervisar la desinformación difundida en las redes. 

 
Estas acciones son extremadamente importantes para mantener la 
libertad de expresión que sustenta la democracia; para introducir 
cambios en la legislación sobre la difusión de desinformación en las 
redes; para aumentar el consumo de información procedente de 
fuentes contrastadas, validadas por un equipo editorial serio y 
comprometido; para la regulación de las redes sociales; para la 
valorización de unos medios de comunicación plurales, críticos y 
participativos; para la creación de indicadores de responsabilidad de 
las empresas internacionales que gestionan las redes sociales; para 
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la disminución de los discursos de odio y la violencia; y para una 
nueva concepción de la democracia y la alfabetización digital (Hissa, 
2022, p. 77). 

Reforzando la importancia de la educación mediática, Chaves 
y Melo (2019, p. 78) constatan «que el desarrollo de competencias 
específicas para la lectura crítica de los medios de comunicación es 
fundamental para combatir el desorden de la información», 
confiando en su eficacia «para capacitar a los niños y jóvenes 
inmersos en un mundo en transformación». Esta lectura es urgente 
ante la dificultad que se enfrenta hoy en día para diferenciar noticias 
de contenidos falsos, hechos de opiniones en medio de las burbujas 
de filtro (Pariser, 2012) o las llamadas cámaras de eco (Sunstein, 
2009), cuyos procesos de construcción se basan en las creencias y 
valores de los e s individuos, lo que representa un riesgo para la 
ciencia como conocimiento sistematizado y socialmente 
compartido. 

Al abordar la ciencia y la desinformación, Batista, Farias y 
Nunes (2022, p. 1) creen que «preparar a los sujetos cognoscentes 
es la forma más eficaz de controlar la información falsa y perjudicial 
para la convivencia social» y apuestan por la divulgación científica 
para reducir los efectos de la desinformación.  La necesidad de 
preparar a los individuos contra la desinformación es reforzada por 
Ançanello y Casarin (2023), que se preocupan por comprender los 
elementos orientadores para dicha preparación. Centrándose en los 
documentos «Digital Competence Framework for Citizens  
(DigComp)» y «Media and Information Literate Citizens: think 
critically click wisely (MIL)», elaborados, respectivamente, por la 
Comisión Europea, órgano ejecutivo de la Unión Europea (UE), y la 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura (UNESCO), estas autoras analizan las directrices 
presentadas con el objetivo de «fomentar las competencias 
esenciales de los individuos, principalmente relacionadas con la 
información en los ámbitos social y tecnológico para el siglo XXI». 
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En este sentido, Silva y Carvalho (2020, p. 155) destacan la 
«adopción de enfoques que problematizan el uso de las tecnologías 
y los medios de comunicación en el proceso educativo como forma 
de hacer frente al fenómeno de la desinformación». Así, ante los 
diversos usos y apropiaciones de las nuevas tecnologías, debemos 
cuestionarlos y explorarlos en los caminos educativos y formativos 
del ciudadano en la sociedad contemporánea, cuyos procesos de 
mediatización impregnan las dimensiones culturales y sociales en el 
día a día. Se trata, por lo tanto, de dirigir la atención hacia los matices 
de estos usos y preparar al individuo para sus desafíos, una 
preocupación que debe impregnar los procesos de enseñanza y 
educación en todas las fases de esta trayectoria. 

Según Alencar y Brisola (2023), hoy en día la construcción de 
una sociedad plural pasa por la educación y la alfabetización 
mediática e informacional (AMI)5 , que implica una combinación de 
conocimientos, actitudes, habilidades y prácticas necesarias para 
acceder, analizar, evaluar, utilizar, producir y comunicar información 
y conocimientos de manera creativa, legal y ética (Grizzle, Moore, 
Dezuanni, Asthana, Wilson, Banda, Onumah, et al, 2016). Para estos 
autores, estas competencias se han vuelto aún más urgentes con el 
fenómeno de la desinformación. 

Alencar y Brisola (2023) creen que los planes de estudio que 
no avanzan hacia la competencia de producción crítica de los 
alumnos se limitan a formar meros receptores pasivos, 
instrumentalizados para verificar hechos y fuentes, pero aún así 
pasivos, replicando lo que Paulo Freire denomina educación 
bancaria. Así, la lucha contra la desinformación, de forma duradera y 

                                                
5 Término definido por la UNESCO como Media and Information Literacy 
(MIL) —en español, Alfabetización Mediática e Informacional (AMI)—, que 
une las perspectivas de la Comunicación (alfabetización mediática) con la 
de la Ciencia de la Información (competencia en información), además de 
abarcar otras alfabetizaciones. 
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eficaz, pasa necesariamente por profundizar en las cuestiones 
políticas y económicas que atraviesan o determinan la producción y 
difusión de información falsa y por abrir espacios para que los 
alumnos se posicionen. 

En este sentido, Kellner y Share (2008) proponen una 
alfabetización mediática que intensifique los procesos crítico-
analíticos de los contextos políticos, económicos, históricos y 
sociales, para que se aprenda a leer y crear críticamente textos 
mediáticos. En la misma línea, Alencar y Brisola resumen:  

Un análisis de los planes desde la perspectiva de los objetos 
de conocimiento nos ofrece una visión más detallada de la 
incompletitud de algunos planes y del poder transformador de una 
propuesta de clase que articula las dimensiones técnica, cognitiva, 
emocional y sociocultural en una práctica pedagógica que, 
estructurada en las etapas del dominio cognitivo de Bloom, parte de 
la interacción sujeto-objeto para una estructuración crítica a partir 
de la cual el alumno tiene el poder de usar y transformar el 
conocimiento (Alencar; Brisola, 2023).  

Por lo tanto, combatir la desinformación en las universidades 
a partir de la educación no se reduce a formar a los alumnos para 
que sean consumidores más asertivos de información, sino a darles 
la posibilidad de ser interlocutores competentes para comprender 
los diferentes aspectos de la producción de información y no solo 
seleccionar lo que van a consumir, sino también tomar conciencia de 
su propio valor como productores. Como resume Kaplún (2014), 
cuando se aspira a formar sujetos autónomos, críticos y creativos, es 
necesario que, en lugar de entronizar a los locutores, se potencie a 
los interlocutores, en el caso del tema aquí abordado, los 
interlocutores de la lucha contra la desinformación. 
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Lucha contra la desinformación en la Amazonia Legal: acciones de 
las universidades federales    

Siguiendo el ejemplo de instituciones como la Universidad 
Federal Fluminense (UFF), que inauguró un Centro de Referencia 
para la Enseñanza de la Lucha contra la Desinformación, esta 
investigación trató como institucionales las acciones que tienen un 
carácter fijo, es decir, más permanentes y/o duraderas, como: la 
implantación de centros de referencia, proyectos de investigación y 
extensión, la adhesión a programas institucionales nacionales e 
internacionales, las asociaciones con organismos públicos, 
instituciones privadas, medios de comunicación y agencias de 
verificación e integración como miembro de iniciativas organizativas, 
como la Red Nacional de Lucha contra la Desinformación (RNCD)6 . 
Por último, este estudio trató como acciones puntuales aquellas que 
no tienen un carácter continuo ni duradero, como: publicaciones 
sobre el tema, noticias en el sitio web institucional, conferencias, 
talleres, cursos, semanas académicas y eventos en general.  

De acuerdo con nuestro estudio sobre las acciones de lucha 
contra la desinformación llevadas a cabo por las universidades 
federales de la Amazonía, identificamos tanto acciones 
institucionales como puntuales, con tendencia a unas u otras 
dependiendo de la institución. Sin embargo, con la excepción de dos 
universidades en las que no identificamos ninguna acción, todas las 
demás desarrollan ambos tipos, como se muestra en la tabla 1, a 
continuación, con las modalidades de acciones.  

                                                
6 La RNCD (www.rncd.org) conecta actualmente proyectos e instituciones 
de diversa índole que trabajan y contribuyen de alguna manera a combatir 
el mercado de la desinformación que florece en nuestro Brasil. Se trata de 
colectivos, iniciativas desarrolladas dentro de universidades, agencias, 
redes de comunicación, revistas, proyectos sociales, proyectos de 
comunicación educativa para los medios de comunicación y las redes 
sociales, aplicaciones de monitorización de la desinformación, 
observatorios, proyectos de verificación de datos, proyectos de 
investigación, instituciones científicas, revistas científicas, entre otros. 
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Cuadro 1: Tipos de acciones realizadas por las universidades 
federales de la Amazonía 

ORD
EN 

UNIVER
SIDADE

S 

ACCIONES DE CARÁCTER INSTITUCIONAL ACCIONES DE 
CARÁCTER PUNTUAL 

Adhe
sión 
al 

PCD/
STF 

Miem
bro 

de la 
RNC

D 

Proy
ecto
s de 
inves
tigac
ión 

Proye
ctos 
de 

exten
sión 

Currículo 
con 

contenid
o sobre 

educació
n 

mediática 
y/o 

desinfor
mación 

Eve
ntos 

Cursos 
y/o 

tallere
s 

Otros 

01  UNIFAP       x   x 

02  UFRR x   x  x x  x   x  

03  UFMT x   x  x    x x   

04  UFT x   x  x  x x x  x  x  

05 UFAM      x  x 

06 UFAC  x x x  x x x 

07 UNIR x x x     x 

08 UFMA    x   x x 

09 UFPA x x x x x x x x 

10 UFOPA   x   x  x 

11 UFRA         

12 UNIFES
SPA 

x x x x  x x x 

13 UFNT         

14 UFR        x 

Fuente: Autoría propia, con datos de la investigación, 2024. 
 

Al analizar este cuadro, se observan ciertas tendencias y 
regularidades en las acciones de lucha contra la desinformación 
llevadas a cabo por las universidades federales de la Amazonia Legal, 
destacando que: a) de las 14 instituciones analizadas, dos (14,28 %) 
no realizan ningún tipo de acción para combatir la desinformación; 
b) tres (21,42 %) realizan acciones puntuales de forma independiente 
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en sus propios cursos, es decir, no son acciones de ámbito 
institucional; c) nueve (64,28 %) realizan acciones para combatir la 
desinformación en general, ya sean puntuales o de forma un poco 
más articulada y permanente, como política institucional. De este 
conjunto de 14 universidades, cuatro no tienen cursos de 
comunicación: UFOPA, UFR, UFRA y UFNT. En las dos primeras, 
identificamos acciones para combatir la desinformación y en las dos 
últimas, no.  Por este motivo, la UFRA y la UFNT fueron excluidas del 
corpus de análisis, que pasó a considerar, por lo tanto, 12 
instituciones.  

De este total, entre las acciones institucionales, la más 
recurrente (08) se refiere a proyectos de investigación, seguida de 
las de extensión (07) y la adhesión al programa del STF/TSE y a la 
RNCD (06 en total). En cuanto a las acciones puntuales, se celebraron 
eventos en 08 universidades. Sin embargo, la categoría más 
recurrente fue «otras actividades», identificada en 09 instituciones. 
En términos generales, las universidades UFPA, UNIFESSPA, UFT y 
UFRR son las que más acciones de carácter institucional realizan, 
siendo la UFPA y la UFT las que llevan a cabo todas las acciones. En 
estas dos, junto con la UFAC y la UNIFESSPA, también se 
identificaron todas las acciones puntuales.  

En cuanto a los planes de estudio (matrices curriculares y 
programas académicos) de los cursos de grado en Comunicación 
Social de estas instituciones, analizados a la luz de EducaMídia, 
observamos en casi todos ellos la ausencia de mención a temas 
como la educación mediática, la desinformación y las noticias falsas. 
Por lo general, no hay disciplinas específicas sobre estos temas en el 
plan de estudios, por lo que se trata de temas tratados de forma 
diluida dentro de las disciplinas. La UFT presentó la disciplina Crítica 
de los Medios (60 horas) de forma obligatoria y la UFPA presentó las 
disciplinas Crítica de los Medios (60 horas) y Educación para los 
Medios (30 horas), de forma optativa. 
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Por otro lado, fue en la UFR, la UNIFAP, la UFAM, la UFMA y 
la UNIR donde identificamos menos tipos de acción: solo un tipo en 
la UFR, dos en la UNIFAP y la UFAM y tres en la UFMA y la UNIR, 
respectivamente. La UFR tiene una particularidad: aunque no cuenta 
con un curso de comunicación y/o periodismo, ya ha desarrollado 
acciones para combatir la desinformación.  Cabe destacar la «acción 
de concienciación sobre la importancia de la vacunación contra la 
COVID-19» (Cardassi, 2021a) promovida por técnicos y estudiantes 
de medicina junto con la Secretaría Municipal de Salud de 
Rondonópolis-MT. Además, la UFR fue escenario de otra acción en 
la que participaron estudiantes: una actividad práctica en la 
asignatura de Extensión III del curso de Ciencias Económicas de la 
Facultad de Ciencias Aplicadas y Políticas (FACAP). Estos produjeron 
una edición especial del Boletín Mercado de Trabalho Mato 
Grossense, una forma de combatir la «desinformación y las noticias 
falsas masivas, que ponen en riesgo nuestra salud, nuestro sentido 
colectivo y solo perjudican la difusión de información relevante, 
fiable y de calidad» (Moraes apud Cardassi, 2021b). Es interesante 
observar la transversalidad del tema de la desinformación, abordado, 
en este caso, en acciones de un curso del área de Salud y otro de 
Ciencias Sociales Aplicadas (CSA). 

En la UNIFAP tampoco se identificaron acciones 
institucionales, solo Eventos y Otros, ambos clasificados como 
acciones puntuales. En el primer caso, durante el I Congreso 
Internacional Comertec y el IV Comertec Jr, promovidos por el curso 
de Periodismo, se celebró la mesa redonda «El virus de las noticias 
falsas y la desinformación en la pandemia de Covid-19» en junio de 
2021. El término «noticias falsas» también apareció en la página web 
de la radio/televisión universitaria en 2022, con información sobre la 
pandemia y las elecciones; en este último tema, con orientaciones 
para diferenciar las noticias falsas de los hechos. Además, la 
Biblioteca de la UNIFAP fue escenario de la «Exposición Vacuna», 
promovida por el Instituto de Tecnología en Inmunobiológicos Bio-
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Manguinhos de la Fiocruz y por el proyecto Pela Reconquista das 
Altas Coberturas Vacinais (Por la reconquista de las altas coberturas 
vacacionales), en colaboración con el Gobierno del Estado de 
Amapá. Estas dos últimas se clasifican como Otras (Cuadro 1), sin 
embargo, al igual que las demás, señalan el acercamiento y el interés 
de las CSA (comunicación/periodismo y biblioteconomía) sobre el 
tema. 

En la UFAM no se identificó ninguna acción institucional. De 
las tres acciones clasificadas como puntuales, solo no se identificó la 
realización de cursos/talleres. En otros, se observó la participación 
de estudiantes indígenas, en 2018, en la conferencia «Desorden 
informacional», del proyecto estadounidense «The News Literacy 
Project /NLP», la UFAM centró su atención en la realización de 
eventos sobre el tema, como el I Coloquio de Periodismo en 2018; 
la Semana de Periodismo ( Peixoto; Leiros, 2021), el  I Simposio de 
Comunicación, Cultura y Amazonia y el  Ciclo de lives Periodismo en 
movimiento, ambos en 2021 y referidos  a la desinformación en la 
pandemia.  En abril de 2024, la Facultad de Información y 
Comunicación (FIC) celebró la Mesa Redonda «LAI, Desinformación 
y Periodismo», dentro del IV Congreso de Periodismo de la 
Amazonia. Cabe destacar que la temática marcó los eventos en el 
contexto de las elecciones de 2018 y la pandemia de covid-19 en 
2021. En esa conferencia, se liberó el acceso a herramientas de 
Educación Mediática y Alfabetización Digital  para alumnos y 
profesores, reforzando la importancia de la conciencia crítica. 

Con tres acciones, tenemos a la UFMA y la UFOPA. La UFMA 
se convirtió en socia de la Empresa Brasil de Comunicación (EBC) en 
febrero de 2024. Para el presidente de la EBC, Jean Lima (apud 
Trindade, 2024, n.p.), «las asociaciones con las instituciones federales 
de educación superior son estratégicas para fortalecer la 
comunicación pública y difundir contenido científico, lo cual es 
fundamental en un contexto de lucha contra las noticias falsas». Por 
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lo tanto, una visión que refuerza la importancia de la ciencia en la 
lucha contra la desinformación. 

La otra acción de la UFMA identificada en esta investigación 
es el curso de Alfabetización en Salud, Producción de Conocimiento 
y Cuidado Centrado en la Población, coordinado por el Programa de 
Posgrado en Enfermería de la UFMA, en colaboración con el Máster 
en Ciencias y Salud de la Universidad Federal de Tocantins y con 
profesores de la Universidad Metropolitana de Toronto (Canadá) y 
de la Universidad de Brasilia7 .  Con el objetivo de actualizar los 
conocimientos sobre alfabetización en salud y definir acciones 
multidisciplinarias, el curso estaba dirigido a profesionales de la 
salud con el fin de abordar el impacto de la desinformación en la 
salud (Araújo, 2022). Además, la UFMA, a través de profesores del 
curso de Periodismo de su campus de Imperatriz, participó, junto con 
la UNIFESSPA, en el proyecto de extensión «Jogo Real ou Fake» 
(Juego real o falso), que lleva la educación mediática a las escuelas 
públicas. Por lo tanto, una acción de carácter institucional y dos en 
la categoría puntual. En todas ellas se percibe un sesgo común: la 
colaboración, el trabajo conjunto, la acción integrada para combatir 
la desinformación. 

 La UFOPA, por su parte, figura con las siguientes acciones: 
proyecto de investigación, eventos y otros. Desarrollado en el 
ámbito del Laboratorio de Física y Química de la Atmósfera, el 
proyecto investiga la propagación de la desinformación en Internet 
y sus impactos en las percepciones del cambio climático8 . En cuanto 
a eventos, la II Conferencia de Archivos del Oeste de Pará, celebrada 
en julio de 2019, debatió el tema «Derechos humanos y derecho a la 

                                                
7https://portalpadrao.ufma.br/site/noticias/radio-opiniao-desta-terca-
feira-12-entrevista-professoras-para-falar-sobre-o-curso-de-letramento-
em-saude-no-combate-as-fake-news 
8https://midianinja.org/estudo-aponta-desafios-sobre-estudos-de-
mudancas-climaticas-em-meio-a-desinformacao-nas-redes/ 
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verdad en la era de las noticias falsas»9 . Organizada por el Archivo 
Central de la UFOPA, contó con la participación de representantes 
del curso de Historia y de la propia asesoría de comunicación 
(ASCOM). Como otros, destaca la participación de estudiantes y 
profesores del curso de Ciencias Biológicas del Instituto de Salud 
Colectiva (Isco) en el podcast «Xô Corona», dedicado a la lucha 
contra las noticias falsas en territorios indígenas10 en 2021. Cabe 
destacar que la UFOPA no tiene un curso de Comunicación y que sus 
acciones demuestran la transversalidad del tema de la 
desinformación, que involucra las áreas de salud (Biología), ciencias 
exactas (Física y Química), ciencias sociales aplicadas (archivo y 
ASCOM) y ciencias humanas (Historia). 
  En el grupo de cuatro acciones, tenemos a la UNIR, y en el 
de seis acciones, a la UFMT. En cuanto a las acciones de la UNIR, la 
mayoría han sido desarrolladas por el MíDI - Laboratorio de Medios 
Digitales e Internet11 , como los proyectos de investigación «Fact-
checking e innovaciones en la lucha contra las noticias falsas sobre 
la COVID-19: verificación y calidad de la información periodística en 
los sitios web de las agencias de verificación» (2020-2023) y 
«Desinformación contra los pueblos originarios: lucha contra la 
mentira sobre los indígenas brasileños por parte de las agencias 
digitales de verificación de datos (2023-actual), y la integración a la 
RNCD. La UNIR también forma parte de la Red de Estudios de la 
Ciencia de la Información sobre Desinformación (RECIDES)12 , a 

                                                
9https://www.ufopa.edu.br/ufopa/comunica/noticias/ii-conferencia-de-
arquivos-do-oeste-do-para-debatera-direitos-humanos-na-era-das-fake-
news/ 
10https://www.ufopa.edu.br/ufopa/comunica/noticias/discente-e-
professor-da-ufopa-participam-de-podcast-de-combate-a-fakenews-em-
territorios-indigenas/ 
11 https://midi.unir.br/projetos/ 
12https://www.ufc.br/noticias/noticias-de-2023/17938-grupo-de-pesquisa-
da-ufc-lidera-rede-de-estudos-da-ciencia-da-informacao-sobre-
desinformacao 
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través de la cual participó en el I Taller del Área de Comunicación e 
Información sobre Regulación de Plataformas Digitales, en  junio de 
2023, celebrado en la Universidad de São Paulo-USP con el objetivo 
de debatir y orientar la actuación académica y ciudadana en relación 
con este tema.  

Por su parte, la UFMT forma parte del programa del STF/TSE, 
desarrolla proyectos de investigación y ya ha realizado eventos, 
cursos y talleres sobre la lucha contra la desinformación, incluso 
dirigidos a estudiantes de la red pública, centrándose en la 
educación mediática.   

Además de integrar el programa del STF/TSE y la RNCD, la 
UNIFESSPA registra cuatro proyectos de extensión, a saber: Portal 
Rondon Notícias, con una sección específica sobre debunking; 
Agência Experimental de Notícias Paiá, con verificación en el 
proyecto Duvide (agencia de verificación); Operação Eleições; y Jogo 
Real ou Fake, sobre educación mediática en las escuelas. En cuanto 
a las acciones puntuales, cabe destacar el taller del ILAB sobre 
desinformación con estudiantes de secundaria; el Núcleo de 
Investigación en Comunicación y Política (Nucomp), un proyecto de 
la Facultad de Comunicación; la agencia que ayudó en la producción 
de publicaciones del Comité de Seguimiento de la Covid-19; la 
campaña «Verificación de hechos - especial vacuna contra la Covid-
19», desarrollada por la Asesoría de Comunicación de la Unifesspa, 
en colaboración con la Agencia Duvide, de la Facom; entre otras. 
Cabe destacar que algunas de las acciones de la Unifesspa se han 
llevado a cabo en colaboración con la Universidad Federal de 
Maranhão - Campus Imperatriz, como por ejemplo el juego de cartas 
«Real o Fake», creado para las escuelas públicas.  

Con cinco acciones, la UFRR forma parte de la RNCD, a través 
del Laboratorio de Investigaciones Amazoom, y es socia del 
Programa de Lucha contra la Desinformación, una iniciativa del 
Tribunal Supremo Federal (STF) y del Tribunal Superior Electoral 
(TSE); desarrollan proyectos de investigación: el proyecto de la UFRR 
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«Divulgaciones científicas para la sociedad de Roraima en la lucha 
contra la pandemia de COVID-19», cuyo objetivo es proporcionar 
información basada en pruebas científicas y frenar la difusión de 
noticias falsas al público.  Otras acciones incluyen la investigación 
posdoctoral sobre el tema, que ha dado lugar a un libro, y la 
participación del PPGCOM-UFRR en el debate sobre la regulación de 
las plataformas digitales en Brasil.  Este conjunto de acciones 
refuerza la importancia de las asociaciones institucionales, la 
adhesión a las redes, el desarrollo de proyectos y la difusión de sus 
resultados a través de publicaciones. 

La UFAC registra seis acciones, incluidos los proyectos de 
extensión «Educación para los Derechos Humanos ante la Pandemia 
de Covid-19» (curso de Derecho) y «La Biología de la UFAC contra la 
Covid-19», de los cursos de Derecho y Ciencias Biológicas, 
respectivamente, que actúan como socios desde 2020. En 2021, 
fueron invitados a integrar la RNCD.  En marzo de 2023, la XI Semana 
Académica de Comunicación de la UFAC (Seacom) tuvo como tema 
«Periodismo en la era de la desinformación»13 . También en 2023, 
investigadores de la UFAC, en colaboración con la Unicamp, crearon 
el Observatorio de la Desinformación14 , un proyecto de 
investigación multidisciplinar de carácter extensivo, vinculado a la 
Alianza de la Unesco para la Alfabetización Mediática e 
Informacional, con la realización de una olimpiada nacional contra la 
desinformación, cursos, talleres y otras acciones15 . En estas acciones 
se percibe la importancia de las alianzas, la necesidad de avanzar 
juntos en la ardua batalla contra la desinformación. 

Por último, contemplando todas las acciones enumeradas, 
tenemos la UFPA y la UFT. Ambas son socias del Programa de Lucha 

                                                
13 https://seacomufac.wordpress.com/ 
14 https://www.jornal.unicamp.br/edicao/697/universidades-se-unem-
contra-desinformacao/#gsc.tab=0 
15 https://www.jornal.unicamp.br/edicao/697/universidades-se-unem-
contra-desinformacao/#gsc.tab=0 
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contra la Desinformación, una iniciativa del Tribunal Supremo 
Federal (STF). Hay grupos de trabajo que forman parte de la Red 
Nacional de Lucha contra la Desinformación (RNCD) y abordan el 
tema en sus planes de estudio. En la UFT, la mayoría de las acciones 
provienen del Núcleo de Investigación y Extensión Observatorio de 
Investigaciones Aplicadas al Periodismo y la Enseñanza-OPAJE, que 
actúa en la confluencia entre la Comunicación y la Educación. 
Desarrolla el proyecto de investigación «Enseñanza, memoria y 
desinformación en los procesos formativos y comunicativos» y el 
proyecto de extensión OPAJE 4 Station Plus, una serie de podcasts 
disponibles en la plataforma Sportify16  desde mayo de 2024. 
Además de centrarse en la desinformación y la educación mediática, 
se preocupa por la cuestión de la inclusión. A través de OPAJE se 
organizó el dossier Disinformation, threats to democracy and 
opportunities for media literacy/Desinformación, amenazas a la 
democracia y oportunidades para la alfabetización mediática, de la 
revista Observatório, en 2020, y se firmó la asociación de la UFT en 
la RNCD y en el programa del STF. Entre los eventos , la OPAJE 
participó en el Festival Pint Of Science17 , que en 2019 debatió sobre 
el tema a partir de la pregunta: «¿Es posible combatir las noticias 
falsas? ». En la UFT, el tema también se abordó en la VI Jornada 
Interdisciplinaria del Programa de Posgrado en Comunicación y 
Sociedad, titulada «Comunicación en la Amazonía: desafíos de la era 
de la desinformación18 y celebrada en octubre de 2022. Además, la 
UFT promovió el curso «Alfabetización en salud, producción de 
conocimiento y atención centrada en la población a través de la 

                                                
16 https://spotifyanchor-web.app.link/e/ZFuUPHgKAJb 
17https://www.uft.edu.br/noticias/festival-internacional-debatera-midias-
sociais-fake-news-e-outros-temas-em-palmas 
18 Actas disponibles en: 
https://repositorio.uft.edu.br/bitstream/11612/4470/1/Anais%20VII%20Jor
nada%20PPGCom%202022%20FC%20ISBN.pdf 
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Maestría en Ciencias y Salud», bajo la coordinación general de la 
UFMA, en el que participaron varios socios. 

