
See discussions, stats, and author profiles for this publication at: https://www.researchgate.net/publication/357281416

El desarrollo de la alfabetización digital a través del cine:

una propuesta didáctica

Chapter · December 2021

CITATIONS

0
READS

93

2 authors, including:

Some of the authors of this publication are also working on these related projects:

Jornadas Ibéricas sobre Cultura, Património e Turismo na Sociedade Digital View project

Um duplo olhar sobre o património dos municípios como ativo turístico e elemento identitário: uma investigação

transversal a partir da comunicação on-line. View project

Valeriano Piñeiro-Naval

Universidad de Salamanca

85 PUBLICATIONS   405 CITATIONS   

SEE PROFILE

All content following this page was uploaded by Valeriano Piñeiro-Naval on 23 December 2021.

The user has requested enhancement of the downloaded file.

https://www.researchgate.net/publication/357281416_El_desarrollo_de_la_alfabetizacion_digital_a_traves_del_cine_una_propuesta_didactica?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_2&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/publication/357281416_El_desarrollo_de_la_alfabetizacion_digital_a_traves_del_cine_una_propuesta_didactica?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_3&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/project/Jornadas-Ibericas-sobre-Cultura-Patrimonio-e-Turismo-na-Sociedade-Digital?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_9&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/project/Um-duplo-olhar-sobre-o-patrimonio-dos-municipios-como-ativo-turistico-e-elemento-identitario-uma-investigacao-transversal-a-partir-da-comunicacao-on-line?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_9&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_1&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Valeriano-Pineiro-Naval?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_4&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Valeriano-Pineiro-Naval?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_5&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/institution/Universidad-de-Salamanca?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_6&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Valeriano-Pineiro-Naval?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_7&_esc=publicationCoverPdf
https://www.researchgate.net/profile/Valeriano-Pineiro-Naval?enrichId=rgreq-10c6d00459111cfe061a0e4db9391da8-XXX&enrichSource=Y292ZXJQYWdlOzM1NzI4MTQxNjtBUzoxMTA0MjIwNDcyMjQ2Mjc0QDE2NDAyNzgwODQ4ODc%3D&el=1_x_10&_esc=publicationCoverPdf


 

 

  



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
EL PROGRESO DE LA COMUNICACIÓN EN LA ERA DE LOS PROSUMIDORES 
 
Diseño de cubierta y maquetación: Francisco Anaya Benítez 
© de los textos: los autores 
© de la presente edición: Dykinson S.L. 
Madrid - 2021 
 
N.º 19 de la colección Conocimiento Contemporáneo 
1ª edición, 2021 
 
ISBN: 978-84-1377-644-6 
 
NOTA EDITORIAL: Las opiniones y contenidos publicados en esta obra son de 
responsabilidad exclusiva de sus autores y no reflejan necesariamente la opinión de 
Dykinson S.L ni de los editores o coordinadores de la publicación; asimismo, los autores 
se responsabilizarán de obtener el permiso correspondiente para incluir material publicado 
en otro lugar. 



‒ ൣ൩൥ ‒ 
 

CAPÍTULO 18 

EL DESARROLLO DE LA ALFABETIZACIÓN DIGITAL A 
TRAVÉS DEL CINE: UNA PROPUESTA DIDÁCTICA 

RAQUEL CRESPO-VILA 
Instituto Politécnico de Bragança, Portugal 

VALERIANO PIÑEIRO-NAVAL 
Universidad de Salamanca, España 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En pleno siglo XXI, la sociedad ya ha asumido plenamente que las tec-
nologías de la información y la comunicación (en adelante, TIC) ocu-
pan un lugar esencial en los más variados ámbitos de la vida cotidiana 
(Anderson, 2007; Benkler, 2006; Boyd & Ellison, 2007; Castells et al., 
2007; Gitelman, 2006; Piñeiro-Naval & Morais, 2021). En este sentido, 
“las pantallas no solo comunican e informan, sino que, pese a no nacer 
con tal finalidad, promueven y fomentan valores fundamentales, ade-
más de formar a la ciudadanía” (Aguaded et al., 2015, p. 16), adqui-
riendo, así, una función educativa informal. Es en este punto donde al-
canza una relevancia capital el paradigma de la alfabetización mediá-
tica que, grosso modo, trata de inculcar en la ciudadanía una actitud 
crítica hacia los medios de comunicación, otorgándole las herramientas 
necesarias para controlar, o mitigar, los efectos que provocan los men-
sajes (Potter, 2010). 

Por otro lado, el cine es “un significativo recurso pedagógico con unas 
potencialidades muy interesantes que transforma la cotidianeidad del 
aula y funciona como un agente interdisciplinar para abordar el cono-
cimiento” (Amar, 2009, p. 139). Tanto es así que ha sido frecuente-
mente empleado como recurso didáctico en diferentes disciplinas: his-
toria (Bermúdez, 2008), lengua y literatura (Costa, 2006; González-
García, 2015), matemáticas (Beltrán & Asti, 2014), ciencia y tecnología 
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(García-Rodríguez, 2020; Grilli, 2016), educación para la ciudadanía y 
valores (Bonilla et al., 2012; Cabero, 2003; Cantos, 2014), entre otras. 

Así, pues, el objetivo de estas líneas radica en presentar una propuesta 
para el aula de comunicación audiovisual que aúne ambas dimensiones: 
la alfabetización digital y el cine como recurso didáctico para el desa-
rrollo de tales competencias, consideradas «clave» en el currículo edu-
cativo contemporáneo. Con tal propósito, se plantea, por un lado, la re-
copilación y comentario de un catálogo audiovisual (conformado por 
películas, series y documentales) que, dada su alusión a dinámicas, pro-
blemáticas o casos particulares relacionados con las TIC y los nuevos 
entornos digitales, pueda servir de archivo para todo aquel docente que 
considere la oportunidad de plantear ante su alumnado los retos que 
entraña el ecosistema mediático actual. A partir de dicho catálogo, se 
propondrá, en segundo lugar, el diseño de una actividad práctica para 
el aula, fundamentada en la herramienta «WebQuest» (WQ, en lo que 
sigue), cuyos principios (Dodge, 2004; Moreira, 2004; Adell, 2006) re-
sultan, a nuestro entender, sumamente convenientes para desarrollar la 
competencia digital de los más jóvenes y, aún más, para advertirlos de 
su condición de “agentes digitales” o prosumidores de contenidos (To-
ffler, 1981).  

2. ESTADO DEL ARTE 

2.1. EL PARADIGMA DE LA ALFABETIZACIÓN 

El paradigma de la alfabetización es uno de los más recurrentes en la 
investigación hispánica en comunicación (Lotero-Echeverri et al., 
2019