En la UFPA, la mayoría de las acciones se llevan a cabo a 
través del Grupo de Investigación «Innovación y Convergencia en la 
Comunicación/InovaCom», que se adhirió a la RNCD en 2022 y al 
programa del STF en mayo de 2024.  Sin embargo, poco antes, en 
marzo de 2024, la propia UFPA ya se había adherido a este programa 
a través del Posgrado en Ciencias de la Información del Instituto de 
Ciencias Sociales Aplicadas, su representante oficial.  

Entre las investigaciones realizadas por InovaCom, destacan: 
«Escenarios de desinformación en la Amazonía: peculiaridades 
regionales y acciones para combatirla»; «Estrategias para combatir 
la desinformación: mapeo y análisis de alternativas en el 
periodismo»; y «Elecciones, desinformación y castigo: la disputa 
municipal de 2024 en la Amazonía paranaense». Sus investigadores 
también participaron en el proyecto de extensión «Innovación, 
participación y desinformación», promoviendo un diálogo entre la 
teoría y la práctica. A través de este proyecto, se llevaron a cabo los 
talleres «Desinformación y tercera edad», dirigido exclusivamente a 
los estudiantes de la Universidad de la Tercera Edad (UNITERCI) de 
la UFPA, y «Estrategias para combatir la desinformación», para 
estudiantes y colectivos de periodismo, respectivamente en los años 
2022 y 2023. También en 2022, InovaCom produjo una serie de 
contenidos sobre desinformación e impunidad, en colaboración con 
la RNCD; en 2024, organizó el III Seminario Previo al Evento SBPJOR-
2024 con el tema «Del déficit ambiental al déficit democrático: el 
periodismo y los matices de los procesos de desinformación en la 
actualidad» e invitó a investigadores y periodistas de varias regiones 
del país. En 2025, su coordinación fue invitada a impartir la 
conferencia «Narrativas en disputa y desinformación: impactos en la 
ciencia y la salud» en el V Congreso del Complejo Hospitalario de la 
UFPA/EBSERH, y también presentó el trabajo «Viejos problemas, 
nuevas realidades: los datos alarmantes en la intersección entre la 
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desinformación y la inmunización en Brasil», en el I Congreso 
Internacional de Lucha contra el Hambre y la Desinformación. 
También en la UFPA, en 2023 se celebró el II Diálogo sobre 
Bibliotecas (In)formadoras para reflexionar sobre formas de combatir 
esta desinformación en línea con el tema «El papel de la ciencia de 
la información en la era de la desinformación».  

Como se puede observar, las acciones llevadas a cabo en la 
UFPA se centran en el área de «Ciencias Sociales Aplicadas I», 
actualmente denominada Comunicación e Información por la 
CAPES19 . Al igual que en la UFT, sus acciones acercan la investigación 
a la extensión. 

Con este mapeo descriptivo y explicativo de las acciones, es 
posible señalar algunas particularidades, entre las que podemos 
destacar: a) la extensión es un fuerte sesgo para combatir la 
desinformación, congregando diversos proyectos y actividades,  ya 
sean demarcadas por el aspecto institucional o puntual; b) la 
colaboración es fundamental en la lucha contra la desinformación: 
en todas las instituciones identificamos acciones realizadas en 
colaboración, lo que destaca la importancia de la  colectividad (ya 
sea en proyectos, eventos o adhesiones institucionales); c) las 
acciones se concentran en dos áreas de conocimiento: ciencias 
sociales aplicadas (con cursos de comunicación, biblioteconomía, 
ciencias económicas, ciencias de la información, etc.) y salud 
(medicina, biología y enfermería). Esta particularidad se evidencia 
tanto en las acciones como en el estado del arte, es decir, las 
acciones analizadas dialogan con el marco teórico producido sobre 
el tema. Así, estas particularidades resultantes de nuestro análisis 
contribuyen a reforzar el particularismo de este estudio de caso, que 

                                                
19 Constituida por las siguientes áreas básicas: Comunicación, Ciencia de la 
Información y Museología, abarca programas de posgrado en Archivística, 
Biblioteconomía, Ciencia de la Información, Comunicación, Periodismo y 
Museología, la mayoría de Comunicación e Información (D'Almonte; Pinho; 
Silva, 2019). 
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se centró en las acciones de lucha contra la desinformación de las 
universidades federales de una determinada región, en este caso, la 
región amazónica brasileña. Por último, estas particularidades nos 
llevan a la cuarta característica del estudio de caso, la Inducción, ya 
que la generalización y/o regularidades de las acciones surgen a 
partir del análisis de cada institución. 

 
Consideraciones finales 

Durante esta investigación, observamos que, en los últimos 
años, los ataques lanzados contra las universidades públicas en Brasil 
conforman una narrativa repleta de desinformación y que, en los 
últimos años, se han materializado de forma rápida y sistemática en 
acciones como recortes presupuestarios, intervenciones, amenazas, 
persecuciones e incluso acoso institucional, que se han convertido 
en prácticas cotidianas tanto en los mandatos de los expresidentes 
Michel Temer (2016-2018) y Jair Bolsonaro (209-2022), como en los 
discursos de otros sectores de la extrema derecha. A partir de ahí, 
buscamos identificar las acciones de lucha contra la desinformación 
llevadas a cabo por las universidades federales, tomando como 
corpus de análisis las instituciones de la Amazonia Legal en Brasil. En 
este proceso, realizamos una búsqueda activa basada en la 
observación directa de los sitios web de las 14 universidades 
federales de la Amazonia Legal; enviamos correos electrónicos a las 
ASCOM y al profesorado de estas instituciones, y analizamos los 
planes de estudios de los cursos de Comunicación Social de estas 
instituciones para verificar si se mencionan los términos educación 
mediática, desinformación y noticias falsas. 

Al encontrarnos con las acciones, nos dimos cuenta de que 
pueden caracterizarse como institucionales y puntuales. En el primer 
tipo, consideramos la adhesión a programas institucionales y redes 
de investigación, proyectos de investigación y extensión, que 
entendemos como acciones más constantes y continuas. En el 
segundo, las acciones puntuales abarcan eventos, acciones de 
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capacitación, como cursos y talleres, y diversas actividades, como 
publicaciones, actividades de disciplinas, entre otras. Ya sea en las 
acciones aquí denominadas institucionales o puntuales, observamos 
que, en prácticamente todas ellas, el protagonismo no recae 
necesariamente en la administración de las universidades, sino en 
los docentes (en la mayoría de los casos), técnicos y estudiantes 
interesados en la temática. Por lo tanto, estas acciones dependen 
mucho más de iniciativas individualizadas que de la gestión de las 
universidades. Incluso la adhesión de una universidad o grupos de 
investigación al programa institucional del STF/TSE, así como a la 
RNCD, requiere la coordinación de un agente individual, un 
representante, es decir, de personas que quieran mediar en esta 
relación y llevar a cabo acciones para combatir la desinformación. 

A pesar de las cifras, estas acciones, en general, siguen siendo 
tímidas si se tiene en cuenta que casi todas las instituciones 
analizadas tienen cursos de Comunicación Social y/o Periodismo, 
por lo que existe el compromiso de desarrollar y promover, para la 
sociedad, acciones eficaces de lucha contra la desinformación, entre 
otras cosas porque las universidades también son objetivos 
estratégicos de los ataques de la extrema derecha.  

Observamos que, a pesar de ello, la mayor parte de las 
acciones se desarrollan de forma independiente por los cursos, los 
docentes y los estudiantes, por lo que es necesario establecer 
articulaciones institucionales más eficaces para reforzar la lucha 
contra la desinformación, ya que las acciones institucionales suelen 
tener mayor visibilidad y se consideran más importantes debido a la 
comunidad a la que representan. 

Como es sabido, la desinformación no es un fenómeno 
nuevo, solo se ha intensificado con las tecnologías de la información 
y la comunicación (TIC) y las recientes posibilidades de uso e 
interacción informativa. La Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (Unesco), en el ámbito de la 
Comunicación y la Información, ha dado prioridad a la Alfabetización 
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Mediática e Informacional como una de las principales líneas de 
acción en la lucha contra la desinformación y para una relación 
analítica con la información mediática. Esta institución ha lanzado 
incluso objetivos para fomentar esta habilidad y reforzar su 
importancia para el ejercicio ciudadano. 

Así, como bien refuerzan Alencar y Brisola (2023), la 
alfabetización mediática e informacional es una habilidad que 
contribuye al fortalecimiento de las capacidades críticas y de 
comunicación que permiten a los individuos utilizar los medios y las 
comunicaciones tanto como herramientas como una forma de 
articular procesos de desarrollo y cambio social. 
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Introducción  

La TDT y sus distintas aplicaciones y ventajas como la 
televisión digital interactiva es un proceso tecnológico que se viene 
intentando implementar desde el 2009 y que no ha tenido el avance 
esperado en Chile. De hecho, recién en octubre del 2023, hace 
menos de dos años, un canal de una región austral de Chile, canal 
de Quellón, fue el primer canal en apagar definitivamente su señal 
analógica para migrar completamente a digital. Es decir, casi 10 años 
de retraso tecnológico en lo que prometía ser la tabla de salvación 
de los canales de televisión abierta frente al entonces “gran 
enemigo” (Fuente-Alba, 2018), el cable y la TV de pago. Soportes 
que actualmente, se han convertido en un aliado de portabilidad de 
canales locales regionales y nacionales, ante la crisis de una 
televisión abierta que sigue perdida ante los desafíos tecnológicos 
de la nueva era.   
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De hecho, la televisión digital terrestre ha sido usada como 
bandera de campaña por distintos gobiernos, como en actividades 
posteriores propias de sus ejercicios gubernamentales una vez que 
se instalaron. Una escasa planificación y una programación con 
fechas impuestas por criterios políticos, más que por criterios 
ligados a telecomunicaciones, son factores que se suman a dejar de 
lado a dos grandes protagonistas del cambio televisivo: los canales 
de proximidad y la comunidad (Fuente-Alba, 2015).    
  
Leyes y evolución de la televisión digital y regional en Chile  

Hoy día la TV en Chile se encuentra regulada por la Ley que 
crea el Consejo Nacional de Televisión (Ley 18.838 de 1989) y la Ley 
de TV Digital (Ley 20.750 del 2014), en un texto fusionado, donde 
algunos incisos originales han sido reemplazados por otros más 
recientes. Uno de los incisos que permanece desde un principio es 
la definición del rol del CNTV: velar por el correcto funcionamiento 
de la televisión. Pero, ¿qué es el buen funcionamiento de la 
televisión?. ¿Se refiere a la calidad técnica de la transmisión? o ¿a los 
contenidos emitidos por las distintas estaciones? o a la integración 
de tecnologías digitales que subsanen las necesidades de la 
comunidad. Con la llegada de las plataformas digitales como 
Youtube, Netflix y Disney, la televisión tradicional se ha enfrentado 
a cambios drásticos. De hecho, hoy en Chile, las ventas de aparatos 
de TV con acceso a Internet dominan casi el 100 por ciento del 
mercado y “la creación de contenido audiovisual para Youtube u 
otras plataformas se ha transformado en parte de la cultura 
contemporánea occidental, por supuesto mayoritariamente en 
adolescentes y jóvenes, pero cada vez más transversal a 
generaciones mayores” (Arana et al., 2020, p.162).   

Chile en la implementación de la TDT-i está muy atrás en 
relación a sus vecinos latinoamericanos. En octubre del 2008 la 
presidenta de ese momento Michelle Bachelet, presentaba el 
proyecto de Ley cuyo objetivo era impulsar el desarrollo de la 
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televisión digital terrestre en el país. Con esto, la nueva legislación 
debería reformar cambios para mejorar el régimen concesional y así 
reconocer y desarrollar la televisión regional, local y cultural.  
Finalmente, el 14 de septiembre del 2009 la Presidenta de la 
República escogió la norma japonesa con adaptaciones brasileñas, 
ISDB-Tb, como la norma de transmisión de televisión digital en el 
país. Esa lentitud en la decisión ocasionó que Chile se convirtiera en 
uno de los últimos países en sumarse a la transición analógica-
digital de la televisión en Latinoamérica y por ende en uno de los 
últimos en lograr el tan ansiado apagón analógico, al 2024 aún 
pendiente. Actualmente la TDT pareciera que llegó tarde, la 
irrupción del cable en más del 75 por ciento de los hogares chilenos 
y la TV por streaming tienen a la televisión terrestre en una crisis de 
audiencia (CNTV, 2022) que coloca en jaque la importancia de sus 
aplicaciones interactivas y las potenciales ventajas para sus usuarios.   
Tuvieron que transcurrir cinco años de escogida la norma japonesa 
de emisión digital, para que se promulgara la Ley 20.750 de mayo 
del 2014, también conocida como la Ley de Televisión Digital, que 
permite y norma la introducción de la televisión digital terrestre, 
impulsando legalmente el paso de las señales analógicas a las 
digitales. Entre los fundamentos presentados en el mensaje 
presidencial con el cual se envió el proyecto de ley al Parlamento, se 
reconocían algunas disfuncionalidades que presentaba la legislación 
en ese tiempo. Por ejemplo: que el régimen concesional no estaba 
adecuado a la tecnología de la televisión digital; que no reconocía 
ni buscaba desarrollar la televisión de carácter regional, local y 
comunitario, escaso contenido cultural y que existía una 
inadecuación del régimen de subsidios (Bachelet, 2008).  

Con la promulgación de la Ley 20.750 surge la primera 
normativa chilena que diferencia los tipos de concesiones entre 
nacionales, regionales, locales y comunitarias. Además, reserva el 
40% del espectro radioeléctrico para concesiones destinadas a 
contenido educativo-cultural, como para canales regionales, locales 
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y comunitarios. La ley en su artículo 15 define las concesiones 
regionales como las que “contemplen cualquier nivel de presencia 
en una o más regiones, pero en no más del 50% de las regiones del 
país”. Se agrega que “en caso de presencia en sólo una región, dichas 
concesiones deberán comprender un alcance efectivo igual o 
superior al 25% de la población o una cobertura igual o superior al 
50% de las comunas de dicha región” (Ley 20.750. Art.15). Se 
considera como concesiones locales aquellas que, “consideradas en 
su conjunto, contemplen presencia en sólo una región, 
comprendiendo dentro de ella un alcance efectivo inferior al 25% de 
su población y con una cobertura inferior al 50% de las comunas de 
dicha región” (Ley 20.750. Art. 15).   

Sin embargo, esta definición es meramente geográfica, es 
decir, no se preocupa de garantizar el derecho a la comunicación de 
las comunidades, cualquier televisora que se establezca en una zona 
es calificada como local o regional sin importar si sus contenidos se 
aproximan a la comunidad en la que se enmarca. Por otro lado, a las 
estaciones que efectivamente producen contenido local o regional, 
no se les proporciona un modelo de financiamiento que asegure el 
proyecto a largo plazo, principalmente porque no reciben apoyo 
público específico, pero porque tampoco pueden participar de los 
mercados relevantes de la industria (mercado de las audiencias y 
mercado de la inversión publicitaria), porque no son consideradas 
por parte de las empresas que se dedican a centralizar y vender esta 
información.   

Dentro de la televisión local, se establece como subgrupo 
específico la televisión local de carácter comunitario, que se define 
como “aquellas personas jurídicas de derecho privado, sin fines de 
lucro, que sean titulares de una sola concesión dentro de los 
márgenes de presencia establecidos para los concesionarios de 
cobertura local y que no podrán formar cadenas ni redes de manera 
permanente. Dichos concesionarios deberán velar por la promoción 
del desarrollo social y local, debiendo dar cabida a aquella 
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producción realizada por grupos sociales o personas que residan en 
la zona de cobertura de su concesión” (art. 15).  La siguiente tabla se 
muestra la distribución actualizada de concesionarios regionales, 
locales y comunitarias por región, en función del titular.   
  
Tabla 1. Concesiones de televisión por tipología de prestador (2025)  

Tipo de 
concesionari
o  

Nacio
nal  

Regional  Local  
 

Concesiones  Concesionario
s  

Concesione
s  

Concesionarios  

Público  1  7  4 
universidades  

14  13 
municipalidade
s y  
1 Universidad  
(Los Lagos)  

Privado  4  84  37  70  62  

Comunitario  0  0  
  

0  
  

5  
  

5  
  

Total  5  91  41  89  81  

Elaboración propia a partir de datos CNTV (2025)  
  

Las cifras indican un predominio de concesionarios privados, 
tanto en el ámbito como regional y local. Salvo algunas concesiones 
a universidades privadas y entidades religiosas de carácter local, se 
trata de 99 televisiones de carácter comercial (37 regionales y 62 
locales). La presencia de medios públicos en el ámbito regional y 
local es muy reducida y se limita a cinco universidades, así como 
trece municipalidades que han conservado sus concesiones de 
ámbito local por ser estas anteriores a la exclusión introducida el 
2014 por la Ley 20.750. Las cinco concesiones locales de carácter 
comunitario fueron adjudicadas a principios del 2018. Actualmente, 
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2024, se encuentra abierto un nuevo concurso para adjudicar 6 
nuevas frecuencias, lo que sigue evidenciando una presencia 
residual del sector, lejos de las proyecciones de mayor diversidad de 
actores prometido con el proceso de digitalización (Villarrubia, 
Aguaded y Delgado, 2019). Asimismo, no se identifican concesiones 
destinadas a pueblos originarios, cuya existencia se contempla 
dentro de la televisión local-comunitaria, pero sin prever un 
procedimiento específico o medidas de fomento. Al 2023, de las 857 
concesiones entregadas por el CNTV, solo 375 han sido autorizadas 
por la SUBTEL para iniciar sus transmisiones, mientras que 147 han 
incumplido plazos de inicios de servicios. El 19 de octubre de 2023, 
el Canal 2 de la ciudad de Quellón, Chiloé, Región de Los lagos, se 
transformó en el primer canal en iniciar el apagón analógico, 
apagando sus trasmisiones analógicas y migrando a digital 
completamente.  
  
Metodología  

La presente investigación es de carácter cualitativa y su 
recolección de datos está basada en   entrevistas semi-estructuradas 
a directivos y directivas del ámbito de la televisión regional, local y 
comunitaria en Chile, así como análisis de documentos y 
programación que den cuenta del debate y los contenidos de la TDT 
y su aplicabilidad en el espectro de canales presentes en Chile.  

En torno a la técnica de recolección escogida, fueron 
entrevistas semi-estructuradas. Se formuló un cuestionario 
estandarizado, pero con desarrollo flexible (Salinas y Cárdenas, 
2009) definiendo a rasgos generales la información que los 
investigadores creyeron necesaria para realizar el análisis. La pauta 
de preguntas, estuvo enfocada a recibir respuestas abiertas y se 
repitió en cada una de las entrevistas. Además, se realizó una pauta 
para el análisis de documentos.   
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Estrategia de análisis  

La estrategia de análisis a utilizar es la de triangulación, que 
consiste en una técnica útil para contrastar y comparar las visiones 
o enfoques de los datos recolectados en la investigación. En este 
caso, se analizaron los resultados en virtud de la relación entre 
objetivos marco referencial, teórico, documentación y respuestas 
que se obtengan en las entrevistas.   
  
Unidad de análisis  

La unidad de análisis definida corresponde a entrevistas semi 
– estructuradas a ejecutivos y representantes de 28 canales de TV 
regional, local y comunitaria, quienes accedieron a la entrevista con 
criterios de confidencialidad de la identidad. El criterio de la muestra 
considera el objetivo principal de esta investigación qué es 
determinar cómo se ha implementado la televisión digital terrestre 
en Chile. Para esto, se busca analizar una perspectiva administrativa 
desde lo corporativo, por lo tanto, se remitirá como muestra de 
análisis al/los principal/es ejecutivo/s de cada estación. La muestra 
escogida corrresponde a una muestra de carácter intencionada 
proporcional (Salinas y Cárdenas, 2009), escogiendo a aquellos 
ejecutivos representantes de los diferentes sectores (regional, local 
y comunitario) cuyos segmentos de las entrevistas fuesen más 
pertinentes al objetivo de la investigación.  
  
Discusión y resultados  

En gran parte del planeta se está viendo menos Televisión, 
las redes sociales y streaming han bajado las audiencias de televisión 
abierta a nivel global. El consumo efectivo de televisión en Chile, es 
decir, el tiempo que –en promedio- le dedica cada persona a ver 
televisión, también presenta una baja en el 2022 (CNTV 2022). Esta 
misma encuesta muestra que un 72% de las personas afirmó estar 
poco o nada satisfecha con la televisión abierta, debido a ‘mala 
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programación’ o falta de variedad (respuestas abierta). A su vez, la 
televisión pagada también ha experimentado una caída importante 
en los niveles de satisfacción: un 74% en 2017 a un 42% en 2021, 
básicamente debido al exceso de publicidad.   

Si sumamos los minutos en que cada persona ve contenido 
audiovisual en su teléfono, tablet o computador, son millones de 
minutos que se le restan a la televisión en general y mejor ni pensar 
en los canales de televisión abierta, con serios problemas de 
financiamiento para tener una tv de calidad (Fuente-Alba, 2018). Se 
ha pasado del consumo lineal de la televisión tradicional, a un 
consumo selecto disponiendo de al menos 4 pantallas distintas para 
elegir qué ver, cuándo verlo, desde dónde verlo y el dispositivo para 
hacerlo (Area-Moreira & RibeiroPessoa, 2012).   

Frente a esta crisis de audiencia, vale la pena preguntarse si 
la implementación de la televisión digital terrestre en Chile, que ya 
lleva 15 años tratando de implementarse, realmente tomó en cuenta 
a las audiencias y a los canales regionales y locales, estos últimos 
importantes protagonistas a la hora de difundir la cultura e 
identidad del territorio en  las pantallas chilenas. Para comprobar 
aquello los investigadores entrevistaron a directores y ejecutivos de 
28 canales regionales, locales y comunitarios de todo Chile acerca 
de la digitalización de la TV. Material que fue contrastado con el 
análisis documental previo por parte de los autores.   

Un primer resultado que surge del análisis documental es 
que en Chile los canales regionales sufren de una gran 
invisibilización, como demuestra la Encuesta Nacional del CNTV 
(2017), revelando que un 83% de los entrevistados de regiones 
distintas a la capital del país, ni siquiera conocen la oferta de canales 
de sus respectivas zonas, más allá de las ventanas televisivas de 
Televisión Nacional de Chile, el único canal público del país. La 
televisión local y regional transmite y compite por el espectro y por 
la audiencia en desiguales condiciones en comparación con los 
canales nacionales que operan en Chile.   
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El escaso apoyo estatal y los vaivenes del mercado, han 
afectado a estos medios, que más que existir, subsisten (Fuente-
Alba, 2018). Esto se contradice con lo que manifiestan las audiencias 
locales, que al margen del sitial que poseen la TV pública y privada, 
también manifiestan interés en los contenidos locales y así lo 
demuestran diversos estudios del Consejo Nacional de Televisión de 
Chile (CNTV, 2015; CNTV, 2016, CNTV, 2017).  A esta desigual batalla, 
se suma una fuerte concentración de medios, donde el oligopolio 
dominante acapara gran parte de los recursos de inversión 
publicitaria al hacerse con el control mayoritario de las audiencias a 
nivel nacional, aquello se acrecienta ante un centralismo informativo 
que deja de lado al resto del país (Galindo, 2014) y coloca en jaque 
el pluralismo informativo en la tv chilena. El resultado de ello es un 
mercado con un número reducido de empresas que acaparan la 
torta publicitaria, coartando la participación de los medios 
regionales y locales a través de la colocación de publicidad por 
agencias. Situación que se acrecienta aún más, pues muchas de las 
empresas dueñas de medios a nivel nacional también tienen 
inversiones en otros sectores industriales del país, como el retail, 
transporte u operadores de comunicaciones (Chaparro et al., 2022), 
por lo que pueden condicionar las inversiones publicitarias en una 
cadena nefasta para los medios locales y regionales. Cuestión que 
también fue reafirmada por las entrevistas hechas a los ejecutivos de 
los canales regionales y locales. “Existen presiones indirectas, uno 
sabe que no tiene las espaldas financieras y a veces un inversionista 
publicitario importante que se cae, puede dejar sin financiamiento 
un programa” (Entrevista director canal regional Región de Los 
Lagos).  

Frente a la irrupción de la televisión digital terrestre, TDT, y 
sus ventajas como la televisión digital interactiva, TD-i. En el caso 
de los canales regionales existe una visión descreída de la 
televisión digital. Los entrevistados afirman que no están 
convencidos de sus ventajas, pues los televidentes no saben 
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acceder a la televisión digital terrestre y desconocen las 
posibilidades que ofrece. A su vez, aseveran que “este 
desconocimiento se debe a la falta de compromiso del Estado por 
reforzar políticas de información respecto de la migración digital 
en la ciudadanía y el retraso de los canales de alcance nacional en 
abandonar sus señales analógicas” (Entrevista directora canal 
regional, Región de Valparaíso).   

Ante la pregunta sobre algún tipo de impacto del proceso 
digitalización de la televisión abierta sobre el pluralismo, todos los 
entrevistados de canales regionales contestaron negativamente, 
vinculado este impacto negativo a aspectos económicos y 
relacionándolo a la lentitud de la migración a los canales nacionales. 
“El problema son los canales grandes que han hecho que la 
televisión digital en Chile esté dormida. Ya la aplazaron una vez, la 
van a volver a aplazar porque a los canales grandes no les importa 
la televisión digital” (Entrevistado, canal regional, Región de 
Valparaíso).   

La ciudadanía en general desconoce el acceso, usos y 
beneficios de la TV digital, persiste una despreocupación de las 
instituciones públicas por educar en torno al tema y el retraso del 
apagón analógico ha inhibido el tránsito de las audiencias a la 
digitalización.  “Hace unos cuatro meses recién empezaron a migrar 
los canales de Santiago. Entonces era bastante difícil llamar a la 
gente a ver televisión digital cuando habían apenas dos canales que 
podían verse” (Entrevistado, canal regional, Región de Coquimbo).   

 “A nosotros se nos invitó a participar de la televisión digital 
y nos pintaron que efectivamente era lo que se venía en el futuro. 
Lo analizamos y vimos las experiencias en otros países, pero cuando 
en otros países se implementó la televisión digital (básicamente en 
Japón y Brasil) la irrupción de Internet y de redes sociales aún no 
estaba al nivel en que está hoy día. Además, la burocracia del 
sistema nos hizo desperdiciar muchos recursos y tiempo quemando 
las etapas que nos exigían, sin poder recuperar la inversión que 
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hicimos para implementar la televisión digital” (Entrevistado, canal 
regional, Región del Maule).   

A la luz de las entrevistas, los directores de canales regionales 
desconocen las potenciales ventajas de la televisión digital 
interactiva, TD-i,  asociando un feedback más eficiente con el 
televidente a redes sociales como Facebook o Instagram, más que a 
plataformas digitales estables como podría suponer la TD-i.  “La TDT 
no es indispensable. La verdadera revolución de la TV está en las 
redes sociales y en el cable que asegura su presencia en las pantallas 
de las personas” (Entrevista director canal regional, Región de 
Magallanes). Los representantes de canales regionales consideran 
que la inexistencia de un sistema de medición de audiencias para su 
sector causa cierto nivel de desconocimiento sobre sus 
comunidades de referencia. Sin embargo, esto se sopesa con la 
cercanía territorial que cada canal tiene respecto de sus localidades 
de llegada y que le permite articular una parrilla programática en 
sintonía con los intereses de sus públicos. Independientemente de 
lo anterior, como se constató en el análisis documental y entrevistas, 
algunos canales contratan estudios de evaluación de audiencias con 
el propósito de conocer de forma más detallada a su audiencia.  
Desconociendo que la Televisión digital interactiva no sólo permite 
tener medición de audiencias instantáneas, sino que puede 
transformar al aparato receptor de televisión en una emisora de 
necesidades y porque no contenido.   

En tanto, entre los canales locales, las reflexiones acerca de si 
la digitalización de la televisión ha contribuido al desarrollo de la 
televisión en Chile son variadas y disímiles. Por un lado, hay quienes 
observan la televisión digital como una oportunidad para ampliar la 
cobertura, mientras que otros suponen que podría fortalecer la 
sostenibilidad económica de los canales. Con algunos matices, el 
canal local de la Región del Biobío señala que la publicidad estaría 
migrando hacia este sector y, por otro lado, el canal de la Región de 
Atacama comenta que el impacto puede variar según la normativa 
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que se instale en torno al tema: “las normativas cambian y también 
eso afecta, digamos, la posibilidad de hacer rentable este negocio”, 
mientras el canal local de la Región del Maule considera que la 
digitalización ha ayudado a nivelar la competencia con los canales 
nacionales.  

Desde una postura más crítica, algunos canales locales 
sostienen que la televisión digital ha afectado la economía de los 
canales, ya que los televidentes no han sentido la necesidad de 
migrar a televisión digital, con la consecuente merma en la 
audiencia. “Se nos vendió un proyecto de televisión digital a todos 
los que están en la industria de la televisión y creo que no ha sido 
real, porque a los canales grandes, a los canales nacionales, no se les 
ha forzado a entrar a televisión digital. Por lo tanto, de alguna 
manera los que están innovando con esto son los canales más 
pequeños” (Entrevistada, canal local, Región de la Araucanía).  

Tampoco los canales locales ven en la televisión digital una 
mejora o impacto en sus presupuestos, como menciona uno de los 
entrevistados. “En la parte económica tampoco tuvo ningún efecto 
especial, porque ya nuestros auspiciadores están cancelando su 
publicidad por la televisión análoga y el hecho de que nosotros 
llegáramos con digital no significó que nos pagaran un sobreprecio 
ni mucho menos”, manifiestan desde la Región de Valparaíso. 
(Entrevistado, canal local, Región de Valparaíso). Este último 
también incorpora a la ecuación la falta de educación de las 
audiencias sobre la digitalización de la TV.  

Por su parte, un canal de la Región de la Araucanía afirma 
que en la medida que los canales nacionales no migren a TDT los 
televidentes no se sentirán presionados a entrar en este espacio, 
pues la televisión digital “nunca se planteó como una solución 
económica, se planteó como una necesidad que tiene que ver con 
los tiempos que estamos viviendo” (Entrevista director canal local, 
Región de la Araucanía). Otro elemento que menciona el 
representante del canal de la Región de la Araucanía son las 
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promesas incumplidas que vendrían con la TDT y que incide en el 
alcance de la oferta respecto del territorio de la región: “Por ejemplo, 
aun cuando nosotros pasamos a digital, los cableoperadores de la 
región nos iban a tener que incluir en su grilla según lo establecido 
en la ley [...] en el caso de nosotros, que somos los únicos operadores 
en esta zona debió haber sido casi automático. El must - carry no es 
una realidad”  

En esta misma línea, el representante de una emisora local 
recalca que el proyecto ha sido: 1) un experimento sin relevancia 
para el negocio y 2) son los canales pequeños quienes se encuentran 
innovando. “[…] la verdad es que hasta el día de hoy sigue siendo 
una experiencia tipo experimento. No ha tenido mayor relevancia en 
la sintonía porque no es una conexión que sea abierta como la 
toman los canales” (Entrevistado, canal local, Región de Los Lagos).   

Un punto de encuentro entre ambas posturas son las 
posibilidades que entregan las plataformas digitales y redes sociales 
en torno a una proyección económica. “Más que la televisión digital 
yo creo que hemos ido apostando al cómo mezclar nuestro 
contenido o cómo insertarlo también en redes sociales, porque 
sabemos que todo el mundo hoy en día tiene Facebook, Twitter, 
Instagram. Entonces tratamos de generar contenido también para 
esa plataforma” comenta el entrevistado del canal local de la Región 
de Antofagasta. En esta línea, varios canales afirman que el Internet 
puede ser una buena plataforma para articular un sistema de 
medición que dé sustento a la inversión publicitaria y que sería 
fructífero que una posible medición pudiera entregar métricas 
similares a las de redes sociales. “Considero que el tema del rating 
es una forma de medirlo [...] Creo que muchas veces se mide más 
que la audiencia que puede seguir el canal de televisión, son las 
audiencias que no están en la televisión, pero si están a través de 
otras plataformas” (Entrevistada, canal local, Región de Antofagasta).  
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Por otro lado, hay una valoración positiva sobre el uso de las 
plataformas digitales y redes sociales como soporte de difusión, 
transmisión y medición de audiencias de sus contenidos.  
  “Más que la televisión digital yo creo que hemos ido 
apostando al cómo mezclar nuestro contenido o cómo insertarlo 
también en redes sociales, porque sabemos que todo el mundo hoy 
en día tiene Facebook, Twitter, Instagram” (Director canal local, 
Región de Coquimbo).   

Aunque mucho menos extendida, se observa una tendencia 
más conservadora que considera que el people meter o un sistema 
similar podría impulsar a los canales locales y regionales a producir 
contenidos desechables. “Explotaría aspectos como el tema policial, 
el sensacionalismo, la misma farándula y dejarían temas de 
importancia que la televisión como vínculo perfectamente puede 
influir positivamente en las audiencias, entregando mensajes más 
culturales, informativos, histórico y de conocimiento” (Director canal 
local, Región de Valparaíso).   

Por su parte, entre canales comunitarios hay 
desconocimiento sobre los requisitos para acceder a las concesiones 
que permiten las transmisiones por televisión abierta y, al mismo 
tiempo, sobre el uso de las concesiones adjudicadas. Las opiniones 
se quedan en los beneficios teóricos sobre la digitalización, el lento 
avance de la migración digital, los altos costos asociados para 
adquirir esta tecnología y el desconocimiento de las audiencias ante 
el tema.  Ante la pregunta formulada a los canales comunitarios 
sobre si la televisión digital permite una proyección económica para 
la sostenibilidad de los canales, se detectaron varios niveles de 
análisis. En la mayoría de los canales se evade la consulta sobre la 
relación entre sostenibilidad económica y televisión digital, más 
bien, las opiniones varían entre los beneficios teóricos sobre la 
digitalización, el lento avance de la migración digital, los altos costos 
asociados para adquirir esta tecnología y el desconocimiento de las 
audiencias ante el tema.   
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“La televisión digital abierta ha tomado tanto tiempo en 

implementarse, ha tenido tantas complicaciones y ha sido tan 
complejo sobre todo en los medios más pequeños, que no sé si sea 
la solución” (Entrevistado, canal comunitario, Región del General 
Bernardo O'Higgins).  

 “Con respecto a esta transformación tecnológica, la gente no 
tiene idea de la televisión digital. O sea, hay un atraso enorme con 
respecto a la instalación de televisores digitales con la norma, la 
gente no sabe” (Entrevistado, canal comunitario II, Región 
Metropolitana).  

En los casos de canales comunitarios que no presentan 
concesión para transmitir por TV abierta, no hay un conocimiento 
acabado acerca de los costos necesarios para levantar y mantener 
un canal digital.  “No sé cuánta plata se necesita [...] Bueno, nosotros 
manejamos, por ejemplo, que había que tener una cantidad de 
dinero, que eran ocho millones (ocho mil dólares) y algo para poder 
tener un pie” (Entrevistado, canal comunitario I, La Araucanía).  
  
Conclusiones  

A la luz del análisis documental y de las entrevistas hechas a 
directores de canales regionales, locales y comunitarios, surgen 
varios puntos donde hay que colocar atención, para que la televisión 
digital terrestre y la interactiva tengan el éxito esperado.  El primero 
de ellos es una integración inteligente, donde la TV entienda que 
necesita de internet, más que internet de la TV,  esta alianza de redes 
de comunicación es fundamental. La Televisión Digital Interactiva, 
TD-i, es un escenario emergente moderno que permite transmitir 
contenidos informativos utilizando un medio de gran penetración 
en la mayoría de los hogares del mundo. En su conjunto, representan 
una combinación entre la televisión, el ordenador, la industria y las 
telecomunicaciones, ofreciendo una verdadera experiencia 
integrada. La interactividad permite al usuario iniciar y desarrollar un 
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diálogo, hacer preguntas, explorar y descubrir, dar y recibir 
respuestas, por lo que se destaca que los productos multimedia 
tienen grandes beneficios en el ámbito de la educación y el 
entretenimiento (Pina, Frometa et al, 2022).   

En torno a  la interactividad, donde todo indica que Chile está 
en deuda. De hecho, en la Ley 18.838 que regula la televisión en 
Chile la palabra interactividad no se menciona ni una sola vez, 
tampoco lo hace en la nueva Ley de TDT, Ley 20.750.  Las únicas 
menciones a la interactividad de la televisión se hacen en el marco 
de una resolución (Nº7.219) donde se especifica el tipo de 
decodificadores que deberán operar con “middleware Ginga” como 
plataforma de interactividad. Ello en forma similar a los que 
actualmente opera en Brasil y donde se incluye la Interactividad  
Opcional. Es decir, ni siquiera aparece la interactividad como una 
obligación para los decodificadores que se introduzcan en un futuro 
inmediato en Chile. Quizás el único guiño del estado a la 
interactividad de la TDT es un memorándum que establece el apoyo 
entre los países de Brasil y Chile en torno al desarrollo de 
aplicaciones de TD-i, a través de fondos de investigación o de 
algunos organismos específicos, cuestión que se concretó por 
primera vez recién en agosto del 2015 con el curso “Introducción a 
la TV Digital y Aplicaciones Interactivas con Ginga-NCL” organizado 
por la Subsecretaría de Telecomunicaciones y el Ministerio de 
Comunicaciones de Brasil y la Pontificia Universidad Católica de 
Chile realizado en Santiago con la visita de los expertos brasileños y 
miembros de la Redauti Guido Lemos y Raoni Kulesza (Fuente-Alba, 
2015). ¿Error, omisión o simplemente una mirada segundaria a uno 
de los recursos más interesantes de la televisión digital? La respuesta 
a esta interrogante ,sin duda, la han encontrado países vecinos como 
Brasil que han sabido aprovechar las ventajas de la interactividad, 
transformando a la antigua “caja receptora”, en una importante 
herramienta de información y comunicación con comunidades que 
muchas veces se encuentran alejadas de los centros urbanos y que 
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tienen a la TV como el único medio comunicante (Fuente-Alba, 
2015). Esto provoca que ya no sea un error hablar de medio 
comunicante o de comunicación, sí lo ha sido por más de 60 años, 
pues en muchos países que han instaurado la TDT y la interactividad 
como una herramienta indispensable, de paso transformaron al 
antiguo aparato receptor de TV en un aparato emisor de 
información que permite información de ida y vuelta. Esta es una de 
las principales ventajas de la TDT y curiosamente ni siquiera es una 
alternativa en Chile.   

Antes de pensar en tecnología, debemos pensar en qué 
necesita la comunidad e integrarlo a los desafíos tecnológicos 
actuales.   En la última Encuesta Nacional de Televisión del 2021 
(CNTV, 2022) se constata que el 90% de las personas del país 
cuentan con smartphones, y un 68% utiliza este dispositivo para 
consumir audiovisual. No hay que temer al cambio, pues “la 
televisión no muere, al contrario se transforma, se explota, se 
personaliza, se privatiza, se transmedia, se vuelve líquida, se viraliza, 
conversa y emerge de los usuarios. La única forma de morir -a largo 
plazo- es que sus productores no atiendan en las plataformas 
digitales las demandas de sus audiencias” (Cepeda Dulce, 2015, 
pág.78).    

El Streaming durante y tras la presencia del Coronavirus, 
sufrió un alza gigantesca en su consumo, situación que cambió los 
hábitos digitales de las personas en todo el mundo (Tuñón y 
Gambari, 2021). De hecho, cada día la TV de pago en Chile conquista 
el territorio que por décadas dominó la TV abierta. Las métricas  
indican que un 64 por ciento de los que contratan TV de pago lo 
hacen en un dúo pack con internet (Asociación Agencia de Medios, 
2022). Claramente con la intención de transformar a la TV en un 
computador con acceso a streaming, mejor audio y mejor imagen 
para ver las películas y programas de las diferentes plataformas.   Si 
esto se lleva a inversión publicitaria, las agencias son expertas en 
vislumbrar las crisis. El share de inversión de la TV abierta ha caído 
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de un 36,9 % el 2014 a un 28% el 2021, mientras que la TV de pago 
también ha sufrido mermas cayendo de un share de inversión de 
9,7% del 2014 a un 6,7% el 2021. Los únicos ganadores son los 
Medios digitales, Redes sociales y streaming, donde se ha pasado de 
un share de inversión de 12,4 % el 2014 a un impresionante 47,7 % 
el 2021 (Asociación Agencia de Medios, 2022). ¿Qué hacer?, ¿cómo 
reconquistar al público de la TV abierta? Las herramientas 
interactivas de la TVDi son claves para la reconquista audiovisual de 
los televidentes, ello acompañado de contenidos atractivos y 
aplicaciones útiles para una población cada día más dispersa.    

 “Con la TVDI el consumidor puede pasar de ser un 
televidente o espectador pasivo a convertirse en un participante 
activo. La televisión pasa de ser meramente difusora de contenidos 
a posibilitar el acceso a contenidos. A través de la TVDi puede ser 
posible acceder a un conjunto de servicios públicos o privados que 
abarcan diversos campos como comercio, gestión administrativa, 
entretenimiento y aprendizaje” (Abásolo y Pina, 2017, pág. 25).   

Las autoridades chilenas esperan que a finales del 2024 un 
100 por ciento de la población tenga la posibilidad de recepcionar 
televisión digital terrestre en sus hogares y se logré el apagón 
analógico donde el chileno que no tenga un receptor digital 
instalado en su TV deje de recibir la señal de televisión aérea. A la 
luz de este estudio, eso se ve muy difícil que ocurra, pues no existen 
voluntades de parte de los canales, ni tampoco la audiencia está 
informada de todo lo que implica la TDT.  La irrupción de actividades 
deportivas podría concretar el que los aparatos de TV digitales 
logren una introducción importante en la población chilena, pero 
eso trae de la mano otro claro oscuro, cómo incentivar que la 
audiencia vuelva a ver televisión abierta.   
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EL BOOM MEDIÁTICO DE LOS ABORTOS FORZADOS 
DE LAS FARC EN COLOMBIA  
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Alejandra Walzer Moskovic 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Introducción 

En el gobierno del presidente Juan Manuel Santos se dio 
inició a la construcción de un marco jurídico para el Proceso de Paz 
entre el Estado Colombiano y la guerrilla más longeva de Colombia, 
las FARC. En el año 2013 se iniciaron las mesas de negociaciones en 
La Habana- Cuba, durante todo este tiempo las organizaciones de 
mujeres lucharon para que se discutiera con profundidad las 
violencias de género en marco del conflicto armado, logrando que 
se instalara la Subcomisión de Género de la Mesa de Negociaciones. 

En el año 2016, el gobierno colombiano impulsó la figura de 
plebiscito popular con la pregunta ¿Apoya el acuerdo final para 
terminación del conflicto y construcción de una paz estable y 
duradera? cuyas respuestas posibles eran: NO o SI.  Previamente a la 
votación se iniciaron las campañas, por el NO liderada por la 
oposición al Proceso de Paz, y por el SI liderada por el gobierno 
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nacional. La campaña del NO atacó los avances relacionados con los 
temas de género bajo argumentos religiosos y moralistas, diciendo 
que la “la ideología de género” invitaba al libertinaje sexual de los y 
las niñas en Colombia, al apoyo de un homosexualismo enfermo y 
estar en contra de la familia tradicional (padre, madre e 
hijos/hijas)(Ramirez, 2016). Muchos de los medios colombianos 
publicaron una y otra vez los argumentos de la campaña por el NO 
de manera acrítica fomentando el desconocimiento profundo de la 
temática, es así que el 2 de octubre de 2016 la ciudadanía votó en 
su mayoría NO. Sin embargo, después de realizar varios cambios al 
acuerdo definitivo, el Acuerdo de Paz se firmó el 24 de noviembre 
del 2016. 

A pesar de que había una fuerte oposición a discutir las 
demandas de las organizaciones de mujeres con relación a las 
violencias de género, como se acabó de exponer, en medio del 
Proceso de Paz el delito de abortos forzados, cuyas víctimas fueron 
ex combatientes de las FARC, fue tratado de manera masiva en la 
prensa escrita colombiana, y sin cuestionamientos con relación a su 
importancia, como lo confirma el amplío monitoreo de prensa que 
abarca del año 2000 al año 2023 y que evidenció que la gran mayoría 
de publicaciones se hicieron en el año 2016, el año en que se votó el 
plebiscito. 

Lo anterior llevó, en el marco de esta investigación, a 
preguntase el por qué los abortos forzados de las FARC adquirieron 
importancia para la prensa escrita en el contexto anteriormente 
indicado y cómo este boom mediático pudo influir en la 
construcción de un imaginario en contra del proceso de paz que se 
hizo evidente con los resultados negativos del Plebiscito por la Paz. 

Para acercarse a responder la pregunta anteriormente 
planteada, fue necesario hacer una investigación documental que 
diera cuenta de lo que estaba ocurriendo en el contexto social y 
político colombiano en ese lapso de tiempo que responde al mayor 
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número de publicaciones, los resultados de esta investigación 
documental fueron sometidos a un análisis de contenido que buscó 
los discursos escogidos - seleccionados como relevantes, o no, para 
la prensa a la hora de tratar los abortos forzados y estas selecciones 
discursivas fueron analizadas críticamente en discusión con 
conceptos que se explicarán a detalle en el marco teórico. 

Esta investigación concluye que para la prensa escrita 
colombiana el delito de aborto forzado solo tuvo relevancia en el 
contexto específico del Proceso de Paz, sin embargo, lo realmente 
importante de esa indagación es que los discursos seleccionados y 
omitidos en la muestra analizada permiten inferir que este boom 
mediático estuvo alimentado por elementos narrativos y discursivos 
que primaron las emociones ligados a la espectacularización de la 
violencia antes de la racionalidad y que dichos elementos llevaron a 
generar procesos de revictimización muy fuertes hacia las víctimas y 
sobrevivientes de abortos forzosos.  

Muy a pesar de que el delito de abortos forzosos fue, y sigue 
siendo, muy importante, no se han encontrado investigaciones 
similares, que hagan análisis de prensa en este lapso de tiempo, a la 
presentada en este artículo de investigación.  

 
Marco teórico 

Ante la pregunta: ¿Qué hizo que el delito de abortos forzados 
cometido por las FARC se hiciera un tema de relevancia mediática en 
medio del proceso de paz?, se requiere conceptualizar el término 
discurso en dos dimensiones esenciales (que no son las únicas): 
abortos forzados como violencias basadas en género y violencias 
sexuales que responden a discursos de poder y discurso en los 
medios de comunicación. 
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Para entender al delito de aborto forzado como un discurso 
de poder pasamos, de manera muy sucinta a conceptualizar 
violencias reproductivas y sexuales. 

Con relación a las violencias reproductivas, según el Centro 
de Derechos Reproductivos: “Las violencias reproductivas son toda 
vulneración a la capacidad de las personas para decidir si quieren o 
no tener hijos y en qué momento, así como al acceso a información 
y servicios de salud reproductiva para hacer efectivas esas 
decisiones” (Comisión de La Verdad, 2020). Como lo asegura la 
antropóloga feminista Rita Segato, las violencias contra las mujeres, 
en especial las violencias sexuales, tienen fines instrumentales pero 
también tiene expresivos, es decir discursivos, que se evidencian en 
la apropiación de los cuerpos, desde concepciones morales que 
buscan aleccionar a las mujeres, mantener el statu quo masculino y 
pertenecer a un grupo alimentando el mandato de masculinidad 
reinante (Segato, 2003). Es así que los abortos forzados representan 
discursos muy poderosos de poder en el que las mujeres son 
aleccionadas por medio del control de sus cuerpos con una violencia 
extrema.  

El otro tipo de discurso que es importante conceptualizar, es 
el relacionado con los medios de comunicación, de manera puntual 
esta investigación entiende a las noticias, como una práctica social 
ideológica (van Dijk, 1990) que responde a intereses económicos, 
políticos y sociales en busca de posicionar en el común de las 
personas, por medio de discursos previamente pensados, ideologías 
dominantes que sean útiles para el mantenimiento del poder.  

El análisis de dichos discursos es a su vez un concepto y una 
metodología, por lo cual ésta perspectiva se encuentra igualmente 
en el diseño metodológico. Desde las palabras del creador del 
Análisis Crítico del Discurso ACD, o como se denomina actualmente: 
Estudios del Discurso, el lingüista neerlandés Van Dijk: 
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El ACD es más bien una perspectiva, crítica, 
sobre la realización del saber: es, por así 
decirlo, un análisis del discurso efectuado 
“con una actitud”. Se centra en los problemas 
sociales, y en especial en el papel del 
discurso en la producción y en la 
reproducción del abuso de poder o de la 
dominación (van Dijk, 2003, p. 144). 

Van Dijk, comprende que las noticias, tienen una carga 
ideológica innegable y que la búsqueda de la objetividad en el 
quehacer periodístico no solo no es posible, si no que en muchos 
casos no es deseable, puesto que, si bien los medios hegemónicos 
se prestan al juego de fomentar las ideologías de los grupos 
poderosos, otros tipos de medios y profesionales del periodismo 
pueden, y deben, hacer contraposición a esa hegemonía.  

El análisis de los discursos predominantes en tratamientos 
periodísticos puede hacerse desde varias vertientes teóricas, en este 
caso se ha decidido poner en discusión los conceptos anteriormente 
mencionados con la estrategia número 6, de las 10 estrategias de 
manipulación mediática planteadas por el lingüista y filósofo Noam 
Chomsky: 

6. Utilizar el aspecto emocional mucho más 
que la reflexión: Hacer uso del aspecto 
emocional es una técnica clásica para causar 
un corto circuito en el análisis racional, y 
finalmente al sentido crítico de los 
individuos. Por otra parte, la utilización del 
registro emocional permite abrir la puerta de 
acceso al inconsciente para implantar o 
injertar ideas, deseos, miedos y temores 
(Chomsky, 2016, p. 7). 
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Si bien, es posible analizar las 10 estrategias de manipulación 
mediática desde el análisis de los discursos predominantes en la 
muestra relacionada con los abortos forzados, por cuestiones de 
espacio ligadas con las características de esta publicación se ha 
escogido solo una. 

 
Metodología 

El enfoque metodológico en el que se basó esta 
investigación es mixto, cuantitativo y cualitativo, y se divide en las 
siguientes estrategias metodológicas: 

Primera estrategia Investigación documental: Caracterización 
del delito de aborto forzado como parte de delitos sexuales y por lo 
tanto como delito de lesa humanidad (como era tratado en el año 
2016, año de análisis de la mayoría de la muestra) y cronología de 
los hechos más relevantes en el Proceso de Paz. Búsqueda de 
productos periodísticos que trataran los abortos forzados de las 
FARC desde el año 2000 al año 2023. El monitoreo de prensa se 
realizó a los diarios: El Tiempo y El Espectador y la Revista Semana. 
Una vez se identificó que existió un boom mediático en el año 2016 
la muestra fue ampliada en los portales online Verdad Abierta, La 
Silla Vacía, Pulzo y Las Dos Orillas. 

Segunda estrategia Análisis de contenido: Con base a la 
investigación documental, se pasó a hacer una identificación 
cuantitativa de la presencia en la muestra de palabras solas, palabras 
compuestas y frases: violencia sexual, violencia reproductiva, 
violencia de género, delito de lesa humanidad, delito no amnistiable, 
Proceso de Paz, continuum de violencia, desmovilización, 
revictimización, plebiscito por la paz, paz, cese al fuego, la dejación 
de armas definitiva y las hostilidades bilaterales, entre otras. 
Igualmente, teniendo en cuenta la cronología de los hechos más 
relevantes ocurridos en el marco del Proceso de Paz y las variables 
anteriormente expuestas, se hizo un cruce que evidenció intereses 
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discursivos seleccionados y obviados dentro del tratamiento 
periodístico. El análisis de contenido se realizó con RQDA, que hace 
parte del software de R utilizado para el análisis de datos 
cuantitativos en documentos de textos. 

Tercera estrategia Análisis Crítico del Discurso (ACD): El ACD 
al adoptar una perspectiva crítica, no cuenta con una metodología 
única para su aplicación. No obstante, debido a su carácter 
multidisciplinario, permite que cada disciplina elija un enfoque 
metodológico basado en su experticia, en este caso se priorizó la 
comprensión de los contextos en los que se inscribe el boom 
mediático, lo que estaba ocurriendo con relación al Proceso de Paz 
y la relación con el entendimiento del aborto forzado como discurso 
de poder.   

 
Resultados 

El primer hallazgo, citado anteriormente y del cual parte el 
interés investigativo, es que según el número de publicaciones 
desde el año en que se inició la muestra (2000) hasta el año en que 
se cerró (2023), el tema del delito de aborto forzado en los medios 
analizados adquirió especial relevancia en el año 2016 cuando se 
hizo la campaña y se votó por el Plebiscito por la Paz en el marco de 
los diálogos de paz entre el Estado y las extintas FARC. 
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Gráfico de creación propia 

Igualmente, como se evidencia en el gráfico anterior, las 
publicaciones que durante 12 años habían sido muy pocas (3) y 
empezaron a subir desde el inicio de los diálogos de paz, teniendo 
su clímax mediático en el 2016 (44) y posteriormente volviendo a 
bajar hasta casi desaparecer en el año 2023 con la excepción del año 
2020 que tuvo 17 publicaciones como se explicará más adelante. 

Muy a pesar de que durante años varias organizaciones 
sociales y estatales publicaron informes sobre la existencia del 
aborto forzado intrafilas, los medios de comunicación no 
reconocieron la importancia del delito, algunos de éstos informes 
fueron: “Aprenderás a no llorar. Niños combatientes en Colombia” 
de Human Right Watch - 2003, el informe testimonial publicado por 
Amnistía Internacional - 2004, el informe de DDHH de Colombia 
presentado por el Departamento de Seguridad de Estados Unidos - 
2009, el informe del Centro Nacional de Memoria Histórica “Basta 
Ya! Memorias de guerra y dignidad” - 2013 y la investigación “El 
ejercicio de la interrupción voluntaria del embarazo en el marco del 
conflicto armado” de DeJusticia- en el 2015. 
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Para entender este boom mediático del año 2016, es 
necesario conectar el resultado del monitoreo de prensa con lo que 
estaba ocurriendo en el país con relación al proceso de paz. En 
diciembre del 2015 se evidencia que fue capturado Héctor Arboleda 
alias “El Enfermero” de las FARC acusado de practicar desde 1998 al 
2004 centenar de abortos forzados a mujeres combatientes, este 
caso implicó un despliegue mediático relevante.  

Por otra parte, los metadatos del análisis de contenido al que 
se sometió la muestra evidencian que en el 78% de la misma, a pesar 
de entender al delito como una violencia sexual, no explica que 
dentro de los acuerdos en el Proceso de Paz los abortos forzados no 
serían amnistiados. Se esperaría que, en el contexto de los diálogos 
de paz, la explicación de los alcances del mismo con relación al delito 
debería ser prioritaria, al no serlo se evidencia omisiones de carácter 
obvio en el quehacer periodístico que invitan a cuestionar el por qué 
esto ocurrió justamente en el año más crítico para el acuerdo y en el 
que se realizaría el Plebiscito por la Paz.    

Aún es más evidente que en la mayoría de la muestra, el 80% 
de la misma, las mujeres víctimas de aborto forzado y sus 
testimonios se enmarcan en estos hechos específicos haciendo a un 
lado su dimensión de combatientes y/o posibles reinsertadas, es 
decir, no se relaciona el que al ser ex guerrilleras serían beneficiadas 
con la firma del proceso de paz logrando salir del círculo de violencia 
ejercido en sus cuerpos desde que entraron a la guerrilla o fueron 
reclutadas de manera ilegal.  

Ligado a lo anterior, se encontraron en muy pocos casos de 
análisis profundos sobre el continuum de violencia presente en las 
vidas de las combatientes víctimas de aborto forzado, una de las 
variables buscadas en el análisis de contenido y posteriormente en 
la lectura crítica de cada uno de los textos, esto muy a pesar de que 
en el año 2013 la Fundación Ideas para la Paz (FIP) publicó la 
investigación “No Llores por Tanja” en la que se evidencia el 
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continuum de violencia ejercido en la vida de las mujeres 
combatientes dentro y fuera de las guerrillas.  

No son pocas las jóvenes campesinas que 
han buscado refugio a la violencia de su 
entorno inmediato en los grupos armados. 
Entre las que respondieron la encuesta, una 
de cada cinco señala haber sufrido abuso 
sexual antes de la vinculación. Para las 
citadinas la cifra es menor pero sigue siendo 
alta, 13%. (Fundación ideas para la paz, 2013, 
p. 6). 

El que no se contextualizara la situación de las mujeres 
víctimas de abortos forzados invisibiliza su dualidad como víctimas 
constantes de diferentes violencias de género y, a la vez, el que han 
sido responsables de diversos delitos dentro del conflicto armado.  

Una vez el Proceso de Paz fue firmado, las publicaciones 
relacionadas con los abortos forzados de las FARC bajaron de 
manera dramática, evidenciando que no se hizo seguimiento 
detallado a la problemática ni a los casos. En el año 2020 se nota un 
incremento en las publicaciones (17) y se debe a que “El Enfermero 
de las FARC” fue condenado a 40 años de cárcel por la justicia 
colombiana. Es decir, el boom mediático ligado a la captura de “El 
Enfermero” en diciembre del 2015 y al contexto del proceso de paz 
en el 2016, tiene un nuevo resurgimiento, en menor dimensión, en 
el año 2020 con la condena del más conocido de los perpetradores. 

 
Discusión 

En el caso de los abortos forzados de las FARC se evidencia 
que los medios de comunicación que hacen parte de la muestra, 
desde que inició el boom mediático reconocen a estos hechos como 
violencias basadas en género, un tipo de violencia sexual y por lo 



 

 

101       
 

tanto un delito de lesa humanidad y por lo cual entienden que no 
era amnistiable en el marco del Proceso de Paz. Muy a pesar de lo 
anterior, que parecería representar un avance importante para el 
entendimiento del delito, en la muestra analizada se selecciona la 
sistematicidad del delito más no el que no fuera amnistiable, 
eligiendo así el discurso predominante. Entonces, priman las 
publicaciones en las que se repudia el delito, a las FARC y se pone 
en cuestión de manera implícita, y en ocasiones explicita, el Proceso 
de Paz. 

Lo anterior puede inferir una posible manipulación mediática 
si se tiene en cuenta que medios y periodistas cuentan con las 
siguientes capacidades al tratar temas relacionados con las 
violencias de género:   

1) Capacidad de agenda: Tienen la 
posibilidad de hablar sobre los casos o no 
hacerlo.  2) Capacidad sobre los enfoques: 
Los medios deciden el enfoque o marco de 
las noticias, de los medios depende la 
especialización de la información, la calidad 
de las fuentes o la inclusión de las noticias 
sobre violencia de género. 3) Capacidad 
sobre la conceptualización: Supone el 
reconocimiento de la heterogeneidad de 
manifestaciones y escenarios de las 
violencias por razón de género o, por el 
contrario, su reducción conceptual. 4) 
Capacidad de influencia sobre la 
terminología: La forma de nombrar las 
realidades influye en la conformación de 
interpretaciones, por lo que las herramientas 
lingüístico-conceptuales para referirse a las 
agresiones de género no carecen de 
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importancia en el discurso público. 
(Zurbano-Berenguer & Liberia Vayá, 2014, P. 
123). 

Con relación a la capacidad de agenda, se hace evidente que 
el tema solo fue relevante en un contexto determinado, como se ha 
explicado y argumentado anteriormente, muy a pesar de pudo, y 
debió, ser tratado con profundidad durante muchos años. 

 Llama especialmente la atención la capacidad conceptual y 
la capacidad de la terminología, esto relacionado con la omisión de 
la explicación profunda de lo que implicaba que las violencias 
sexuales fueran catalogadas como delitos de lesa humanidad y por 
lo tanto no amnistiables. Si a esto le sumamos el que se publicó el 
informe de la FIP, citado anteriormente, en donde se explica el 
continuum de violencia de género vivido por cientos de mujeres 
excombatientes, continuum que no es tratado periodísticamente en 
gran parte de la muestra analizada, se puede inferir que la selección 
de discursos usados por los medios responde a un interés especial, 
puesto que contaban con la información, las fuentes y el 
conocimiento para tratar el tema con toda la profundidad necesaria. 

Al contrario de la explicación profunda de las implicaciones 
del delito de lesa humanidad en el marco del conflicto armado, 
prima en la muestra analizada la espectacularización de la violencia. 
El Tiempo “Guerrilleras que morían en abortos eran usadas en clase 
de anatomía” (El Tiempo, 2015). 

 Extractos de los productos periodísticos como el anterior 
son frecuentes, poniendo el foco en la violencia ejercida y por lo 
tanto dirigiendo la atención de las audiencias a aspectos colaterales, 
incompatibles con los motivos reales de la agresión (Sánchez 
Rodríguez, 2008), motivos mucho más profundos que la violencia en 
sí y que se ligan a discursos de poder en contra el cuerpo de las 
mujeres. 
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Lo anterior evidencia, sumado a la omisión del delito como 
no amnistiable y la omisión del continuum de violencia, que hay un 
interés especial por utilizar el aspecto emocional: Hacer uso del 
aspecto emocional es una técnica clásica para causar un corto 
circuito en el análisis racional, y finalmente al sentido crítico de los 
individuos. Por otra parte, la utilización del registro emocional 
permite abrir la puerta de acceso al inconsciente para implantar o 
injertar ideas, deseos, miedos y temores. (Chomsky, 2016).  

 A lo anterior, se le debe sumar que en la muestra analizada 
el testimonio más recurrente es del victimario. Al ser el caso de “El 
enfermero de las FARC”, el más mediático, se selecciona la voz e 
historia del victimario como primordial, logrando en la mayoría de 
los casos la invisibilización de las víctimas y generando a la vez 
procesos graves de revictimización. 

Lo anterior resalta como una selección discursiva, en el que 
el victimario se presenta como un monstruo, un victimario que 
representa a todos los hombres de las FARC. Si entendemos que los 
monstruos son seres salidos de lo normal, son seres irracionales, 
sedientos de violencia y sangre, queda claro que con los monstruos 
no es posible pactar la paz. Es común que en los medios, a los 
victimarios que cometen delitos de índole sexual y violencia 
reproductiva, se los trate de manera directa o indirecta como 
monstruos, porque es una forma de descalificar con mayor énfasis 
su acciones, sin embargo, las altas cifras de violencias sexuales hacen 
entender que un victimario de este tipo no es un ser que escapa a la 
racionalidad, no en todos los casos, si no un hombre normal que usa 
este tipo de violencia como un discurso de dominación y poder. La 
selección hecha por los medios, consciente o inconsciente, 
potencializa la emocionalidad, aporta al odio e imposibilita una 
reflexión crítica del delito, el contexto en el que se discute y por 
supuesto la suerte de las mujeres combatientes frente a una posible 
desmovilización.  
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Ligado a lo anterior, se evidencia que, si bien hay un 
reconocimiento del delito del aborto forzado como un delito de 
género, su tratamiento se limita en enunciarlo y no tratar a los 
productos comunicativos con un enfoque de género en donde 
primen las historias de las mujeres, su poder de resiliencia y 
obviamente la necesidad que tenían de hacer parte del Proceso de 
Paz. Son muy pocos los testimonios de las víctimas que buscaban 
indagar sobre sus vidas y necesidades de reinserción más allá del 
horror que vivieron al ser víctimas de abortos forzados. 

 

Conclusiones 
Si bien, no es posible asegurar que el boom mediático sobre 

los abortos forzados de las FARC responda de manera directa a la 
campaña ejercida por los partidos políticos que estaban en contra 
del Proceso de Paz y que buscaban que ganara el NO en el plebiscito 
del 2016, sí es posible identificar un patrón importante que relaciona 
el mayor número de publicaciones con el contexto ligado al 
plebiscito por la paz y que, una vez el plebiscito pasó, las 
publicaciones acabaron casi por completo. Como se mostró en la 
sección de hallazgos, en el año 2020 “El enfermero” fue condenado 
a 40 años de cárcel y el cubrimiento mediático, aunque aumentó con 
relación a años anteriores, de ninguna manera fue igual al del 2016, 
evidenciando que en el contexto del Proceso de Paz los abortos 
forzados fueron más relevante. Esto sumado a las omisiones y 
selecciones, anteriormente explicadas, a la espectacularización de la 
violencia y el uso de elementos emocionales contra los analíticos, 
lleva a inferir que muy posiblemente los abortos forzados se hicieron 
más relevantes en un contexto específico ligado al Proceso de Paz y 
en busca de interferir en los resultados del plebiscito a favor del NO.  

Lo anterior, que parecería ser la conclusión más relevante, no 
lo es. Lo que se puede deducir de los análisis expuestos a lo largo de 
este artículo es que los casos de las mujeres víctimas de abortos 
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forzados no han sido mostrados en toda su dimensión, se han 
obviado elementos indispensables para su entendimiento y se han 
dejado a las mujeres en el plano de víctimas, invisibilizando sus 
historias de vida, sus propuestas sociales y políticas y sus 
necesidades de paz. Todo lo anterior ha generado procesos de 
revictimización que muy seguramente ha aportado a la vulneración 
de sus derechos como mujeres desmovilizadas. 

Es tarea del periodismo el aportar a la construcción de la 
memoria histórica en donde primen las voces de las víctimas y 
sobrevivientes antes de las perpetradores, cosa que no ha pasado en 
el caso de los abortos forzados. Igualmente es tarea del periodismo 
aportar a la reparación social de estas mujeres, evidenciando el 
delito y sus elementos discursivos con relación al uso de los cuerpos 
como formas de poder, evidenciando sus historias de vida, haciendo 
hincapié que también son vidas que merecen ser lloradas y que si 
bien pertenecieron a un grupo alzado en armas, en muchos casos, 
fueron víctimas de un sistema que las llevó a ser parte de la lógica 
de la guerra en donde fueron revictimizadas una y otra vez y que 
ahora necesitan del apoyo de toda una sociedad para salir adelante.  
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Introducción 
 Los sistemas educativos en Brasil buscan adaptarse a las 
transformaciones tecnológicas del mundo digital, a sus innegables 
beneficios, así como a los retos actuales de la desinformación, las 
noticias falsas y la alfabetización digital desde una perspectiva de 
formación integral y ciudadana. La inclusión de las tecnologías 
digitales de la información y la comunicación (TDIC) en el entorno 
escolar de forma responsable y estratégica es un problema que exige 
respuestas integradas e interdependientes en términos de políticas 
públicas. 
 La política de educación, tal y como se establece en el artículo 
205 de la Constitución de la República, tiene como objetivo principal 
«(...) el pleno desarrollo de la persona, su preparación para el 
ejercicio de la ciudadanía y su cualificación para el trabajo» (BRASIL, 
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1988). La formación plena y ciudadana es el pilar de todo sistema 
curricular de la educación nacional, con sus diferentes concepciones 
del conocimiento y la educación, constituyéndose como un espacio 
de disputa y poder, con repercusiones en la formación de los sujetos. 
 A nivel federal, el Consejo Nacional de Educación (CNE) es 
uno de los espacios de reflexión y debate sobre las realidades 
locales, la diversidad sociocultural y las formas de desigualdad social 
y educativa en Brasil. Entre sus funciones normativas y deliberativas, 
de conformidad con la Ley n.º 9.131/95 (BRASIL, 1995), se encuentra 
la de deliberar sobre las directrices curriculares nacionales.  

En esta perspectiva, el CNE ha emitido dictámenes y 
resoluciones para orientar a los sistemas educativos sobre el uso de 
las tecnologías digitales de la información y la comunicación en el 
entorno escolar, así como sobre la protección de los estudiantes en 
el entorno en línea. También en 2017, el Consejo Nacional de 
Educación aprobó la Resolución CNE/CP n.º 2, de 22/12/17, que 
establece y orienta la implantación de la Base Curricular Nacional 
Común (BNCC) de forma obligatoria a lo largo de las etapas y 
modalidades de la Educación Básica. 
 La BNCC define los aprendizajes esenciales, las habilidades y 
las competencias para todos los estudiantes brasileños con el 
objetivo de garantizar una formación básica común y de calidad. La 
BNCC presenta 10 competencias generales que abarcan diversos 
aspectos para la promoción de la educación integral de los 
estudiantes. 
 En términos de educación digital y tecnológica, la 
competencia general de la Cultura Digital20 se refiere a la 

                                                
20 Competencia general n.º 5: Comprender, utilizar y crear tecnologías 
digitales de información y comunicación de forma crítica, significativa, 
reflexiva y ética en las diversas prácticas sociales (incluidas las escolares) 
para comunicarse, acceder y difundir información, producir conocimientos, 
resolver problemas y ejercer protagonismo y autoría en la vida personal y 
colectiva. (BRASIL. 2018.) 
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comprensión y el uso de las tecnologías, lo que implica comprender 
su funcionamiento, sus impactos y su uso responsable y seguro; el 
acceso y la difusión de información de manera crítica, ética y con la 
verificación de las fuentes y su veracidad. 
 En esta misma competencia, la BNCC presenta la dimensión 
de la resolución de problemas y el desarrollo del pensamiento 
computacional, que busca ampliar la capacidad del estudiante para 
descomponer problemas complejos y encontrar soluciones lógicas y 
sistemáticas con o sin el uso de computadoras; y también el ejercicio 
del protagonismo y la autoría, para que el estudiante sea estimulado 
a ser un creador, produciendo contenidos y participando 
activamente en la sociedad digital, superando la mera condición de 
usuario y consumidor de tecnología. 
 Con el mismo objetivo de formación plena y ciudadana 
expresado en la Constitución de 1988, se pueden enumerar otras 
cuatro competencias generales de la Base Nacional que se articulan 
con la Cultura Digital, a saber: el Pensamiento Científico, Crítico y 
Creativo; la Comunicación; la Argumentación y la Responsabilidad y 
Ciudadanía. 
 Según Souza y Porto Jr (2024) 
 

«Estas y otras competencias no agotan la 
complejidad de la vida humana, pero 
permiten al sujeto situarse activamente en su 
comunidad, en el seno familiar y en la 
interacción con los problemas de la 
contemporaneidad en el mundo social y 
laboral. Entre los grandes retos del presente 
se encuentra precisamente la producción y 
circulación a gran escala de desinformación 
y noticias falsas sobre contenidos de la vida 
política, económica y social» (p. 100). 
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En este contexto, el ejercicio de la ciudadanía presupone la 
capacidad de cada estudiante para actuar críticamente en el medio 
social a partir de una formación digital y mediática que fortalezca la 
ciudadanía digital y la alfabetización digital e informacional. 
 
 
Metodología 
 El presente artículo tiene como objetivo analizar de forma 
integrada las recientes iniciativas en materia de legislación sobre 
educación digital, educación mediática y lucha contra la 
desinformación. Además de destacar las normas vigentes, se busca 
establecer la interdependencia entre ellas, identificando cómo una 
política de Estado se traduce en directrices prácticas para el entorno 
escolar.  

Al examinar los marcos legales, las directrices operativas y los 
debates en torno a la cuestión, se pretende destacar los retos 
prácticos y las posibles lagunas en términos de la implementación 
de un enfoque curricular capaz de promover la alfabetización digital 
de los estudiantes. 

El estudio bibliográfico buscó identificar los retos de la 
educación contemporánea en lo que respecta a la inserción de las 
comunidades de aprendizaje en el entorno masivo de las nuevas 
tecnologías digitales de comunicación e información, que se 
presentan como un conjunto de herramientas, recursos y tecnologías 
que procesan, almacenan y transmiten información, con facilidad de 
acceso comunicacional y al conocimiento disponible en formato 
digital. 

La inserción de las tecnologías digitales de forma cada vez 
más intensa y presente en la vida cotidiana familiar y social plantea 
motivos de preocupación y cuidado en lo que respecta a la 
formación de la conciencia colectiva. El fenómeno de la 
desinformación y las noticias falsas ha canalizado parte de la 
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atención de las personas hacia la construcción de ideologías 
extremistas y la instrumentalización política de las redes sociales. 

Desde esta perspectiva, se pretende comprender el 
ordenamiento jurídico, las directrices curriculares y la formación de 
los docentes como posibles elementos para el fortalecimiento 
institucional de la escuela pública y la formación crítica y ciudadana 
de las nuevas generaciones digitales. El estudio también buscó 
ampliar las reflexiones sobre la enseñanza y la desinformación a 
partir del libro «Ensino, Comunicação e Desinformação» (Enseñanza, 
comunicación y desinformación), el segundo de una serie didáctica 
producida en el marco de la disciplina de posgrado «Enseñanza y 
desinformación», impartida por el Dr. Gilson Porto, de la Universidad 
Federal de Tocantins, miembro del Programa de Doctorado 
«Ciencias, Tecnologías e Inclusión» de la Universidad Federal 
Fluminense.   

 
 

Legislación educativa y la cuestión de las tecnologías digitales de la 
información y la comunicación 
 El Plan Nacional de Educación (PNE, Ley n.º 13.005/2014), aún 
en vigor21 , con sus 20 objetivos y 254 directrices estratégicas, 
planteó retos y abrió espacio para la inclusión de las tecnologías en 
el proceso educativo. La Base Curricular Común Nacional (Ley n.º 
13.415/2017) fue el marco normativo más relevante del período, ya 
que abordó la cuestión de las tecnologías a partir del concepto de 
Cultura Digital, que abarca los valores y comportamientos de la 
interacción humana con las Tecnologías Digitales de Información y 
Comunicación (TDIC), modificando las formas de comunicación, 
aprendizaje y trabajo; en una transformación sin precedentes de las 
relaciones sociales y culturales a escala planetaria.  

                                                
21 De conformidad con la Ley 14.934, de 2024, aprobada por el Congreso 
Nacional, que prorrogó la vigencia del Plan Nacional de Educación (PNE) 
de 2014 hasta el 31 de diciembre de 2025. 
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 A raíz de las transformaciones tecnológicas de la última 
década, se observó la amplificación de cuestiones importantes con 
las diversas formas de violencia material y simbólica22 en la 
educación en la vida social y escolar. En 2019, la Ley n.º 13.840 
modificó la Ley de Directrices y Bases Fundamentales de la 
Educación (LDB, Ley n.º 9394/96) para incluir la lucha contra el acoso 
escolar y el ciberacoso en los planes de estudio escolares. 
 Otra modificación de la LDB se produjo con la Ley n.º 
14.164/2021, que incluyó contenidos sobre la prevención de la 
violencia contra la mujer en los planes de estudios de la educación 
básica e instituyó la Semana Escolar de Lucha contra la Violencia 
contra la Mujer. Se trata de un tema de gran relevancia en la 
educación digital, para combatir y prevenir el uso de Internet y las 
redes sociales en términos de violencia y acoso contra las mujeres. 
 En el ámbito del debate sobre el problema de la 
desinformación de las noticias falsas, se está tramitando en la 
Cámara de Diputados el proyecto de ley PL n.º 2630/2020 (PL de las 
noticias falsas), cuyo texto, ya aprobado en el Senado Federal, vio 
interrumpida la votación por los impasses y las negociaciones entre 
puntos controvertidos, como la cuestión de la responsabilidad de las 
plataformas; la inmunidad parlamentaria en las redes sociales y la 
previsión de una entidad para la regulación de Internet. La discusión 
central gira en torno a la cuestión de la libertad de expresión y la 
necesidad de combatir la desinformación.   
 El Consejo Nacional de Educación, a través del Dictamen 
CNE/CEB n.º 2/2022 y la Resolución CNE/CEB n.º 1/2022, incluyó la 
enseñanza de la informática en la educación básica, 

                                                
22 La violencia simbólica tiene como función política la imposición y/o 
legitimación de la dominación de una clase sobre otra, «domesticando a 
los dominados», de forma invisible, no física; operada mediante símbolos, 
palabras y discursos, imponiendo normas, valores y visiones del mundo de 
los grupos dominantes sobre los dominados y legitimando las 
desigualdades. (BOURDIEU, 1989). 
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complementando el BNCC y detallando las competencias y 
habilidades que deben desarrollarse en la educación básica, 
equilibrando la necesidad de la alfabetización digital y el desarrollo 
de otras habilidades con el enfoque de temas de programación, 
alfabetización digital, pensamiento computacional y uso ético de la 
tecnología. 
 La urgencia y actualidad del tema permitió la creación de la 
Política Nacional de Educación Digital (PNED, Ley n.º 14.533/2023), 
la legislación más amplia y específica sobre el tema hasta la fecha. 
La PNED tiene como objetivo promover la inclusión digital, la cultura 
y la ciudadanía, además de impulsar la innovación tecnológica y el 
desarrollo científico en el país. La política se divide en ejes como la 
educación digital escolar, la capacitación profesional y la inclusión 
digital para la ciudadanía. 
 En lo que respecta a la inclusión digital de la sociedad, la 
PNED prevé el acceso a la tecnología y a Internet para toda la 
sociedad con programas de sensibilización y formación en 
competencias digitales, mediáticas e informativas. La nueva 
legislación establece que la alfabetización digital e informativa, la 
enseñanza de la informática, la programación y la robótica se 
aborden desde los primeros años de la enseñanza primaria. 
 Otros dos puntos fundamentales de la PNED son la 
capacitación y la especialización digital de los profesionales de la 
educación, ya que son los principales responsables de la 
implementación las directrices curriculares. Por último, la legislación 
fomenta la innovación en tecnologías de la información y la 
comunicación y su aplicación en la educación. 
 Como complemento a la PNED, el Gobierno federal instituyó 
el Programa Escuela Conectada mediante el Decreto n.º 
11.713/2023, cuyo objetivo es ampliar el acceso a Internet de alta 
calidad en las escuelas públicas de educación básica, a fin de 
garantizar la conectividad para uso pedagógico. El decreto es una 



 

 

114       
 

medida táctica que puede garantizar la infraestructura necesaria 
para el desarrollo de la educación digital. 
 Al observar la legislación de la última década, es posible 
verificar una clara evolución en el tratamiento de este importante 
tema para la educación brasileña. Lo que antes se trataba de forma 
indirecta, como en el PNE, comienza a abordarse de manera 
específica, como en el BNCC y, más recientemente, en el PNED. La 
realidad es que la tecnología y la educación digital están cada vez 
más presentes en las políticas públicas y en los planes de estudio 
escolares, con la mejora jurídica sobre la cuestión. 
 La iniciativa más reciente sobre el tema se materializa con la 
Ley n.º 15.100, de 13 de enero de 2025, que dispone sobre el uso, 
por parte de los estudiantes, de dispositivos electrónicos portátiles 
personales en los establecimientos públicos y privados de enseñanza 
básica. Como complemento a la disposición legal, se aprobó la 
Resolución CNE/CEB n.º 2/2025, de 24 de marzo de 2025, que 
estableció las Directrices Operativas Nacionales sobre el uso de 
dispositivos digitales en los espacios escolares y la integración 
curricular de la educación digital y mediática. 
 Los instrumentos legales buscan proteger la salud mental, 
física y psíquica de los niños y adolescentes, abordando de manera 
equilibrada la cuestión del uso de aparatos y dispositivos, evitando 
la prohibición total, diferenciando y regulando el uso con fines 
pedagógicos, bajo la mediación de profesionales de la educación. La 
resolución trata sobre el acceso gradual a las tecnologías, de acuerdo 
con la etapa de enseñanza, teniendo en cuenta el desarrollo 
cognitivo y socioemocional de los estudiantes. 
 El esfuerzo legislativo, aunque fundamental para el 
establecimiento de una política estructurada sobre la educación 
digital, no garantiza su plena aplicación. Las regulaciones 
complementarias traducen la política en directrices operativas para 
las escuelas, que a su vez presentan profundos retos estructurales, 
como la precariedad de la infraestructura tecnológica, las 



 

 

115       
 

desigualdades socioeconómicas y la cuestión de la formación de los 
profesionales de la educación. 
 
Educación y desinformación 
 La puesta en práctica de una política centrada en la 
educación y las tecnologías digitales de la información y la 
comunicación requiere un enfoque interdependiente para superar 
las barreras e , materiales y de formación del personal docente. En 
este estudio se añade la cuestión de la desinformación y las noticias 
falsas. 
 La lucha contra la desinformación en el entorno digital se 
centra en la alfabetización mediática, que se traduce en la capacidad 
de los estudiantes y profesores para analizar críticamente la 
información, identificar fuentes fiables y comprender el 
funcionamiento de los algoritmos de las redes sociales. Se trata, por 
tanto, de comprender y utilizar las tecnologías de forma ética y 
segura y contribuir a la formación del ciudadano. 
 La desinformación es un fenómeno observado 
históricamente en diversos momentos y contextos, que se ha 
potenciado en términos comunicativos con la ampliación del acceso 
de las poblaciones a la red de conexiones globales, en la que la 
producción y difusión de contenidos e información se produce de 
forma abierta y, a menudo, sin controles ni evidencias, lo que abre 
espacio para la difusión de desinformación. 
 Reflexionando sobre el término «desinformación», Silva et al. 
(2024) aclaran: 
 

«El idioma inglés tiene dos palabras para 
marcar la diferencia entre la acción de 
transmitir información errónea y la intención 
de propagar noticias falsas, a saber: 
misinformation, que sería la transmisión de 
información incierta, abierta a varias 
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interpretaciones, y disinformation, que 
puede entenderse como una forma 
intencionada de transmitir información con 
la intención de engañar,  siendo el segundo 
término más sofisticado que el primero 
(Pinheiro; Brito, 2014). Sin embargo, con la 
traducción al portugués, ambos términos 
pasaron a tener como única correspondencia 
el término desinformação. Esta asimetría en 
la traducción dificulta la comprensión de lo 
que sería exactamente una información 
errónea y una información con la intención 
de engañar. Sin embargo, en todos los casos, 
ya se trate de noticias con información 
errónea o de aquellas intencionadamente 
falsas, ambas pueden suponer algún tipo de 
riesgo para sus consumidores» (p. 18). 

 
 El ecosistema de desinformación promueve contenidos que 
niegan la ciencia, cultivan la violencia simbólica comunicativa y 
apologizan los regímenes totalitarios. Producidas y difundidas a gran 
escala, las noticias falsas llevan a las personas con bajo nivel de 
alfabetización y a los analfabetos funcionales a aceptar pasivamente 
la información falsa, lo que contribuye a reforzar los prejuicios, el 
pánico moral y otras desconexiones con la realidad de los hechos. 
 Souza y Pôrto Jr. (2024) afirman que: 
 

La ciencia de la información se ha centrado 
en el concepto de «desinformación» y sus 
diversos significados e interpretaciones que, 
según la literatura, pueden presentarse como 
ruido o ausencia de información, como 
instrumento de alienación colectiva y 
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dominación, y como medio de engaño o 
fraude ideado para alguien (BRITO y 
PINHEIRO, 2014).El concepto de 
desinformación trasciende la dimensión 
semántica del término y establece amplias 
relaciones con el contexto social, e e y 
político, con implicaciones en la forma en 
que el individuo accede y procesa la 
información disponible en los diversos 
medios de comunicación, plataformas e 
interacciones sociales. (p. 103) 

 
 La desinformación encuentra terreno fértil entre las 
poblaciones vulnerables por la desigualdad social y la desigualdad 
educativa. En este contexto, los retos del país en relación con la 
escolarización de la población son motivo de preocupación. Aunque 
Brasil ha promovido un avance considerable en términos de 
expansión de las oportunidades educativas:  
 

«Al igual que la tasa de analfabetismo, el 
nivel de instrucción alcanzado por la 
población adulta de un país es un legado de 
la inversión en educación realizada en 
décadas pasadas. Según los datos del 
módulo ampliado de Educación de la PNAD 
Contínua 2023, el porcentaje de personas de 
25 años o más que no habían completado la 
educación básica obligatoria, derecho 
constitucional garantizado por el Estado 
brasileño a todos los ciudadanos, era del 
45,6 %, de los cuales el 33,1 % no había 
completado la enseñanza primaria y el 12,5 
% no había completado la enseñanza 
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secundaria. Solo el 19,7 % de las personas de 
este grupo de edad habían completado la 
educación superior y el 34,7 % habían 
completado la educación secundaria. (...) La 
proporción en Brasil del 40,1 % de personas 
de entre 25 y 64 años que no habían 
completado la educación básica obligatoria 
en 2023, es decir, la enseñanza secundaria, 
era más del doble de la proporción para el 
mismo grupo de edad en la media de los 
países de la OCDE en 2022 (19,8 %39), según 
se desprende del informe Education at a 
Glance 2023: OECD Indicator (2023). Este 
resultado sitúa a Brasil con un porcentaje de 
personas sin educación secundaria superior 
al de países latinoamericanos como 
Colombia (37,9 %), Argentina (33,5 %) y Chile 
(28,0 %) (gráfico 15). Limitando la 
comparación al grupo de edad más joven, de 
25 a 34 años, que no había completado la 
educación secundaria, el país seguía 
teniendo en 2023 un porcentaje dos veces 
superior al promedio de los países miembros 
de la OCDE en 2022, es decir, un 26,8 % para 
Brasil, en comparación con el 13,8 % de la 
media de la OCDE. (IBGE, 2024. p. 83) 

 
 Los indicadores educativos revelan debilidades en términos 
de superación del analfabetismo absoluto y funcional, en un 
contexto de cibercultura e inteligencia colectiva (LÉVY, 2009) en el 
que las tecnologías digitales crean nuevos espacios de sociabilidad 
colaborativa y de convergencia de medios (JENKINS, 2009), de 
coexistencia entre las diversas tecnologías, lo que exige a los 
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individuos nuevos tipos de alfabetización y flexibilidad para manejar 
múltiples plataformas. 
 Se trata, por lo tanto, de la necesidad de desarrollar una 
alfabetización digital crítica, centrada en la capacitación de los 
individuos para analizar y evaluar la información transmitida 
digitalmente; como consecuencia, el compromiso responsable y 
crítico en el ecosistema de la desinformación. 
 Los medios digitales se caracterizan por la interconexión 
entre los usuarios que producen y reproducen contenidos de forma 
participativa, a menudo de manera indiscriminada y basándose en 
datos y pruebas falsos. Cada vez más potenciados por la Inteligencia 
Artificial23 – IA. También Castells (1999), al discutir sobre una 
sociedad planetaria que se organiza en red, destaca la 
reconfiguración de las relaciones socioculturales, políticas y 
económicas, estableciendo una nueva forma de organización social 
basada en redes.  

Esta nueva forma de sociabilidad en red se ve fuertemente 
afectada por la desinformación en un mundo hiperconectado en el 
que los contenidos circulan a una velocidad vertiginosa. Combatir 
este fenómeno no es una tarea sencilla, el esfuerzo centrado en 
medidas paliativas, como la verificación de datos o la regulación de 
plataformas, debe ir acompañado de la solución más eficaz y 
duradera que se da mediante la formación integral y ciudadana, tal 
y como se anuncia en la Constitución republicana. Una educación 
que prepare al individuo con las herramientas capaces de hacer 
frente al proceso de alienación y masificación de la cultura. 

Una educación integral capaz de estructurar el pensamiento 
crítico mediante la capacidad de cuestionar y analizar la información 
que se recibe, enseñando a los estudiantes a identificar la fuente, la 
intención y los posibles sesgos de una noticia o publicación. En lugar 

                                                
23 La inteligencia artificial desarrolla sistemas y algoritmos capaces de 
simular la inteligencia humana, lo que permite realizar tareas a partir del 
reconocimiento de patrones y datos estadísticos. 
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de aceptar todo como verdad, pueden aprender a buscar pruebas y 
sacar sus propias conclusiones. 

Para ello, el estudiante debe comprender el funcionamiento 
de los sistemas de medios de comunicación, la acción de los 
algoritmos que moldean la experiencia en línea y aprender a utilizar 
las herramientas digitales de forma consciente y segura. Una 
educación integral desarrolla la inteligencia emocional y social, 
contribuyendo a la comprensión de cómo la desinformación opera 
mediante la estrategia del miedo y la ira, enseñando el 
reconocimiento y la gestión de los sentimientos, la empatía y las 
culturas basadas en el odio y la negación.  
 Gusmão y Javorski (2024) presentan sus consideraciones 
sobre la educación mediática, destacando la importancia de una 
pedagogía centrada en el desarrollo de nuevas habilidades y 
competencias en un contexto en el que:  

 
«(...) la constante evolución de la tecnología 
y el acceso a dispositivos portátiles, que 
permiten un acceso infinito a contenidos 
digitales, ha hecho que sea fundamental 
saber cómo manejar los medios de 
comunicación en línea. Como señala 
Aguaded (2015), es necesario desarrollar 
habilidades para convivir en este escenario, 
que tiene sus ventajas y sus superfluidades. 
Para el autor, es imprescindible elaborar 
formas de protección para hacer frente o, al 
menos, debilitar los efectos de la 
desinformación en estos medios. En este 
sentido, la educación mediática encaja como 
una forma de ayudar a las personas a 
consumir contenidos mediáticos de manera 
reflexiva.  En 2018, el Instituto Reuters realizó 
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una investigación sobre los medios digitales 
y acuñó el término «alfabetización mediática 
y informativa» para clasificar a quienes 
tienen determinadas habilidades para 
analizar de forma crítica la información que 
consumen en los medios. Según el informe, 
las personas con mayor competencia para 
manejar contenidos mediáticos suelen 
preferir consumir noticias de periódicos más 
conocidos, son más cuidadosas al hacer clic 
en enlaces y verifican la credibilidad de la 
información. Por otro lado, las personas que 
no han desarrollado bien esta competencia 
consumen productos mediáticos basándose 
en «me gusta», comentarios y 
comparticiones sin analizar si son fiables o 
no»  (p. 221). 

 
Ganar la batalla contra la desinformación requiere, como ya 

se ha mencionado anteriormente, un esfuerzo continuo de políticas 
públicas capaces de integrar diversas acciones, instrumentos y 
aportaciones, no solo para enseñar a distinguir entre lo falso y lo 
verdadero, sino para formar ciudadanos autónomos, capaces de 
afrontar los retos de las nuevas formas de sociabilidad digital con 
discernimiento y sabiduría, en el ámbito escolar y con la mediación 
de los profesionales de la educación.  

 
La formación del profesorado para la educación digital 

La Resolución CNE/CP Nº 04/2024, aprobada el 29 de mayo 
de 2024, establece las Directrices Curriculares Nacionales para la 
Formación Inicial en Nivel Superior de Profesionales del Magisterio. 
Aunque la resolución aborda la formación de los profesores en 
general, su relación con la educación digital es fundamental, ya que 
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es esta formación la que garantizará que los profesores estén 
capacitados para aplicar las directrices de la PNED y de la Resolución 
CNE/CEB n.º 2/2025. 

La Resolución CNE/CP Nº 04/2024 supuso un avance, pero 
hace hincapié en el modelo de competencias. Esta idea pragmática 
de la formación del educador, con un fuerte llamamiento al 
utilitarismo al proponer el mero entrenamiento de habilidades, no 
concuerda con la perspectiva de una formación realmente 
comprometida con la reflexión crítica, la autonomía y la conciencia 
social del educador, tal y como la defiende Freire (1996). 

Actualmente, la cultura digital se está expandiendo y 
trayendo cada vez más nuevos retos y enfrentamientos. Para 
Botelho et al. (2024), es necesario reflexionar sobre nuevas formas 
de producir conocimientos e ideas sobre cómo enseñar y cómo 
aprender en la era digital. De este modo, en medio de tanta 
desinformación y noticias falsas, es importante que los profesionales 
de la enseñanza estén preparados para nuevos retos y busquen 
formas de afrontarlos con el fin de comprometerse con el 
conocimiento y su validez.  

Las autoras describen la cultura digital como «(...) un 
conjunto de prácticas, comportamientos, valores y conocimientos 
que surgen del uso generalizado de las tecnologías digitales». Este 
concepto se aplica también a la forma en que las tecnologías 
digitales, como «Internet, los dispositivos móviles, las redes sociales 
y otras herramientas digitales», influyen en los distintos sectores de 
la sociedad, como el trabajo, la educación, etc. (Botelho, 2024, p. 
124). Destacan el reto que supone la formación de los profesores 
para la cultura digital al afirmar, junto con otros autores, que:  
 

Muchos educadores siguen teniendo 
dificultades para seguir el ritmo acelerado de 
las innovaciones tecnológicas y, a menudo, 
no reciben la formación adecuada para 
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utilizar las herramientas digitales de manera 
eficaz en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (CERNY; ALMEIDA; RAMOS, 
2014, apud BOTELHO et al., 2024, p. 130). 

 
En este sentido, al tratarse de herramientas digitales, el 

desarrollo de habilidades tiene sentido cuando se asocia al contexto 
de la práctica, donde el profesor se apropia de estas herramientas y 
está en condiciones de proponer nuevas formas de enseñanza y 
aprendizaje en el aula. Sin embargo, lo que no tiene mucho sentido 
es que la escuela reciba estas herramientas tecnológicas, por 
ejemplo, y el profesional no posea los conocimientos adecuados 
para esta acción, es decir, la introducción de los dispositivos 
tecnológicos debería ir acompañada de la formación pertinente. Se 
cambia la cultura escolar de fuera hacia dentro, pero en su interior, 
en la mayoría de los casos, no hay sujetos que puedan modificar su 
práctica a partir de esta nueva idea. 

Hace dos décadas, Pierre Lévy ya alertaba sobre la urgencia 
de reformular las prácticas pedagógicas en el contexto del cambio 
de la sociedad con la cultura digital, al constatar que «(...) Por primera 
vez en la historia de la humanidad, la mayoría de las competencias 
adquiridas por una persona al inicio de su trayectoria profesional 
estarán obsoletas al final de su carrera (...)» (LÉVY, 1999, p. 269). 
Hemos comprobado que, desde entonces, poco ha cambiado. Los 
testimonios de los profesores plantean dudas sobre las formaciones 
realmente comprometidas con el desarrollo de competencias 
tecnológicas, en términos de formación continua in situ, que es lo 
ideal cuando se trata de la formación de los profesionales de la 
educación, ya que tiene en cuenta el contexto real de la escuela 
como espacio, materiales, infraestructura, entre otros.  

Las investigaciones actuales reafirman la idea de que la 
formación del profesor debe pasar por una reformulación de las 
prácticas pedagógicas basada en el uso de tecnologías digitales. Sin 
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embargo, estas prácticas deben contextualizarse desde una 
perspectiva crítica y creativa, en la que el aprendizaje resulte más 
significativo para el estudiante gracias al uso de recursos digitales. 
(MODELSKI; AZEREDO; GIRAFA, 2018). 

Los autores Modelski, Azeredo y Giraffa (2018), al destacar la 
importancia de «calificar la práctica» en el contexto de la cultura 
digital, a través de la «articulación entre teoría y práctica» para que 
esta sea capaz de ayudar en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de los alumnos, terminan anunciando un papel importante en la 
formación del profesor, que es la reflexión sobre su propia formación 
, una reflexión sobre su propia realidad. Esta acción significa adoptar 
una postura investigativa. 

Gatti (2010, apud Pesce; André, 2012, p. 40), Becker y Marques 
(2007, p. 8) destacaron la importancia del cambio en la formación de 
los profesores. En primer lugar, es necesario que se produzca un 
cambio revolucionario en los planes de estudios de formación para 
que no se basen en la mera transmisión de conocimientos (PESCE; 
ANDRÉ, 2012) y que la postura de investigador forme parte de una 
nueva idea sobre el papel del profesor (BECKER; MARQUES, 2007). 
En segundo lugar, esta formación favorece un perfil docente 
investigador y reflexivo, capacitado para desarrollar nuevas 
competencias en sí mismo y en su práctica. (SAMIM; PORTO JR, 2025, 
p. 18). 

El análisis de la Resolución CNE/CP nº 04/2024 demostró que, 
a pesar de algunos avances, se hizo hincapié en los modelos más 
pragmáticos de formación de competencias, lo que limita la 
capacidad del profesional de la enseñanza para llevar a cabo una 
práctica realmente crítica, creativa y comprometida con lo social.  

En la actualidad, la llegada de la cultura digital y sus avances 
hacia los diferentes sectores de la sociedad ha planteado nuevos 
retos para la formación de los docentes, como aprender a manejar 
bien las tecnologías digitales para que se produzcan cambios en el 
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proceso de enseñanza y aprendizaje de los estudiantes ante tanta 
información y desinformación.  

Articular la teoría y la práctica dentro de un contexto escolar 
puede cualificar la experiencia docente y transformar el uso de los 
recursos digitales en aprendizajes contextualizados y significativos. 
Así, la formación debe tener como perspectiva un perfil profesional 
investigativo y reflexivo, cuyo acto de investigación sea fundamental 
para el desarrollo de prácticas pedagógicas reflexivas, creativas y 
conscientes con respecto a la responsabilidad de la producción de 
conocimiento. 

Se concluye que la formación de los profesores para la 
educación digital debe traspasar los límites técnicos, reuniendo 
competencias tecnológicas, informativas y críticas. De este modo, las 
nuevas formas de hacer frente a la desinformación pueden generar 
un proceso de enseñanza y aprendizaje cada vez más 
contextualizado y comprometido con el conocimiento y la educación 
para una sociedad tan diversa y cada vez más informatizada. 

 
Consideraciones finales 
 Entre los retos más importantes de la educación de los niños 
y jóvenes en la actualidad se encuentra la cuestión de la formación 
integral y, más concretamente, según este estudio, la educación 
mediática. Teniendo en cuenta que las transformaciones 
tecnológicas han permitido la organización de nuevas formas de 
sociabilidad en redes, se debaten los impactos y retos para las 
nuevas generaciones. 
 Las cuestiones planteadas a lo largo de este artículo apuntan 
al fenómeno de la desinformación, considerado uno de los 
problemas más graves y urgentes de nuestro tiempo. La 
propagación de noticias falsas se ha convertido en un fenómeno a 
escala industrial, capaz de presentar riesgos para el desarrollo 
integral de la persona humana. 
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 En el caso brasileño, se ha observado una preocupación 
continua por parte de los legisladores en el ámbito educativo a partir 
del Plan Nacional de Educación (PNE) y la Base Curricular Nacional 
Común (BNCC), con ramificaciones en diversos dispositivos legales 
hasta la homologación de la Política Nacional de Educación Digital 
(PNED). 
 Es evidente que, entre los retos de una política de este 
alcance, además de las cuestiones de orden material, explicadas por 
la deficiente infraestructura tecnológica y las dimensiones 
continentales del país, la cuestión de la formación de los 
profesionales de la educación es el tema de mayor relevancia. 
 La formación tradicional de los profesionales de la educación 
en Brasil ya presenta lagunas que deben resolverse, ya que no se 
trata solo de formar buenos profesores capaces de realizar la 
mediación pedagógica formal, sino de dialogar con una nueva era 
en la que la transición entre las generaciones analógicas y digitales 
presenta varios obstáculos, entre ellos, el uso alienado y alienante 
de las TDIC. 
 A esto se suma el lento proceso de ampliación de las 
oportunidades educativas, lo que deja al país en desventaja en 
términos de superación del analfabetismo total y funcional. Parece 
oportuno concentrar los esfuerzos en la formación del profesorado 
con la debida profundización en tiempos de gran incertidumbre y 
circulación industrial de desinformación. 
 También se observa la necesidad de ampliar el diálogo con 
los actores del proceso, los profesores y los formadores de 
profesores para superar las críticas sobre la superficialidad y el 
enfoque utilitario de las políticas de formación. Esto puede 
comprometer seriamente la capacidad de los educadores para 
aplicar las demás políticas de educación digital.   

Entre las vulnerabilidades del sistema se encuentra la 
necesidad de articulación entre las directrices curriculares y la 
formación de profesores, que debería ser el eslabón que garantice la 
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calidad. Si la formación docente se considera superficial o 
inadecuada, la aplicación efectiva de todas las demás políticas 
educativas contra la desinformación puede verse seriamente 
comprometida. 
 Desde esta perspectiva, la desinformación se aprovecha de 
este estado de alienación que impide pensar de forma integrada y 
contextualizada. Se manifiesta en la dificultad para interpretar textos, 
para establecer relaciones lógicas, para discernir entre lo principal y 
lo secundario. La persona funcionalmente analfabeta es capaz de 
descodificar palabras, pero no comprende el significado más 
profundo o los matices de un mensaje. 
 La insuficiente alfabetización mediática es presa fácil de la 
desinformación, que no necesita ser sofisticada para ser eficaz; se 
alimenta de la incapacidad de leer críticamente la realidad. Su 
antídoto es una formación educativa ciudadana e integral, que 
depende inexorablemente de un magisterio competente y con una 
sólida formación política y social. 

La Resolución CNE/CP Nº 04/2024 avanzó, pero enfatizó las 
competencias pragmáticas, limitando una concepción de la 
formación basada en los principios freirianos de criticidad, reflexión 
sobre su práctica y conciencia de su papel transformador de la 
realidad social. La integración de la teoría y la práctica contribuye a 
una postura investigadora del profesional de la educación. 

La cultura digital, como imperativo de la nueva sociedad, ha 
moldeado nuevos comportamientos y ha planteado nuevos retos a 
la educación, de modo que los profesionales de la enseñanza deben 
desarrollar competencias críticas y tecnológicas para hacer frente a 
la desinformación mediante un nuevo concepto de formación 
comprometido con la información y la producción de conocimiento. 
Para ello, debe trazarse un nuevo perfil, el del profesor investigador 
de su propia práctica. 

En el contexto brasileño, existe una disparidad entre la teoría 
y las prácticas tradicionales y la cultura digital que dificulta nuevas 
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formas de combatir la desinformación. Es fundamental que esta 
nueva postura investigativa, reflexiva y crítica de los profesionales de 
la enseñanza sea parte de las políticas de formación y curriculares, 
de modo que nuestra sociedad esté realmente preparada para 
experimentar plenamente las innovaciones tecnológicas y los 
avances científicos e informativos a partir de las aulas y de un nuevo 
perfil profesional de la enseñanza. 
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PROYECTO FELAFACS SOBRE EL ESTUDIO DE LA 
FORMACIÓN DE COMUNICADORES SOCIALES EN 

AMÉRICA LATINA  
 

Jorge Salazar  
Sindy Chapa  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Introducción 

La comunicación es un pilar esencial en la construcción de 
relaciones humanas, el desarrollo social y la transmisión de 
conocimientos. En la era contemporánea, su relevancia se ha 
intensificado debido a los avances tecnológicos y a los efectos de la 
pandemia de COVID-19. Las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) han permitido una conectividad global sin 
precedentes, facilitando el intercambio instantáneo de ideas, 
emociones y datos entre individuos y comunidades (ND Marketing 
Digital, s.f.). La pandemia, por su parte, aceleró la adopción de 
plataformas digitales, transformando radicalmente la forma en que 
percibimos, estudiamos y enseñamos la comunicación. Herramientas 
como la inteligencia artificial, el big data y las aplicaciones móviles 
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se convirtieron en recursos clave para mantener la interacción social, 
educativa y profesional durante los confinamientos (Santillán & 
Hernández Cervantes, 2021). En este nuevo escenario, la 
comunicación no solo cumple una función informativa, sino que se 
ha convertido en un mecanismo de resiliencia, adaptación y 
transformación cultural (Palomino, 2023). 
 El propósito general de este estudio sera analizar las 
tendencias actuales en la formación de comunicadores sociales en 
América Latina, especialmente en los programas de comunicacion 
afiliados a FELAFACS, considerando los retos epistemológicos, 
transformaciones curriculares, metodologías pedagógicas y 
demandas sociales y laborales que configuran el campo de la 
comunicación en el contexto contemporáneo. En espeicifico, el 
estudio 1) evaluara las estrategias pedagógicas utilizadas en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje; 2) Se identificaran nuevos 
espacios de actuación profesional, en respuesta a las 
transformaciones del mercado laboral y las exigencias sociales. 
Asimismo, c) se pretende explorara los procesos de acreditación y 
calidad educativa, como referentes para la mejora continua de los 
programas académicos. 
Los investigadores utilizaran un metodo cuantitativo, creando un 
cuestionario en linea tratando de contestar  las preguntas de 
investitgacion -  formuladas con la combinación de la Teoría 
Fundamentada y el enfoque de las TIC en la educación,  y en la 
formación de comunicadores sociales en América Latina. Estos 
enfoques permitiran comprender las transformaciones curriculares, 
metodológicas y epistemológicas que configuran el campo de la 
comunicación, y ofreceran herramientas para proponer mejoras en 
los programas académicos en función de los cambios tecnológicos, 
sociales y culturales contemporáneos. 
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Revision de la Literatura 
La formación del comunicador social en América Latina ha 

sido objeto de múltiples estudios que abordan su evolución, retos 
epistemológicos, transformaciones curriculares y vínculos con la 
sociedad. En el contexto de los avances tecnológicos y de la industria 
de la comunicación, resulta imperativo revisar críticamente los 
modelos formativos. Bardales-Vásquez (2022) destaca la tensión 
entre teoría y práctica en el perfil profesional del comunicador, lo 
que exige una redefinición de su identidad en función del contexto 
latinoamericano. Asimismo, estudios como los de Castillo Ochoa 
(1997) y Hernández (2004) evidencian la necesidad de actualizar los 
planes de estudio para responder a los desafíos contemporáneos. 

Desde una perspectiva institucional, Contreras et al. (2020) 
analiza las interfaces universidad-sociedad en Chile, y propone una 
mirada transdisciplinaria que articule el conocimiento académico 
con las demandas sociales. En el ámbito pedagógico, Narváez (2019) 
y Sánchez Peña y Riaño (2019) coinciden en la importancia de la 
educomunicación como estrategia transformadora, y advierten la 
falta de integración efectiva de las tecnologías y metodologías 
críticas en la enseñanza. Por su parte, Franganillo et al. (2021) 
subrayan la relevancia de valores como la educación emocional, la 
ética y el compromiso social en los currículos académicos. Dejando 
todo esto en evidencia la necesidad por avanzar en los estudios 
academicos en la actualidad.  

En cuanto a la epistemología del campo, Del Palacio Montiel 
(2023) y De la Paz Padilla (2016) coinciden en la necesidad de 
reconocer la diversidad epistemológica y las trayectorias regionales 
como elementos clave para fortalecer la identidad del campo 
comunicacional. Ejemplos de epistemología regional incluyen el 
enfoque de 'historias conectadas' y la construcción de una escuela 
crítica latinoamericana impulsada por organizaciones como ALAIC y 
CIESPAL. En conjunto, estos estudios ofrecen una visión integral 
sobre los desafíos y oportunidades en la formación del comunicador 
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social, destacando la urgencia de renovar los enfoques pedagógicos, 
curriculares y epistemológicos. 

En cuanto a la evaluación de la formación en comunicación 
social, Deharbe (2019) identifica tensiones persistentes entre los 
componentes teóricos y técnicos de los programas académicos. Su 
estudio revela que, aunque los graduados valoran la formación 
teórica como clave para su inserción laboral, existen vacíos 
importantes en la preparación práctica. Por su parte, Ocaña Ureta 
(2022) señala que la formación académica influye directamente en el 
ejercicio profesional de los estudiantes de comunicación social, pero 
también advierte que aún persisten deficiencias en la preparación 
práctica que limitan el desempeño profesional. Ambos autores 
coinciden en la necesidad de fortalecer la articulación entre teoría y 
práctica para mejorar la calidad formativa y la empleabilidad de los 
egresados. Esto tambien deja en claro la necesidad de revisar el uso 
de las nuevas tecnologias en la docencia, como la inteligencia 
artificial, su correlación con la etica profesional. 

Por otro lado, la pandemia de COVID-19 ha acelerado la 
transformación del campo de la comunicación, generando nuevos 
desafíos y oportunidades para la formación profesional. Muñoz 
(2021) plantea escenarios prospectivos para la formación en 
comunicación y periodismo en América Latina, destacando la 
necesidad de adaptarse a los cambios tecnológicos, culturales y 
sociales. Sugiere que los programas académicos deben incorporar 
competencias digitales, pensamiento crítico y enfoques 
interdisciplinarios para responder a las nuevas demandas del 
entorno post-pandémico. Esto tambien deja en claro la necesidad de 
revisar el uso de las nuevas tecnologias en la docencia post 
pandemia incluyendo el uso de la inteligencia artificial, y su 
correlación con la etica profesional y la educación. 

Por su parte, Narváez et al. (2020) abordan la comunicación 
educativa como una herramienta clave para imaginar futuros 
deseables. En su propuesta, promueven la participación crítica, el 
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diálogo interdisciplinario y la construcción colectiva del 
conocimiento, enfatizando el papel de la educomunicación en la 
transformación social. Ambos enfoques coinciden en que la 
formación en comunicación debe evolucionar hacia modelos más 
flexibles, inclusivos y orientados al cambio social.  

La formación del comunicador social en América Latina ha 
sido objeto de múltiples estudios que abordan su evolución, retos 
epistemológicos, transformaciones curriculares y vínculos con la 
sociedad. En el contexto de los avances tecnológicos y de la industria 
de la comunicación, resulta imperativo revisar críticamente los 
modelos formativos. Bardales-Vásquez (2022) destaca la tensión 
entre teoría y práctica en el perfil profesional del comunicador, lo 
que exige una redefinición de su identidad en función del contexto 
latinoamericano. Asimismo, estudios como los de Castillo Ochoa 
(1997) y Hernández (2004) evidencian la necesidad de actualizar los 
planes de estudio para responder a los desafíos contemporáneos. 
Sin embargo, para esto es necesario explorar, crear y analyzar un 
reporte que explique el estado actual de la educación en Latino 
America. 

Desde una perspectiva institucional, Contreras et al. (2020) 
analizan las interfaces universidad-sociedad en Chile, proponiendo 
una mirada transdisciplinaria que articule el conocimiento 
académico con las demandas sociales. En el ámbito pedagógico, 
Narváez (2019) y Sánchez Peña y Riaño (2019) coinciden en la 
importancia de la educomunicación (tambien identificada como 
comunicación mediatica) como estrategia transformadora, aunque 
advierten la falta de integración efectiva de las tecnologías y 
metodologías críticas en la enseñanza. Por su parte, Franganillo et al. 
(2021) subrayan la relevancia de valores como la educación 
emocional, la ética y el compromiso social en los currículos 
académicos. 

Finalmente, en la comunicacion social tambien se puede 
analyzar la epistemología del campo. Del Palacio Montiel (2023) y De 
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la Paz Padilla (2016) coinciden en la necesidad de reconocer la 
diversidad epistemológica y las trayectorias regionales como 
elementos clave para fortalecer la identidad del campo 
comunicacional. Ejemplos de epistemología regional incluyen el 
enfoque de 'historias conectadas' y la construcción de una escuela 
crítica latinoamericana impulsada por organizaciones como ALAIC y 
CIESPAL. En conjunto, estos estudios ofrecen una visión integral 
sobre los desafíos y oportunidades en la formación del comunicador 
social, destacando la urgencia de renovar los enfoques pedagógicos, 
curriculares y epistemológicos. 
 
Marco Teórico 

El presente estudio se fundamenta en dos enfoques teóricos 
principales: la Teoría Fundamentada (Grounded Theory) y el uso de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en la 
educación. Estos marcos permiten analizar de manera integral los 
procesos formativos, metodológicos y curriculares en los programas 
de formación de comunicadores sociales en América Latina, 
especialmente en el contexto post-pandemia. 
Teoría Fundamentada (Grounded Theory) 

La Teoría Fundamentada, desarrollada por Glaser y Strauss 
(1967), es una metodología cualitativa que permite construir teoría 
a partir de los datos empíricos. En el contexto de la formación de 
comunicadores sociales, este enfoque resulta pertinente para 
identificar patrones, categorías y relaciones emergentes en los 
procesos educativos, sin imponer marcos teóricos previos. La 
Grounded Theory facilita la comprensión de las experiencias de 
docentes y estudiantes, así como de las dinámicas institucionales 
que configuran los programas académicos (Charmaz, 2006). Además, 
permite analizar cómo se articulan los contenidos curriculares, las 
metodologías de enseñanza y las competencias profesionales en 
función de las demandas sociales y laborales contemporáneas. 
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Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en la 
Educación 

El uso de las TIC en la educación ha transformado 
radicalmente los modelos pedagógicos, especialmente a raíz de la 
pandemia de COVID-19. Las TIC permiten la implementación de 
metodologías activas, el aprendizaje colaborativo y la 
personalización de los contenidos (Cabero & Marín, 2020). En los 
programas de formación de comunicadores sociales, las TIC no solo 
facilitan el acceso a recursos digitales, sino que también promueven 
el desarrollo de competencias digitales, la alfabetización mediática y 
la producción de contenidos multimedia (Area, 2010). Este enfoque 
es clave para responder a los desafíos del entorno post-pandémico, 
donde la comunicación digital, la virtualidad y la innovación 
tecnológica son elementos centrales en el ejercicio profesional. 
Asimismo, el análisis del uso de TIC permite evaluar la pertinencia de 
los diseños curriculares y la capacidad de adaptación de las 
instituciones educativas. 
 
Preguntas de Investigación 
Basado en la literatura, el marco teorico y los cambio tecnologicos y 
sociales post pandemia, se proponen la siguiente preguntas de 
investigación:  

1. ¿Cuáles son las principales tendencias, avances y desafíos en 
la formación de comunicadores sociales en los programas 
académicos afiliados a FELAFACS? 

2. ¿Qué similitudes y diferencias existen entre los diseños 
curriculares de los programas de formación en comunicación 
social en América Latina, especialmente en cuanto a 
objetivos, perfiles de ingreso y egreso? 

3. ¿Qué metodologías de enseñanza y aprendizaje predominan 
en los programas de formación profesional en comunicación 
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social, y cómo se articulan con las demandas 
contemporáneas? 

4. ¿Cómo han influido las transformaciones tecnológicas y 
sociales, especialmente las derivadas de la pandemia, en la 
redefinición de los espacios de actuación profesional del 
comunicador social? 

5. ¿Qué papel juegan los valores como la educación emocional, 
la ética y el compromiso social en los currículos académicos 
actuales de comunicación? 

6. ¿Cómo se manifiestan las tensiones entre teoría y práctica en 
la formación del comunicador social, y qué estrategias 
podrían fortalecer su articulación? 

7. ¿De qué manera las trayectorias epistemológicas regionales 
contribuyen a la consolidación de una identidad crítica y 
contextualizada del campo de la comunicación en América 
Latina? 

8. ¿Qué aportes ofrece la educomunicación como estrategia 
pedagógica para transformar los modelos tradicionales de 
enseñanza en comunicación? 

9. ¿Cómo influye el uso de la inteligencia artificial en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en la educación 
superior, desde la perspectiva de docentes y estudiantes en 
programas de comunicación social? 

 
Metodología 

Este estudio adoptara un enfoque cuantitativo-descriptivo 
con el objetivo de analizar las tendencias actuales en la formación 
de comunicadores sociales en América Latina. Para ello, se propone 
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la elaboración de un cuestionario en línea que será distribuido entre 
miembros de FELAFACS y organizaciones aliadas como CIESPAL, 
ALAIC y AFACOM. El cuestionario estará diseñado para recopilar 
información sobre los planes de estudio, estrategias pedagógicas, 
procesos de acreditación y demandas sociales y laborales en los 
programas de formación profesional. La participación de estas 
organizaciones permitirá obtener una visión amplia y representativa 
de las prácticas formativas en distintas regiones del continente. Los 
datos recolectados serán analizados mediante técnicas de 
codificación abierta y categorización, siguiendo los principios de la 
Teoría Fundamentada (Grounded Theory), con el fin de identificar 
patrones emergentes y generar propuestas de mejora en los 
modelos formativos. 
 
Conclusión 

Este estudio representa una contribución significativa para la 
comunidad académica vinculada a FELAFACS, al ofrecer una mirada 
crítica y actualizada sobre los procesos de formación de 
comunicadores sociales en América Latina. Para FELAFACS, los 
hallazgos permitirán fortalecer el diálogo regional, identificar buenas 
prácticas y promover la mejora continua de los programas 
académicos en función de estándares de calidad, pertinencia social 
y adaptación tecnológica. 

Para los profesores e investigadores, el estudio proporciona 
un marco teórico y metodológico que facilita el análisis comparativo 
de planes de estudio, estrategias pedagógicas y procesos de 
acreditación. Además, abre nuevas líneas de investigación sobre la 
prospectiva del campo comunicacional, la integración de las TIC en 
la enseñanza y el papel de la educomunicación en contextos de 
transformación social. 

Finalmente, para los futuros profesionales, este trabajo 
contribuye a visibilizar los desafíos y oportunidades que enfrentan 
en su formación y ejercicio laboral. Al identificar las competencias 
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emergentes, los espacios de actuación profesional y las demandas 
del entorno post-pandémico, el estudio orienta a las instituciones 
educativas en la tarea de preparar comunicadores sociales más 
críticos, creativos y comprometidos con su realidad. 
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LA NUEVA ALFABETIZACIÓN DIGITAL: Reflexiones 
teóricas para un modelo inclusivo en la era de la 

desigualdad tecnológica  
 

Alicia María Alvarez 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Introducción 

La aceleración de los procesos de digitalización y 
transformación tecnológica ha generado profundos cambios en las 
sociedades contemporáneas. El acceso y uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) se ha convertido en un factor 
determinante para el desarrollo económico, social, cultural y político 
de los individuos y las naciones. Sin embargo, este avance 
vertiginoso también ha agudizado una problemática estructural que 
afecta a millones de personas en todo el mundo: la brecha digital. 
Esta brecha no solo limita el acceso a dispositivos y conectividad, 
sino que se expresa en la falta de competencias digitales y en la 
exclusión de los beneficios que la tecnología puede aportar a la vida 
cotidiana. 
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En América Latina y el Caribe, las desigualdades sociales 
históricas se reproducen y amplifican en el ámbito digital. El acceso 
desigual a la tecnología profundiza las brechas de género, 
socioeconómicas, geográficas y educativas, dejando a grandes 
sectores de la población al margen de los procesos de innovación, 
aprendizaje y participación ciudadana. En este contexto, la 
alfabetización digital emerge como una herramienta clave para 
cerrar estas brechas y promover una inclusión real y significativa. 

No obstante, el concepto de alfabetización digital requiere 
una revisión teórica que supere los enfoques instrumentales y 
técnicos que han predominado en las últimas décadas. Se necesita 
una alfabetización crítica, participativa e inclusiva, que capacite a las 
personas no solo para consumir tecnologías, sino para apropiarse de 
ellas, cuestionarlas y utilizarlas de manera creativa y transformadora. 
Esta reflexión teórica se inspira en autores como Paulo Freire, Henry 
Jenkins y Manuel Castells, quienes, desde diferentes perspectivas, 
han enfatizado la importancia de la educación, la participación y el 
empoderamiento en la construcción de sociedades más equitativas. 
Este artículo tiene como objetivo principal analizar, desde un 
enfoque teórico, las múltiples dimensiones de la brecha digital y 
proponer un modelo de alfabetización digital inclusiva que responda 
a los desafíos de la era de la desigualdad tecnológica. La reflexión se 
articula en torno a tres ejes: la conceptualización de la brecha digital, 
la relación entre exclusión tecnológica y exclusión social, y la 
propuesta de una alfabetización digital orientada a la equidad y la 
participación activa. 
 
Marco Teórico 

Brecha digital: concepto y evolución 
El término "brecha digital" se refiere, en su acepción más 

básica, a la desigualdad existente entre quienes tienen acceso a las 
tecnologías de la información y quienes no (Van Dijk, 2020). En sus 
primeras formulaciones, el concepto se centró en el acceso físico a 
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computadoras y a Internet. Sin embargo, investigaciones más 
recientes han evidenciado que esta brecha es multidimensional y va 
más allá de la simple disponibilidad de dispositivos tecnológicos. 
Van Dijk (2020) distingue al menos cuatro niveles de brecha digital: 
(1) acceso material, (2) acceso a habilidades digitales, (3) acceso al 
uso significativo de las tecnologías y (4) acceso a los beneficios 
sociales y económicos derivados del uso tecnológico. Esta 
perspectiva compleja permite entender la brecha digital como un 
fenómeno que reproduce y profundiza otras desigualdades 
preexistentes en la sociedad. 

En el caso de América Latina, datos del Banco Mundial (2021) 
y de la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 
2022) muestran que la región experimenta una brecha digital 
persistente, tanto en términos de conectividad como en la 
apropiación y uso crítico de las tecnologías. Las poblaciones rurales, 
las mujeres, las personas con discapacidad, las comunidades 
indígenas y los sectores empobrecidos son quienes enfrentan 
mayores desventajas. 

La comprensión de la brecha digital y de los modelos de 
alfabetización digital requiere un abordaje multidimensional que 
integre conceptos provenientes de la sociología de la tecnología, la 
pedagogía crítica, los estudios culturales y la comunicación digital.  
La alfabetización digital tradicionalmente se ha enfocado en la 
adquisición de competencias técnicas mínimas para el uso de 
herramientas digitales. No obstante, autores como Paulo Freire 
(1970) insisten en que la verdadera alfabetización debe ser un 
proceso de concientización crítica que permita a los individuos no 
solo acceder a la información, sino interpretarla, cuestionarla y 
utilizarla para transformar su realidad. 

Por su parte, Henry Jenkins (2009) resalta el papel de la 
cultura participativa en los entornos digitales, donde los ciudadanos 
pueden convertirse en creadores activos de contenido y en actores 
sociales capaces de movilizar causas, denunciar injusticias o construir 
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comunidades virtuales. Finalmente, Manuel Castells (2001) advierte 
sobre las nuevas formas de exclusión social que emergen en la 
sociedad-red, donde el acceso al conocimiento y a las redes digitales 
se convierte en un factor determinante de poder y bienestar. 
 
Dimensiones de la exclusión tecnológica 

La exclusión tecnológica no se manifiesta únicamente a través de 
la carencia de dispositivos o de conexión a Internet. Diversos autores 
han planteado que las brechas digitales deben entenderse en plural 
(Hilbert, 2011) y que abarcan dimensiones tales como: 

§ Brecha de acceso: diferencia entre quienes tienen o no la 
infraestructura tecnológica necesaria. 

§ Brecha de uso: limitaciones en las competencias digitales 
para utilizar las tecnologías de forma efectiva. 

§ Brecha de calidad: desigualdades en la velocidad de 
conexión, calidad de los dispositivos y sostenibilidad del 
acceso. 

§ Brecha de beneficios: disparidades en la capacidad para 
obtener ventajas económicas, educativas o sociales gracias al 
uso de las TIC. 

Estas dimensiones se entrelazan con factores estructurales como 
el nivel educativo, el contexto geográfico, la edad, el género y la 
clase social. Castells (2001) advierte que la exclusión tecnológica se 
convierte en una nueva forma de marginación, donde la información 
y el conocimiento son los principales recursos de poder. 
 
La alfabetización digital como estrategia de inclusión 

La alfabetización digital ha sido promovida como un 
mecanismo para reducir las brechas digitales. Sin embargo, la 
mayoría de los programas de alfabetización existentes se han 
enfocado en la adquisición de habilidades técnicas básicas, sin 
abordar las capacidades críticas necesarias para una participación 
informada en la sociedad digital. 
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Desde la pedagogía crítica de Paulo Freire (1970), se entiende 
la alfabetización no como la mera transferencia de conocimientos, 
sino como un proceso de concienciación y transformación. Aplicada 
al entorno digital, esta visión implica formar ciudadanos capaces de 
interpretar, cuestionar y reconfigurar los discursos tecnológicos, y no 
solo su uso instrumental. 

Por su parte, Henry Jenkins (2009) plantea la necesidad de 
una “cultura participativa” donde las personas no solo consuman 
contenidos digitales, sino que también los creen, los compartan y se 
involucren activamente en las redes. En este sentido, la 
alfabetización digital debe abarcar competencias informacionales, 
creativas, comunicativas y éticas. 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2018) también aboga por un enfoque 
amplio de alfabetización digital, que incluya habilidades para el 
aprendizaje permanente, la participación ciudadana.  
 
Enfoque Metodológico 

Este artículo se enmarca en la categoría de artículo de 
reflexión teórica, cuyo propósito es ofrecer un análisis crítico y 
conceptual sobre las brechas y la alfabetización digitales inclusiva en 
el contexto de las desigualdades sociales contemporáneas. 

La reflexión se fundamenta en una revisión bibliográfica 
sistemática y crítica de literatura académica, informes de organismos 
internacionales y marcos teóricos relevantes en el campo de la 
comunicación digital, la pedagogía crítica, la sociología de la 
tecnología y los estudios de alfabetización mediática. Se han 
seleccionado fuentes de alta calidad publicadas en los últimos 
quince años, priorizando artículos indexados, libros académicos y 
reportes oficiales de entidades como la UNESCO, la OCDE, el Banco 
Mundial y la CEPAL. 

El artículo adopta un enfoque cualitativo interpretativo, 
propio de los estudios críticos de la comunicación y la cultura, con 
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base en los aportes teóricos de autores como Paulo Freire, Henry 
Jenkins y Manuel Castells. Este enfoque permite examinar no solo los 
aspectos técnicos de la brecha digital, sino también sus dimensiones 
simbólicas, culturales y éticas. 

La construcción del modelo teórico propuesto se sustenta en el 
método hermenéutico-dialéctico, el cual permite establecer 
relaciones conceptuales entre diferentes corrientes de pensamiento, 
identificar tensiones y proponer nuevas categorías de análisis. De 
este modo, el artículo no solo resume la literatura existente, sino que 
la reinterpreta y la proyecta hacia una propuesta integradora de 
alfabetización digital inclusiva. 
 
La brecha digital como reflejo y motor de la exclusión social 

La exclusión tecnológica no puede entenderse de manera 
aislada de otras formas de exclusión social que históricamente han 
dañado a los grupos más vulnerables. De hecho, las brechas digitales 
reflejan y, en muchos casos, profundizan desigualdades estructurales 
preexistentes relacionadas con la pobreza, la educación, el género, 
la etnicidad, la discapacidad y la ubicación geográfica (Hilbert, 2011). 
Esta interrelación convierte la exclusión digital en una dimensión 
más de la exclusión social, con repercusiones directas sobre el acceso 
a derechos fundamentales como la educación, el empleo, la salud, la 
participación política y la expresión cultural. 
 
Las múltiples caras de la exclusión digital 

La exclusión tecnológica no se limita únicamente al acceso a 
dispositivos o conectividad. Abarca también la capacidad para 
utilizar la tecnología de manera efectiva, significativa y segura. Esta 
idea se relaciona con el concepto de brecha de segundo nivel o de 
uso, que se refiere a las diferencias en la forma en que las personas 
utilizan Internet y se benefician de sus posibilidades (Hargittai, 2002). 
Por ejemplo, mientras que algunas personas utilizan las tecnologías 
digitales para la formación profesional, el emprendimiento o el 
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activismo social, otras solo logran un uso superficial o recreativo, lo 
que limita su capacidad para acceder a oportunidades de desarrollo 
personal y colectivo (Van Dijk, 2020). Esta desigualdad de uso tiene 
consecuencias tangibles en la capacidad de las personas para 
insertarse en el mercado laboral, acceder a servicios 
gubernamentales o participar en procesos democráticos. 
En este sentido, Castells (2001) advierte que el acceso a la 
información y al conocimiento es hoy un elemento determinante en 
la repartición del poder y la riqueza. Quienes quedan fuera de estas 
redes no solo sufren una desventaja material, sino que experimentan 
una exclusión simbólica que afecta su sentido de pertenencia y 
ciudadanía. 
 
Factores estructurales de la exclusión tecnológica 

Los factores que explican la exclusión digital son diversos y 
complejos. Entre los más relevantes se encuentran: 

§ Pobreza y desigualdad socioeconómica: Las personas en 
situación de pobreza enfrentan barreras económicas para 
acceder a dispositivos, conectividad de calidad y educación 
digital (CEPAL, 2022). 

§ Brecha de género: Las mujeres, especialmente en contextos 
rurales o en situación de vulnerabilidad, presentan menores 
niveles de acceso, uso y apropiación tecnológica (UN 
Women, 2021). 

§ Desigualdades territoriales: La brecha urbano-rural sigue 
siendo significativa, con zonas rurales desprovistas de 
infraestructura adecuada y servicios digitales eficientes 
(Banco Mundial, 2021). 

§ Barreras educativas: Los bajos niveles de escolaridad y 
alfabetización general limitan las posibilidades de adquirir 
competencias digitales significativas (UNESCO, 2018). 
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§ Discapacidad: Las personas con discapacidad a menudo 
enfrentan barreras de accesibilidad digital y escasez de 
recursos adaptados (ITU, 2020). 

Estos factores interactúan entre sí, generando una exclusión 
digital interseccional que afecta a determinados grupos con mayor 
intensidad, como mujeres indígenas, personas mayores o personas 
en extrema pobreza. El enfoque interseccional, propuesto por 
Crenshaw (1989), resulta crucial para comprender estas dinámicas y 
diseñar respuestas inclusivas y justas. 
 
Consecuencias sociales de la exclusión digital 

La falta de acceso y uso significativo de las TIC tiene 
consecuencias de amplio alcance en las sociedades 
contemporáneas. Entre las más relevantes se destacan: 

§ Desigualdades educativas: La imposibilidad de acceder a 
recursos digitales limita las oportunidades de aprendizaje y 
desarrollo de habilidades relevantes para la economía actual 
(OECD, 2021). 

§ Brecha laboral: La carencia de competencias digitales reduce 
la empleabilidad y las posibilidades de inserción en sectores 
económicos emergentes (World Economic Forum, 2020). 

§ Exclusión de servicios esenciales: Muchos servicios públicos, 
bancarios, sanitarios y administrativos se digitalizan, lo que 
excluye a quienes no tienen los medios o habilidades para 
acceder a ellos (ITU, 2020). 

§ Déficit en participación ciudadana: La participación en 
espacios digitales, donde se articulan demandas sociales y se 
ejerce el activismo político, queda limitada para sectores 
desconectados o con baja alfabetización digital (Jenkins, 
2009). 
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Las investigaciones coinciden en que la brecha digital no es un 
fenómeno neutral, sino que profundiza desigualdades existentes y 
puede reproducir sistemas de exclusión que perpetúan la pobreza y 
la marginalidad (Hilbert, 2011; Van Dijk, 2020). Por tanto, cualquier 
estrategia de inclusión digital debe ser concebida como parte de un 
esfuerzo más amplio por la equidad y la justicia social. 
 
El derecho a la inclusión digital 

La inclusión digital ha sido reconocida por organismos 
internacionales como un componente esencial del ejercicio de los 
derechos humanos en el siglo XXI. El acceso a Internet ha sido 
calificado como un derecho fundamental por el Consejo de 
Derechos Humanos de las Naciones Unidas (2016), en la medida en 
que facilita el acceso a otros derechos, como la libertad de 
comunicativa, la educación y la participación política. 
Desde esta perspectiva, la alfabetización digital no debe verse 
únicamente como una estrategia de capacitación técnica, sino como 
un instrumento de empoderamiento social, que permita a todas las 
personas participar plenamente en la sociedad digital, ejercer sus 
garantías y redefinir sus contextos.  
 

Hacia un nuevo modelo de alfabetización digital inclusiva 
Frente a las múltiples manifestaciones de la exclusión digital, 

es necesario repensar el concepto de alfabetización digital desde un 
aparato crítico, inclusivo y transformador. La mera provisión de 
dispositivos o conectividad resulta insuficiente si no se acompaña de 
un proceso educativo que permita a las personas apropiarse de la 
tecnología, comprenderla en su complejidad y utilizarla para mejorar 
su calidad de vida y ejercer sus derechos en la sociedad digital. En 
esta sección se propone un modelo teórico de alfabetización digital 
inclusiva inspirado en las contribuciones de Paulo Freire, Henry 
Jenkins, Manuel Castells y organismos internacionales como la 
UNESCO y la OCDE. 
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Fundamentos teóricos de la alfabetización digital inclusiva 
 
La pedagogía crítica de Paulo Freire 

El pensamiento de Paulo Freire (1970) sigue siendo central 
para cualquier enfoque educativo orientado a la emancipación 
social. Su concepto de "educación como práctica de la libertad" 
enfatiza la necesidad de que los individuos desarrollen una 
conciencia crítica de su realidad para poder transformarla. Aplicado 
al ámbito digital, esto implica que la alfabetización tecnológica no 
debe limitarse a la enseñanza de habilidades operativas, sino que 
debe promover una actitud reflexiva, cuestionadora y creativa ante 
los discursos, herramientas y plataformas digitales. 

Freire sostiene que "nadie educa a nadie, sino que los 
hombres se educan entre sí mediatizados por el mundo" (Freire, 
1970, p. 72). Este enfoque dialógico cobra especial relevancia en un 
entorno digital donde los flujos de información son constantes y las 
audiencias son, a la vez, emisores y receptores de mensajes. 
 
La cultura participativa de Henry Jenkins 

Henry Jenkins (2009) propone el concepto de "cultura 
participativa" para referirse a los entornos digitales donde los 
usuarios no solo consumen contenidos, sino que los crean, 
modifican y comparten, participando activamente en la construcción 
de significados. La alfabetización digital, desde esta perspectiva, 
debe capacitar a los ciudadanos para ser prosumidores: productores 
y consumidores críticos de contenidos digitales. 

Jenkins aboga por una educación que favorezca la 
creatividad, la colaboración y la expresión ciudadana en entornos 
digitales, superando las barreras tradicionales entre emisores y 
receptores de información. Esta visión resalta la importancia de 
integrar habilidades narrativas, de creación multimedia y de 
pensamiento crítico en cualquier programa de alfabetización digital. 



 

 

155       
 

 
La sociedad red de Manuel Castells 
Manuel Castells (2001) aporta a esta reflexión su análisis sobre la 
"sociedad red", en la que las redes digitales se han convertido en la 
infraestructura central de la economía, la política y la cultura. Según 
Castells, quienes no participan activamente en estas redes quedan 
social, económica y culturalmente excluidos. 
Este autor subraya que el poder en la sociedad digital se basa en la 
capacidad de acceder, procesar y generar información significativa. 
Por ello, la alfabetización digital no solo debe preparar a los 
ciudadanos para utilizar tecnologías, sino también para comprender 
los procesos de poder, control de datos y manipulación algorítmica 
que configuran el entorno digital. 
 
Aportes de organismos internacionales 

La UNESCO (2018) y la OCDE (2021) han propuesto marcos 
conceptuales que amplían el concepto de alfabetización digital para 
incluir: 

§ Competencias informacionales y mediáticas. 
§ Seguridad y bienestar digital. 
§ Participación ética y ciudadana en entornos digitales. 
§ Resiliencia frente a desinformación y riesgos cibernéticos. 

Estos marcos resaltan la necesidad de una alfabetización digital 
integral, centrada en el desarrollo humano y en la reconstrucción de 
ciudadanía digital activa. 
 
Estrategias de inclusión digital: desafíos y oportunidades 

La construcción de una sociedad digital inclusiva requiere la 
implementación de estrategias integrales y sostenibles que aborden 
las variadas dimensiones de la brecha digital. Estas estrategias deben 
ir más allá de la mera provisión de infraestructura tecnológica y 
considerar los factores estructurales, educativos, culturales y éticos 
que configuran la exclusión tecnológica. A continuación, se analizan 
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los principales desafíos que enfrentan las políticas y programas de 
inclusión digital, así como las oportunidades que emergen para 
avanzar hacia una alfabetización digital inclusiva y equitativa. 
 
Desafíos para la inclusión digital 
 
Desigualdades socioeconómicas persistentes 

Las condiciones estructurales de desigualdad económica 
representan uno de los principales obstáculos para la inclusión 
digital. La pobreza limita no solo la capacidad de adquisición de 
dispositivos tecnológicos, sino también la posibilidad de sostener los 
costos asociados a la conectividad, la actualización de equipos y el 
acceso a servicios digitales de calidad (CEPAL, 2022). Esta situación 
perpetúa un círculo vicioso donde la exclusión digital refuerza la 
exclusión social y viceversa. 

 
Brechas educativas y falta de competencias digitales 

La ausencia de habilidades digitales en amplios sectores de 
la población, especialmente en personas adultas mayores, 
comunidades rurales y grupos con baja escolaridad, dificulta la 
apropiación significativa de las tecnologías (UNESCO, 2018). Muchos 
programas de alfabetización digital se centran en habilidades 
básicas, dejando de lado aspectos críticos, creativos y éticos 
esenciales para una participación plena en la sociedad digital. 

 
Barreras culturales y lingüísticas 

Las diferencias culturales, étnicas y lingüísticas representan 
otro desafío importante para la inclusión digital. En América Latina y 
el Caribe, poblaciones indígenas y comunidades locales enfrentan 
barreras tanto por la falta de contenidos digitales en sus lenguas 
maternas como por la escasa representación de sus realidades 
culturales en los entornos digitales (ECLAC, 2021). 
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Exclusión de personas con discapacidad 
A pesar de los avances en accesibilidad digital, muchas personas con 
discapacidad continúan enfrentando barreras tecnológicas que 
limitan su acceso a la información y los servicios digitales (ITU, 2020). 
La ausencia de tecnologías adaptadas y de normativas de 
accesibilidad inclusiva profundiza su marginación. 
 
Riesgos de la cultura digital: desinformación y vigilancia 

Incluso quienes tienen acceso y habilidades digitales pueden 
ser víctimas de nuevas formas de exclusión o manipulación. La 
desinformación, los discursos de odio, la polarización en redes 
sociales y la vigilancia algorítmica constituyen amenazas que afectan 
la calidad de la participación digital (Jenkins et al., 2020). La 
alfabetización digital debe, por tanto, capacitar a las personas para 
reconocer y enfrentar estos riesgos. 
 
Oportunidades para la inclusión digital 

A pesar de los desafíos, la sociedad digital también ofrece 
importantes oportunidades para promover la equidad, el 
aprendizaje y la participación ciudadana. 

 
Expansión de la conectividad y la innovación tecnológica 

El crecimiento de las infraestructuras digitales, el 
abaratamiento de los dispositivos móviles y el desarrollo de 
tecnologías emergentes como el 5G o la inteligencia artificial abren 
nuevas posibilidades para reducir las barreras de acceso (World 
Economic Forum, 2020). Las políticas de conectividad universal y los 
programas de acceso gratuito a Internet en espacios públicos son 
ejemplos de medidas que pueden democratizar el acceso. 
 
Educación digital inclusiva 

La incorporación de la alfabetización digital en los sistemas 
educativos formales y no formales representa una oportunidad clave 
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para reducir las desigualdades. Proyectos de aprendizaje digital 
inclusivo, diseñados desde enfoques interculturales y de género, 
pueden contribuir a la equidad educativa y al desarrollo de 
ciudadanía digital crítica (UNESCO, 2018). 
 
Participación ciudadana y empoderamiento 

Las plataformas digitales ofrecen espacios para la expresión, 
la participación política y la movilización social. El acceso a estas 
herramientas permite que sectores históricamente excluidos 
articulen sus voces, promuevan causas y accedan a información que 
fortalece su capacidad de incidencia (Jenkins, 2009). La 
alfabetización digital puede transformar estos espacios en 
escenarios de empoderamiento y cambio social. 
 
Innovación social y emprendimiento digital 

Las tecnologías digitales también abren oportunidades para 
el desarrollo de proyectos de innovación social, emprendimientos 
digitales, comercio electrónico y economía creativa, especialmente 
entre jóvenes, mujeres y comunidades rurales. Fomentar estas 
iniciativas puede ser un motor para el desarrollo local y la reducción 
de brechas socioeconómicas (OECD, 2021). 
 
Alianzas multisectoriales para la inclusión 

El logro de una verdadera inclusión digital requiere la 
articulación de múltiples actores: gobiernos, sector privado, 
academia, sociedad civil y organismos internacionales. Las alianzas 
público-privadas, los programas de responsabilidad social 
empresarial y los proyectos de innovación social constituyen 
mecanismos valiosos para ampliar el alcance de las estrategias de 
inclusión (CEPAL, 2022). 
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Lineamientos estratégicos propuestos 
A partir de los desafíos y oportunidades identificados, se 

proponen los siguientes lineamientos estratégicos para avanzar 
hacia una inclusión digital real y sostenible: 

§ Enfoque interseccional: Considerar las múltiples dimensiones 
de desigualdad (género, etnia, discapacidad, territorio) en el 
diseño de políticas y programas digitales. 

§ Educación continua: Integrar la alfabetización digital en 
todas las etapas de la vida y en todos los niveles educativos. 

§ Accesibilidad universal: Garantizar que las tecnologías y 
contenidos digitales sean accesibles para todas las personas, 
sin distinción. 

§ Participación comunitaria: Involucrar a las comunidades en el 
diseño e implementación de proyectos digitales para 
asegurar su pertinencia cultural y social. 

§ Ética y seguridad digital: Promover una ciudadanía digital 
responsable, informada y resiliente frente a los riesgos de la 
era digital. 

 
Recomendaciones para políticas públicas y educación 

La superación de las brechas digitales y la construcción de 
una alfabetización digital inclusiva requieren el diseño e 
implementación de políticas públicas y programas educativos 
coherentes, integrales y sostenibles. A continuación, se presentan 
recomendaciones basadas en el análisis teórico y en buenas 
prácticas internacionales. 
 
Políticas públicas inclusivas y multisectoriales 

Es fundamental que los gobiernos diseñen políticas que 
garanticen el acceso universal a la infraestructura digital, priorizando 
zonas rurales y comunidades vulnerables. Esto implica invertir en la 
expansión y modernización de redes de conectividad, así como en la 
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provisión de dispositivos asequibles o gratuitos para los sectores 
más desfavorecidos (CEPAL, 2022). 
Además, la inclusión digital debe integrarse en planes nacionales de 
desarrollo, estableciendo metas claras, asignación de recursos 
adecuados y mecanismos de evaluación participativa. La 
colaboración multisectorial —gobierno, sector privado, academia y 
sociedad civil— es clave para maximizar el impacto y la 
sostenibilidad de estas políticas (Banco Mundial, 2021). 
 
Educación formal y no formal para la alfabetización digital 

Los sistemas educativos deben incorporar la alfabetización 
digital de forma transversal, desde la educación básica hasta la 
superior, integrando contenidos técnicos, críticos, éticos y creativos. 
Programas de formación docente son esenciales para capacitar a los 
educadores en el uso y enseñanza de herramientas digitales 
(UNESCO, 2018). 

Por otra parte, la educación no formal —a través de talleres 
comunitarios, bibliotecas, centros tecnológicos y plataformas en 
línea— debe garantizar oportunidades de aprendizaje permanente 
para adultos, personas mayores y grupos en riesgo de exclusión. 
 
Enfoque intercultural y de género 

Los contenidos y metodologías educativas deben ser 
culturalmente pertinentes y sensibles a las realidades de diferentes 
grupos sociales, incluyendo comunidades indígenas y 
afrodescendientes. Asimismo, se deben implementar acciones 
específicas para reducir la brecha de género, promoviendo la 
participación activa de niñas y mujeres en la educación tecnológica 
(UN Women, 2021). 
 
Fomento de la ciudadanía digital responsable 

Las políticas educativas deben incluir programas que 
promuevan el pensamiento crítico, la ética digital, la seguridad en 
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línea y la protección de datos personales. Es necesario capacitar a la 
población para detectar y enfrentar la desinformación, los discursos 
de odio y otras amenazas digitales, fortaleciendo la resiliencia social 
(Jenkins et al., 2020). 
 
Apoyo a la innovación social y el emprendimiento digital 

Los gobiernos y organismos internacionales deben incentivar 
la creación de ecosistemas de innovación que faciliten el 
emprendimiento digital, especialmente para jóvenes, mujeres y 
comunidades rurales. Esto incluye acceso a financiamiento, 
formación técnica y redes de colaboración que potencien la 
economía digital inclusiva (OECD, 2021). 
 
Discusión y Conclusión 

La brecha digital constituye una manifestación 
contemporánea de las desigualdades sociales que atraviesan el 
acceso, uso y apropiación de las tecnologías digitales. Este artículo 
ha expuesto cómo la exclusión tecnológica no es un fenómeno 
aislado, sino que se encuentra profundamente entrelazado con 
factores estructurales como la pobreza, el género, la educación, la 
discapacidad y las condiciones territoriales, reproduciendo y 
amplificando formas históricas de marginalidad. 

Frente a esta realidad, la alfabetización digital debe ser 
entendida como un proceso integral que trascienda la mera 
adquisición de habilidades técnicas, para incorporar una dimensión 
crítica, ética y participativa. Inspirados en los postulados de Paulo 
Freire, Henry Jenkins y Manuel Castells, se propone un modelo 
teórico de alfabetización digital inclusiva que articula el acceso 
equitativo, el desarrollo de competencias digitales, el pensamiento 
crítico y la participación activa en la sociedad digital. 

Las estrategias para la inclusión digital deben abordar los 
desafíos socioeconómicos, educativos y culturales que limitan la 
equidad, al mismo tiempo que aprovechan las oportunidades que 
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ofrece la innovación tecnológica y la expansión de la conectividad. 
La colaboración multisectorial, la educación formal y no formal, el 
enfoque intercultural y de género, y la promoción de la ciudadanía 
digital responsable son elementos esenciales para avanzar hacia una 
sociedad digital más justa y democrática. 

En suma, la alfabetización digital inclusiva emerge como una 
herramienta indispensable para garantizar que todas las personas 
puedan ejercer plenamente sus derechos, desarrollar su potencial y 
contribuir al bienestar colectivo en la era de la información y el 
conocimiento. Solo a través de políticas, programas y prácticas 
educativas orientadas a la inclusión se podrá superar la desigualdad 
tecnológica y construir un futuro digital accesible y sostenible para 
todos. 
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Introducción 
La creciente presencia de las tecnologías digitales y los medios 

interactivos ha modificado profundamente las formas de 
comunicación, enseñanza y aprendizaje, sobre todo en el contexto 
universitario. El aula contemporánea, atravesada por la cultura 
mediática, exige prácticas pedagógicas que dialoguen con los 
lenguajes digitales y promuevan la colaboración activa entre los 
estudiantes.  

 Las Directrices Curriculares Nacionales para la enseñanza 
superior brasileña (DCN) proponen una formación centrada en el 
desarrollo de competencias, superando los antiguos planes de 
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estudios mínimos y valorando la articulación entre conocimientos, 
habilidades y actitudes (TEIXEIRA JUNIOR, 2020). Este enfoque exige 
que los estudiantes sean capaces de actuar en contextos diversos, 
movilizando conocimientos de forma crítica y colaborativa. En este 
escenario, el aprendizaje colaborativo se convierte en una estrategia 
pedagógica esencial, ya que promueve la construcción colectiva del 
conocimiento, el diálogo entre pares y el desarrollo de competencias 
comunicativas y socioemocionales, en línea con los requisitos de las 
DCN.  

Según Jenkins (2009), la convergencia no es solo un proceso 
tecnológico, sino también cultural y social, ya que implica la forma 
en que los individuos interactúan con los medios, construyen 
significados y participan activamente en la producción de 
contenidos. En este sentido, la educación superior debe incorporar 
esta cultura mediática como una forma de ampliar los espacios de 
expresión, crítica y aprendizaje. La valorización de estas prácticas en 
el entorno académico acerca el proceso educativo a la realidad que 
viven los estudiantes, haciéndolo más significativo y atractivo.  

Además, la creciente presencia de la cultura mediática en la vida 
cotidiana de los estudiantes exige que la educación superior 
incorpore prácticas pedagógicas que dialoguen con los lenguajes 
digitales y los entornos interactivos. Las DCN reconocen la 
importancia de formar sujetos capaces de utilizar las tecnologías de 
forma ética, crítica y creativa. Al integrar los medios digitales en las 
actividades colaborativas de forma e , los docentes potencian el 
compromiso de los alumnos y amplían las posibilidades de un 
aprendizaje significativo. Esta articulación entre competencias, 
cultura mediática y colaboración fortalece el papel de la universidad 
en la formación de ciudadanos preparados para los retos de la 
sociedad contemporánea.  

Lévy (1999) refuerza que la inteligencia colectiva es un nuevo 
poder de comunicación, reflexión y acción, alimentado por las 
tecnologías digitales. Al articularse con el aprendizaje colaborativo, 
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esta perspectiva permite que el conocimiento se construya 
conjuntamente en red, basándose en el intercambio de 
conocimientos y la mediación entre los sujetos. De esta manera, el 
profesor universitario asume el papel de mediador del aprendizaje, 
fomentando el protagonismo estudiantil y la construcción crítica del 
conocimiento.  

Incorporar estos elementos en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje exige una postura pedagógica crítica y dialógica, capaz 
de articular conocimientos formales e informales, valorando la 
participación activa de los alumnos en el proceso educativo. Para 
que esto ocurra de manera efectiva, es fundamental invertir en la 
formación continua de los docentes, especialmente en el ámbito de 
las tecnologías digitales, promoviendo prácticas reflexivas y 
contextualizadas que favorezcan la mediación pedagógica en este 
nuevo escenario mediático e interactivo. 

Vygotsky (1984) ya indicaba que el aprendizaje se produce de 
manera más eficaz en contextos de interacción social, en los que los 
sujetos comparten experiencias y construyen significados 
conjuntamente. En este sentido, el aprendizaje colaborativo se 
configura como un enfoque potente, capaz de fomentar el desarrollo 
de competencias comunicativas, el pensamiento crítico y la 
construcción colectiva de conocimiento.  

Según Johnson y Johnson (1999), cuando los alumnos trabajan 
de forma cooperativa, son más propensos a comprender 
profundamente los contenidos, desarrollar habilidades 
interpersonales y promover la responsabilidad individual y grupal.  

Al asociarse con la cultura mediática, el aprendizaje colaborativo 
potencia prácticas educativas innovadoras y comprometidas, 
promoviendo la formación de ciudadanos críticos y conscientes del 
entorno digital en el que se insertan. Esta perspectiva valora la 
participación activa de los estudiantes y estimula prácticas 
pedagógicas que priorizan el diálogo, el intercambio de 
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conocimientos y el protagonismo estudiantil en el proceso 
educativo.  

El objetivo de este artículo es discutir la integración de la cultura 
mediática y el aprendizaje colaborativo para potenciar en la 
educación superior el desarrollo de competencias comunicativas, 
profesionales y creativas que dialoguen con la realidad mediática de 
los estudiantes. 
 
Itinerario metodológico  

Este estudio se llevó a cabo a partir de un enfoque cualitativo, 
centrándose en un análisis reflexivo de la experiencia vivida durante 
un proceso formativo con estudiantes de la Universidad Federal de 
Tocantins (UFT). La metodología adoptada es la del relato de 
experiencia reflexiva, según las propuestas de Smyth (1992; 2000), 
que concibe la práctica reflexiva estructurada por cuatro acciones 
interdependientes: (i) descripción de los acontecimientos vividos en 
el aula, (ii) información sobre los principios teóricos que sustentan 
las prácticas pedagógicas, (iii) confrontación de las acciones 
realizadas, mediante preguntas sobre sus fundamentos e 
intenciones, y (iv) reconstrucción de los caminos futuros a partir del 
análisis crítico de las experiencias anteriores.  

En el contexto de este análisis, las acciones interdependientes 
—describir, informar, confrontar y reconstruir (SMYTH 1992; 2000)— 
se adaptaron a un flujo continuo y dinámico, con un inicio y un final 
delimitados, pero cuya naturaleza cíclica no supone rupturas entre 
las etapas, según se muestra en la Figura 1. Esta dinámica reflexiva 
se configura como un proceso articulado, en el que las acciones se 
retroalimentan, a saber: 1. Descripción e información, 2. 
Confrontación y 3. Reconstrucción, promoviendo una comprensión 
profunda de la práctica pedagógica y el perfeccionamiento 
constante de las estrategias formativas. 
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Figura 1 – Flujo continuo y dinámico de los resultados. 

 
Fuente: Smyth (1992; 2000). Organizado por los autores. 

 
Este itinerario metodológico permite una comprensión 

profunda de la práctica docente, promoviendo la construcción de 
conocimientos basados en la articulación entre la teoría y la 
experiencia. El estudio se llevó a cabo en el contexto de los cursos 
de Enfermería y Nutrición de la UFT, teniendo como escenario las 
disciplinas de Políticas de Salud Contemporáneas y SUS (2º período) 
y Metodología Científica (4º período). Las actividades se 
desarrollaron entre agosto de 2021 y diciembre de 2024, con la 
participación de aproximadamente 60 estudiantes, en su mayoría de 
los cursos mencionados.  

Durante este período formativo, marcado por las 
transformaciones provocadas por la pandemia de Covid-19, que 
terminó oficialmente en 2022 en Brasil, se puso de manifiesto la 
necesidad de adoptar estrategias pedagógicas que incorporaran el 
uso de medios digitales y dialogaran con el contexto mediático que 
vivían los estudiantes. Las experiencias relatadas en este estudio 
abarcan tanto el período pandémico como el pospandémico, 
reflejando una adaptación docente a las exigencias tecnológicas y 
comunicativas emergentes en el panorama educativo 
contemporáneo. 
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La recopilación de datos se realizó mediante la sistematización 
de las prácticas pedagógicas experimentadas por la autora, 
registradas en su base de datos personal. Este material incluye 
instrumentos desarrollados a lo largo de las disciplinas, así como 
productos generados por los estudiantes, observados en el contexto 
del proceso formativo. El análisis siguió los supuestos de la práctica 
reflexiva, según lo propuesto por Smyth (1992; 2000), lo que permitió 
una reconstrucción crítica de los itinerarios pedagógicos y la 
identificación de estrategias innovadoras de enseñanza.  

Desde el punto de vista ético, las evidencias presentadas en este 
estudio se refieren al análisis de registros y anotaciones elaborados 
por la primera autora, derivados de su actuación docente. Estos 
datos fueron generados en un contexto pedagógico real, 
configurándose como reflexiones personales, memorias docentes y 
análisis de la propia práctica. Al tratarse exclusivamente del punto 
de vista de la autora, sin la participación directa de otros sujetos ni 
la recopilación sistemática de información de terceros, la 
investigación se ajusta a los principios éticos de la investigación 
educativa y no requiere la evaluación de un comité de ética, según 
lo establecido por la Resolución CNS n.º 510/2016. 

La metodología desarrollada se ajusta a la siguiente pregunta 
orientadora: ¿cómo integrar la cultura mediática y el aprendizaje 
colaborativo para potenciar, en la enseñanza superior, el desarrollo 
de competencias comunicativas, profesionales y creativas? A partir 
de esta pregunta, se buscó un modelo de enseñanza que traspasara 
los límites de la transmisión de contenidos, favoreciendo el 
desarrollo de competencias cognitivas compatibles con los retos a 
los que se enfrentan los futuros profesionales de la salud. 
 
Resultados y discusiones 
 Los resultados de este estudio siguen un flujo continuo y 
dinámico a partir de la etapa 1 de Descripción e información (SMYTH 
1992; 2000) y se describen basándose en los siguientes elementos 
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de la práctica docente: ejes estructurantes de la práctica pedagógica, 
los principios que orientan la acción docente, el plan de disciplina, la 
metodología y la evaluación adoptadas en el aula y los objetos 
virtuales de aprendizaje. Esta descripción tiene por objeto poner de 
relieve los fundamentos que, segú , sustentan las elecciones 
pedagógicas, articulando la teoría y la práctica de forma coherente 
y contextualizada (figura 2).  

Estos resultados dialogan con la discusión de Kenski (2007) 
sobre la apropiación crítica por parte de los docentes, que exige un 
cambio de postura: es necesario superar el uso instrumental y 
desarrollar competencias que permitan integrar las tecnologías de 
forma reflexiva, creativa y contextualizada a las prácticas 
pedagógicas. Y Brito y Purificação (2015) proponen una reflexión 
sobre la apropiación crítica que implica reconocer los límites y 
potencialidades de las tecnologías, promoviendo prácticas que 
favorezcan la autonomía, el protagonismo estudiantil y la 
construcción colectiva del conocimiento. 
 

Figura 2 – Elementos de la práctica docente 

 
Fuente: Elaborado por los autores. 

 
Es fundamental distinguir los ejes estructurantes de la 

práctica pedagógica de los principios que orientan la acción 
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docente. Los ejes estructurantes tienen como función organizar el 
currículo, la metodología y los procesos de evaluación, y se definen 
a partir de supuestos teóricos, políticos y sociales que sustentan el 
proyecto educativo. Por su parte, los principios que guían la 
actuación del profesor están directamente relacionados con la ética 
profesional, la postura pedagógica y la intencionalidad educativa. 
Son estos principios los que orientan la forma en que el docente se 
relaciona con los estudiantes, conduce el proceso de enseñanza-
aprendizaje y comprende su papel social en la formación humana. 

Los ejes estructurantes de la práctica pedagógica analizados 
en este estudio son: problematización, competencias 
socioemocionales, competencias específicas de los cursos de 
Enfermería y Nutrición, grupos colaborativos de aprendizaje y 
objetos virtuales de aprendizaje que se articulan de manera sinérgica 
en la construcción de una formación integral y contextualizada 
(figura 2).  

La metodología activa favorece el protagonismo estudiantil y 
la resolución de problemas reales, mientras que el desarrollo de las 
competencias socioemocionales potencia la empatía, la 
comunicación y el equilibrio emocional, esenciales para la atención 
sanitaria.  

Las competencias específicas de cada curso orientan la 
adquisición de conocimientos técnicos y científicos, alineados con 
las demandas del Sistema Único de Salud (SUS) y las directrices 
curriculares nacionales. Los grupos colaborativos promueven el 
aprendizaje entre pares y simulan la dinámica del trabajo en equipo 
interdisciplinario, fortaleciendo la cooperación y la 
corresponsabilidad.  

Por último, los objetos virtuales de aprendizaje amplían el 
acceso al conocimiento, diversifican los recursos didácticos, 
desarrollan habilidades tecnológicas y estimulan la autonomía de los 
estudiantes, contribuyendo a una experiencia formativa innovadora 
y significativa. 
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Para esta experiencia formativa, algunos principios orientan 
de manera decisiva la acción docente, entre los que destaca el 
aprendizaje y la evaluación basados en competencias, tal y como 
señalan Zabala y Arnau (2010), el aprendizaje de competencias 
implica la articulación de tres componentes esenciales: contenidos 
conceptuales (conocimientos), procedimentales (habilidades) y 
actitudinales (actitudes), asegurando que el estudiante sea capaz de 
movilizar conocimientos de forma crítica y contextualizada. 

A este principio se suma la valoración de diversas 
metodologías, capaces de atender a la pluralidad de estilos y ritmos 
de aprendizaje, promoviendo experiencias significativas y adaptadas 
a las necesidades del grupo, en diálogo directo con la educación 
inclusiva, otro pilar esencial, que garantiza la equidad y la plena 
participación de todos los estudiantes, independientemente de sus 
condiciones o especificidades.  

Como principios, destaca el uso intencional de tecnologías 
digitales de aprendizaje, que amplían el acceso a la información, 
diversifican los recursos didácticos y potencian la autonomía de los 
estudiantes. Herramientas como Jamboard, GPT, Kahoot, Google 
Meet, Mentimeter, Google Classroom, Instagram, TikTok, Canva, 
YouTube, Padlet y Thinkling (figura 3) se incorporan de forma 
estratégica, promoviendo entornos interactivos y dinámicos que 
favorecen el compromiso y la personalización del proceso educativo. 
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Figura 3 - Tecnologías digitales para el aprendizaje 

 
Fuente: Fuente: Elaborado por los autores. 

 
Asociado a este principio, el aprendizaje colaborativo 

fortalece el trabajo en equipo, el intercambio de conocimientos y la 
construcción colectiva del conocimiento, acercando la práctica 
pedagógica a las exigencias del mundo contemporáneo, que valora 
las competencias socioemocionales y la actuación interdisciplinaria. 

En este escenario, la curaduría estudiantil asume un papel 
central al reconocer a los estudiantes como sujetos activos de su 
aprendizaje, capaces de seleccionar, organizar y reinterpretar 
contenidos de forma crítica y contextualizada. De manera 
complementaria, la mediación docente activa transforma al profesor 
en facilitador del proceso formativo, estimulando la reflexión, la 
autonomía y el protagonismo estudiantil a través de prácticas 
pedagógicas intencionales, dialógicas e inclusivas. 

Estos principios, integrados de forma articulada, configuran 
un enfoque educativo comprometido con la formación integral, 
crítica e innovadora, alineada con las demandas de una sociedad en 
constante transformación.  

Este enfoque requiere una intencionalidad en la planificación 
del profesor, que debe orientar su práctica hacia el desarrollo de las 
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competencias de los alumnos en lugar de centrarse en la adquisición 
de contenidos. En este sentido, el plan del componente curricular o 
disciplina se estructuró a partir de los siguientes elementos: 
encabezamiento, programa, competencias de los alumnos, 
contenidos, metodología y evaluación, referencias y calendario 
(figura 4). 

 
Figura 4 - Modelo de plan del componente curricular. 

 
Fuente: Elaborado por los autores. 

 
El encabezado y el programa de cada componente curricular 

están registrados formalmente en el Proyecto Pedagógico del Curso, 
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constituyendo elementos fundamentales para la organización 
didáctico-pedagógica de la graduación. Las competencias que 
deben desarrollar los alumnos están definidas por las Directrices 
Curriculares Nacionales de los cursos de grado y deben ser 
seleccionadas por los profesores de acuerdo con la naturaleza y los 
objetivos específicos de cada disciplina. Esta selección tiene por 
objeto garantizar la articulación entre los contenidos programáticos 
y las competencias previstas, promoviendo una formación integral y 
contextualizada. 

La metodología adoptada en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje fue la metodología activa por problematización 
adaptada de Santos (2020, 2021) y se estructura en seis etapas 
interdependientes, concebidas para promover el protagonismo del 
estudiante, la construcción colectiva del conocimiento y el desarrollo 
de competencias profesionales, según se muestra en la figura 5. A 
continuación, se describen estas etapas: 

 
Figura 5- Metodología activa por problematización 

 
Fuente: Adaptado de SANTOS (2020, 2021). Organizado por los 

autores. 
 

1. Situaciones de la realidad: El proceso comienza con la 
problematización de situaciones extraídas de la vida cotidiana de los 
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estudiantes, que se discuten en grupo centrándose en los elementos 
comunes que surgen de la experiencia colectiva. Este enfoque tiene 
como objetivo estimular la comprensión crítica de la realidad y 
fomentar la formulación de preguntas de investigación pertinentes, 
lo que constituye el punto de partida para el desarrollo de las 
actividades pedagógicas. 
2. Formación de grupos colaborativos: Los estudiantes se 
organizan en grupos colaborativos, teniendo en cuenta criterios de 
diversidad que favorecen la heterogeneidad de conocimientos, 
experiencias y perspectivas. Esta configuración busca potenciar el 
proceso de aprendizaje a través de la interacción dialógica y la 
construcción compartida del conocimiento. La formación de los 
grupos se orienta por las funciones que debe desempeñar cada 
componente, quienes deben reunirse por videoconferencia y cada 
integrante debe tener una función, a saber: mediador virtual, 
moderador, pacificador, secretario, facilitador digital. 
3. Teorización: A partir de las situaciones problemáticas 
identificadas, los grupos elaboran respuestas basadas en referencias 
teóricas, investigaciones académicas y literatura especializada. Esta 
etapa promueve la articulación entre la teoría y la práctica, 
contribuyendo a la consolidación de conocimientos significativos y 
contextualizados. 
4. Producción de objetos virtuales de aprendizaje: Los 
contenidos desarrollados por los grupos se sistematizan mediante 
objetos de aprendizaje, que se someten a la apreciación y el debate 
colectivo. Esta etapa estimula el protagonismo estudiantil y el uso 
de tecnologías digitales de la información y la comunicación, como 
vídeos, infografías, mapas conceptuales y otras plataformas 
digitales, ampliando las posibilidades de expresión y comunicación 
de los conocimientos construidos. 
5. Aplicación práctica: Los conocimientos sistematizados se 
aplican en acciones concretas o simulaciones de situaciones reales, 
lo que permite a los estudiantes experimentar procesos e decisorios 
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y ejercitar competencias profesionales. Esta etapa favorece la 
experimentación y la reflexión sobre la práctica, consolidando el 
aprendizaje experiencial. 
6. Socialización de los resultados: Por último, los grupos 
presentan los resultados obtenidos en formatos teórico-prácticos, 
utilizando tecnologías digitales como soporte para la exposición. 
Esta etapa valora la creatividad, la capacidad de síntesis y la 
comunicación eficaz, promoviendo la difusión de los conocimientos 
producidos en el contexto formativo. 

 
Dando continuidad al enfoque metodológico descrito, la 

evaluación en este contexto asume un papel central en la perspectiva 
formativa, procesual y orientada al desarrollo de competencias, tal y 
como proponen Zabala y Arnau (2010). En este modelo, la evaluación 
deja de ser un mero instrumento de clasificación y pasa a integrarse 
en el proceso de aprendizaje como elemento regulador y reflexivo.  

Se lleva a cabo de forma continua, articulada con las 
actividades pedagógicas, lo que permite al docente y al alumno 
identificar avances, dificultades y necesidades de reorientación. El 
énfasis recae en la observación cuidadosa de las competencias 
movilizadas en situaciones reales o simuladas, valorando no solo los 
resultados finales, sino sobre todo los procesos cognitivos, 
actitudinales y procedimentales involucrados. Así, la evaluación se 
convierte en una herramienta estratégica para promover la 
autonomía, la autorregulación y la construcción significativa del 
conocimiento, alineándose con los principios de una educación 
comprometida con la formación integral de los sujetos. 

Para viabilizar este modelo de evaluación formativa y por 
competencias, es necesario establecer criterios objetivos que 
permitan cuantificar las acciones desarrolladas por los estudiantes, a 
fin de cumplir con los requisitos del sistema de evaluación aún 
predominantemente numérico vigente en la educación superior 
brasileña.  
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Estos criterios funcionan como indicadores de rendimiento, 
articulando dimensiones cualitativas y cuantitativas del proceso de 
aprendizaje, incluso ante la necesidad de atribuir calificaciones, se 
busca preservar la intencionalidad pedagógica de la evaluación. 
Garantizando que los instrumentos utilizados reflejen no solo el 
producto final, sino también el recorrido formativo, la participación 
activa, la capacidad de reflexión crítica y la movilización de las 
competencias previstas en el currículo.  

Esta conciliación entre las exigencias institucionales y los 
principios pedagógicos constituyó un desafío en este estudio, ya que 
exige una planificación cuidadosa y la sensibilidad para reconocer 
las múltiples formas de aprender y expresar conocimientos, lo que 
conduce a una educación inclusiva basada en la diversidad de 
conocimientos. 

La producción de objetos virtuales de aprendizaje pone de 
manifiesto el protagonismo del alumno como eje estructurante de 
la práctica pedagógica experimentada. La tarjeta con las funciones 
de los grupos colaborativos (Figura 6) representa no solo la 
organización funcional de los equipos, sino también la valoración de 
la autonomía, la corresponsabilidad y la construcción colectiva del 
conocimiento. Esta estructura favoreció el surgimiento de prácticas 
dialógicas y colaborativas, alineadas con los principios del 
aprendizaje activo. 
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Figura 6 – Tarjeta con las funciones de los grupos 
colaborativos 

 

 
Fuente: Elaborado por los autores. 

 
En la Figura 7 se observa la diversidad de objetos digitales 

desarrollados por los estudiantes, como Kahoot (A), juegos (B), 
cuestionarios interactivos en la plataforma Wordwall, mapas 
mentales, líneas de tiempo (C) y periódicos digitales (D). Estos 
recursos se concibieron como estrategias de mediación pedagógica, 
articulando contenidos curriculares con lenguajes multimodales y 
tecnologías digitales. La elección y elaboración de estos objetos 
revelan la capacidad de los alumnos para movilizar competencias 
cognitivas, comunicativas y creativas, además de demostrar un 
dominio progresivo de las herramientas digitales aplicadas al 
contexto educativo. 

Estas producciones no solo enriquecieron el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, sino que también se configuraron como 
instrumentos de evaluación formativa, permitiendo a los docentes 
acompañar el desarrollo de las competencias previstas en el plan de 
estudios. Según lo discutido por Kenski (2007), Brito y Purificação 
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(2015) y Morozov (2018), la apropiación crítica de las tecnologías 
digitales por parte de los sujetos de la educación es fundamental 
para que estas herramientas trasciendan el uso instrumental y se 
conviertan en mediadoras de prácticas pedagógicas innovadoras, 
contextualizadas y socialmente comprometidas. 

 
Figura 7 – Objetos digitales de aprendizaje: Kahoot (A), juego (B), 
cuestionario en Wordwall, mapa mental, línea de tiempo (C) y 
periódico digital (D). 
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Retomando el flujo continuo y dinámico de este estudio, en la 
etapa 2 de Confrontación o análisis de los resultados (SMYTH, 1992; 
2000), se constata que el enfoque metodológico adoptado favoreció 
no solo la gestión pedagógica de clases numerosas, sino también la 
ampliación de la participación activa de los estudiantes en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. La constitución de grupos colaborativos 
resultó estratégica para promover la cooperación, la escucha activa 
y la corresponsabilidad, elementos esenciales para la construcción 
colectiva del conocimiento. La problematización como eje 
estructurante de la metodología permitió que los contenidos se 
contextualizaran a partir de las experiencias de los propios alumnos, 
promoviendo un mayor compromiso y sentido a las actividades 
propuestas. 

La producción de objetos digitales de aprendizaje, como 
cuestionarios interactivos, mapas mentales, juegos, periódicos 
digitales y otros, puso de manifiesto la capacidad de los estudiantes 
para movilizar competencias cognitivas, comunicativas y 
tecnológicas en situaciones reales de aprendizaje. Estos recursos 
funcionaron como mediadores de la práctica pedagógica, 
articulando la teoría y la práctica de forma dinámica y significativa. 
Además, el uso de tecnologías digitales contribuyó a fortalecer el 
vínculo entre el currículo formal y l s experiencias académicas, 
ampliando las posibilidades de expresión, autoría y protagonismo 
estudiantil. 

Estos resultados corroboran las hipótesis de Zabala y Arnau 
(2010), al poner de manifiesto que el desarrollo de competencias 
requiere prácticas pedagógicas intencionadas, contextualizadas y 
evaluativas en su dimensión formativa y procesual. La integración de 
las tecnologías digitales en la práctica docente, cuando se lleva a 
cabo de forma crítica y planificada, potencia el aprendizaje 
significativo y promueve la formación de sujetos autónomos, 
reflexivos y socialmente comprometidos. 
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En la etapa final del itinerario metodológico, correspondiente 
a la fase de Reconstrucción (SMYTH, 1992; 2000), se observó la 
necesidad de reorganizar y ampliar las etapas de la metodología 
aplicada en el aula (figura 8), con miras a mejorar el enfoque activo 
orientado al desarrollo de competencias profesionales en el 
contexto de la educación superior.  

Esta reformulación metodológica surgió como respuesta a las 
demandas observadas a lo largo de la práctica docente, 
consolidando un recorrido más estructurado, dinámico y coherente 
con los principios del aprendizaje significativo y colaborativo. Cabe 
destacar, sin embargo, que dicha propuesta aún no se ha 
implementado en el contexto real del aula, permaneciendo en este 
estudio como una sugerencia de práctica pedagógica a explorar en 
futuras intervenciones. 
 

Figura 8 - Metodología activa por problematización para 
competencias profesionales. 

 
Fuente: Adaptado de SANTOS (2020, 2021). Organizado por 

los autores. 
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La nueva configuración metodológica pasó a contemplar ocho 
etapas integradas y secuenciales: 
1. Observación de la realidad: identificación de situaciones 
concretas vividas por los estudiantes como punto de partida para el 
aprendizaje contextualizado. 
2. Problematización: formulación de preguntas críticas a partir 
de las situaciones observadas, promoviendo el compromiso 
reflexivo; 
3. Formación de grupos colaborativos: organización de los 
estudiantes en equipos heterogéneos para favorecer el intercambio 
de conocimientos y experiencias; 
4. Objetos de conocimiento y aprendizaje colaborativo: 
elaboración de mapas mentales y preguntas orientativas que guían 
la investigación colectiva; 
5. Fundamento teórico: discusión de los mapas mentales a la 
luz de referencias académicas y producción de objetos virtuales de 
aprendizaje. 
6. Clases prácticas: aplicación de los conocimientos en 
actividades experimentales y simulaciones. 
7. Simulación de la práctica profesional: vivencia de situaciones 
reales o simuladas que acercan a los estudiantes al contexto 
profesional. 
8. Respuesta teórico-práctica al problema: síntesis de los 
aprendizajes mediante la elaboración de soluciones fundamentadas 
y contextualizadas. 
 
Consideraciones finales 

La experiencia pedagógica descrita en este estudio pone de 
manifiesto el potencial transformador de las metodologías activas y 
colaborativas en la enseñanza superior, especialmente cuando se 
articulan con el uso crítico y creativo de las tecnologías digitales. La 
estructura metodológica experimentada en el aula demostró ser 
eficaz para promover el protagonismo de los estudiantes, la 
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construcción significativa del conocimiento y el desarrollo de 
competencias profesionales. 

El análisis de los resultados reveló que, incluso en contextos 
desafiantes como clases numerosas, es posible llevar a cabo 
prácticas educativas innovadoras, centradas en la autonomía, la 
autoría y la interacción. La producción de objetos virtuales de 
aprendizaje por parte de los estudiantes no solo amplió las 
posibilidades de expresión y síntesis de conocimientos, sino que 
también funcionó como instrumento de evaluación formativa y 
procesual. 

Por último, la reconstrucción del itinerario metodológico 
reafirma la importancia de las prácticas pedagógicas intencionales, 
reflexivas y contextualizadas, que dialoguen con la realidad de los 
estudiantes y con las exigencias contemporáneas de la formación 
académica. La integración entre teoría y práctica, mediada por las 
tecnologías digitales, se configura como un camino prometedor para 
la construcción de una educación superior más significativa, 
democrática y comprometida con la formación integral de los 
sujetos. 
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FOTOGRAFÍA NARRATIVA Y MEMORIA DEL 
CONFLICTO: recurso comunicativo contra el olvido 

del terrorismo en el Perú  
 

Ruben Luis Gómez Díaz 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Introducción 

La fotografía narrativa cumple un papel fundamental en la 
reconstrucción de la memoria colectiva, especialmente en contextos 
marcados por la violencia política y los conflictos armados. En el 
Perú, entre 1980 y 2000, se desarrolló un conflicto interno 
protagonizado por los grupos subversivos Sendero Luminoso (SL) y 
el Movimiento Revolucionario Túpac Amaru (MRTA), cuyos actos de 
violencia desencadenaron una crisis humanitaria sin precedentes. De 
acuerdo con el Informe Final de la Comisión de la Verdad y 
Reconciliación (CVR, 2003), este periodo dejó aproximadamente 
69,000 víctimas entre muertos y desaparecidos. En ese escenario, la 
fotografía documental emergió no solo como instrumento de 
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registro de los hechos, sino también como medio de denuncia, 
memoria y reflexión ética. 

Además, estudios recientes destacan cómo la fotografía 
narrativa traslada el conflicto armado al espacio simbólico, 
convirtiéndose en un dispositivo de memoria activa. El trabajo de 
Musuk Nolte, reconocido por su último fotolibro (2025), difumina los 
límites entre documental y arte para retratar ceremonias de duelo y 
prácticas de restitución, resignificando el trauma colectivo desde una 
perspectiva íntima y visual. Asimismo, fotógrafos como Stephen 
Ferry emplean el lenguaje fotográfico para documentar cambios 
sociales y políticos en América Latina, consolidando la imagen como 
herramienta de resistencia y testimonio en espacios públicos. Estas 
prácticas se alinean con el concepto de lugar de memoria (Nora, 
1989), al integrar la imagen en museos, fotolibros y exposiciones que 
reavivan narrativas de violencia y reparación. En el caso peruano, esta 
tendencia contemporánea representa un avance sustantivo: la 
fotografía narrativa no solo documenta, sino que participa 
activamente en la reconstrucción de memorias sociohistóricas, 
ofreciendo espacios para la empatía, la reflexión ética y la 
construcción de memoria política que trasciende generaciones. 

La teoría de la memoria visual, fundamentada en autores 
como Hirsch (posmemoria) y Barthes (mensaje sin código), explica 
cómo las imágenes cargan significados éticos, emocionales y 
culturales que autorizan narrativas del dolor, la resistencia y las 
ausencias. Esta investigación aporta novedad al combinar análisis 
visual y museográfico con evidencia empírica reciente, incluyendo 
un proyecto fotográfico de Nolte y ollyns (2023–24) que documenta 
el proceso de restitución de restos y ceremonias de duelo, 
fortaleciendo la humanidad colectiva .Se cubre un vacío científico al 
integrar estudios académicos de alto impacto publicados entre 2021 
y 2024, que indagan en el rol de la imagen en la memoria pública 
post-conflicto, como el análisis de prácticas de jóvenes en medios 
de memoria digital . 
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Las imágenes capturadas en ese contexto superan su valor 
testimonial: configuran discursos visuales que narran el dolor, la 
resistencia y las ausencias. Frente a ello, surge la pregunta de 
investigación: ¿Cómo se presenta la fotografía narrativa como 
recurso comunicativo sobre el terrorismo en el Perú? El objetivo 
general de este estudio es analizar cómo la fotografía narrativa opera 
como recurso comunicativo en la construcción de memoria sobre el 
terrorismo en el Perú. Los objetivos específicos son: a) identificar 
características narrativas de las imágenes; b) analizar su articulación 
espacio-temporal; c) examinar sus implicancias sociopolíticas; d) 
interpretar sus relatos desde la actualidad; y e) estudiar el fotolibro 
Nunca Más como documento visual del conflicto. 
 
Marco teórico 

La fotografía narrativa se inscribe en una convergencia 
interdisciplinaria entre la teoría del discurso, la memoria colectiva y 
la comunicación visual. Roland Barthes (1980) plantea que la imagen 
fotográfica transmite un “mensaje sin código”, en el que el sentido 
no está dado de manera unívoca, sino que se construye en la 
interacción entre la imagen, el espectador y su contexto cultural. A 
partir de esta perspectiva, la fotografía no solo representa la 
realidad, sino que comunica significados ideológicos, éticos y 
emocionales (Calvo, 2020; Soutter, 2023). 

Desde los estudios sobre memoria colectiva, Maurice 
Halbwachs (1950) propone que la memoria es una construcción 
social, sostenida en marcos grupales que configuran lo recordable. 
Esta noción ha sido ampliada por autoras como Aleida Assmann y 
Marianne Hirsch (2012), quienes exploran el papel de las 
representaciones culturales, especialmente visuales, en la 
transmisión del pasado traumático. En este marco, Hirsch introduce 
el concepto de posmemoria, entendido como la relación que 
establecen las generaciones posteriores con eventos traumáticos 
que no vivieron directamente, pero que heredan emocional y 
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narrativamente a través de imágenes, testimonios y relatos 
familiares. 

La fotografía, por tanto, adquiere una función de archivo no 
solo documental, sino emocional, político y cultural (García, 2023). 
En el contexto peruano, esta función se hace especialmente evidente 
en proyectos como la muestra Yuyanapaq. Para recordar, analizada 
por Vallejo (2019), donde la imagen fotográfica se convierte en un 
dispositivo testimonial que interpela a la memoria social frente a los 
horrores del terrorismo vivido entre 1980 y 2000. 

Desde una perspectiva narratológica, Contursi y Ferro (2000) 
examinan cómo las imágenes participan en la configuración del 
relato histórico, en especial mediante la articulación de espacio, 
tiempo y discurso. Paul Ricoeur (1999) sostiene que la narrativa es 
un medio por excelencia para estructurar el tiempo vivido, 
facilitando la comprensión e interpretación de los acontecimientos 
históricos, lo cual aplica también a las narrativas visuales construidas 
a través de la fotografía. 

Asimismo, los estudios sobre representación de la violencia 
(Prada, 2021) alertan sobre la dimensión ética del uso de imágenes 
del dolor ajeno, y subrayan la responsabilidad comunicativa de 
quienes capturan, editan y difunden estos registros visuales. En este 
sentido, el fotoperiodismo y la fotografía documental no solo 
informan, sino que modelan sensibilidades y discursos públicos 
sobre el pasado traumático. 

En conjunto, estos enfoques permiten comprender a la 
fotografía narrativa como un recurso comunicativo esencial en los 
procesos de reconstrucción de memoria colectiva, especialmente en 
contextos marcados por la violencia política y el trauma social, como 
ocurrió en el Perú durante el conflicto armado interno de las últimas 
décadas del siglo XX 
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Metodología 
La investigación se enmarca en un enfoque cualitativo, con 

diseño fenomenológico (Fuster, 2019) y una perspectiva 
interpretativa. Se aplicaron dos técnicas de recolección de datos: 
entrevistas semiestructuradas dirigidas a fotoperiodistas, 
politólogos y especialistas en comunicación, y un análisis visual a 
través de la observación sistemática del fotolibro "Nunca Más. Los 
años de crueldad". 

Los datos fueron procesados mediante análisis de contenido 
y triangulación teórica, asegurando así la validez de los resultados. 
Además, se respetaron los principios éticos fundamentales, como el 
consentimiento informado, la confidencialidad y la autonomía de los 
participantes. 
 
Resultados e interpretación 

Los resultados evidencian que la fotografía narrativa permite 
reconstruir hechos históricos desde una perspectiva testimonial. Las 
entrevistas revelaron que las imágenes no solo documentan, sino 
que también comunican emociones profundas y estructuran relatos 
que configuran una memoria visual colectiva. 

Se identificaron cinco ejes temáticos fundamentales. En 
primer lugar, el carácter narrativo: las fotografías analizadas 
muestran secuencias que narran acontecimientos complejos, como 
la masacre de Uchuraccay o el atentado en la calle Tarata. En 
segundo lugar, la temporalidad y espacialidad, donde la 
representación del tiempo y el lugar aporta sentido a las vivencias 
socioculturales, activando procesos de reflexión, como señala 
Garretón (2020). 

En tercer lugar, se evidencian discursos sociales y políticos 
implícitos en las imágenes, que funcionaron como herramientas de 
denuncia, pero también como vehículos de propaganda en algunos 
medios, donde la manipulación ideológica fue notoria. En cuarto 
lugar, las implicancias en el presente: la narrativa visual permite que 
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las nuevas generaciones construyan una posmemoria (Hirsch, 2012), 
es decir, una memoria que, sin haber sido vivida directamente, es 
comprendida y apropiada a través del testimonio visual. 

Por último, el caso del fotolibro "Nunca Más" es emblemático. 
Las imágenes de Óscar Medrano documentan con crudeza la 
violencia sufrida en la época, y configuran una narrativa visual que 
combina denuncia, estética y memoria. Esta obra permite identificar 
rasgos polisémicos en las imágenes, que activan múltiples niveles de 
interpretación histórica y emocional. 
 
Discusión 

Los hallazgos confirman que la fotografía narrativa cumple 
un rol central en la configuración de la memoria colectiva, 
especialmente en contextos de violencia. En línea con Hirsch (2012), 
la fotografía permite generar posmemoria entre las nuevas 
generaciones, convirtiéndose en un puente emocional y ético que 
conecta experiencias traumáticas con los que no las vivieron 
directamente. 

Además, investigaciones contemporáneas muestran cómo la 
fotografía puede provocar una respuesta activa en el espectador. Por 
ejemplo, un estudio de Berkeley (2024) resalta que "imágenes de 
guerra pueden conmovernos e inspirar acción", pero advierte sobre 
el riesgo de atrofia emocional por sobreexposición. Esto subraya la 
necesidad de una narrativa visual equilibrada: suficientemente 
impactante para interpelar, pero responsable para no fomentar la 
desensibilización. 

En contextos post-conflicto, Reilly et al. (2024) identifican que 
muchas imágenes compartidas inducen narrativas rígidas con 
enfoques “cero-suma” que limitan nuevas interpretaciones y pueden 
obstaculizar procesos de reconciliación. Este hallazgo es relevante 
para el caso peruano: las secuencias fotográficas deben promover 
apertura interpretativa y diálogo, evitando reafirmar bloques 
ideológicos. 
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Investigaciones recientes también analizan la estabilidad de 
la memoria mediante imágenes en redes digitales. Un artículo de 
2023 subraya que plataformas digitales multiplican el impacto 
memorial, pero podrían fragmentar la narrativa colectiva si no se 
gestionan críticamente. En este sentido, la fotografía impresa o 
curada (como en “Nunca Más”) ofrece una estructura narrativa 
coherente que favorece la reflexión profunda. 

Desde una perspectiva fenomenológica, un estudio de 
Greenwood et al. (2024) resalta cómo las imágenes de violencia 
extrema generan experiencias traumáticas vividas tanto por los 
protagonistas como por los observadores, modificando la forma en 
que percibimos la realidad social. Esto implica que la fotografía 
narrativa no es neutral: su registro puede tener efectos catárticos o 
re-traumatizadores, dependiendo de la mediación pedagógica y 
contextualización que se ofrezca. 

En síntesis, la discusión muestra que la fotografía narrativa en 
el Perú cumple tres funciones esenciales: Memorial: genera 
posmemoria y mantiene vivo el recuerdo entre las generaciones que 
no vivieron directamente el conflicto.Comunicativa: provoca 
emociones, impulsa el diálogo y actúa como registro activo de 
denuncia y reflexión, pero debe ser dosificada para evitar fatiga 
emocional y Ética-pedagógica: exige una mediación contextualizada, 
en soportes como libros o exposiciones, que ofrezcan una narrativa 
visual coherente, genere apertura interpretativa y evite la 
instrumentalización ideológica de las imágenes. 
 
Conclusiones 

A partir de los hallazgos, se concluye que la fotografía 
narrativa es un recurso comunicacional clave para documentar, 
interpretar y sensibilizar sobre los hechos ocurridos durante el 
conflicto armado interno en el Perú. Lejos de ser una representación 
pasiva, la imagen fotográfica actúa como archivo visual activo y 
como dispositivo pedagógico que interpela al espectador. 
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En este sentido, se destaca la necesidad de una narrativa 
visual veraz, contextualizada y ética, así como de proteger la 
autenticidad de la imagen frente a la manipulación digital. La 
fotografía no solo cumple una función documental, sino que 
contribuye de manera significativa a la construcción de la memoria 
colectiva y a la promoción de una cultura de paz. 

El libro "Nunca Más" constituye un documento histórico de 
alto valor testimonial y pedagógico. Su divulgación y uso en espacios 
educativos y culturales representa una oportunidad para que las 
nuevas generaciones comprendan, reflexionen y rechacen la 
violencia, asegurando así que estos episodios no se repitan ni se 
olviden. 
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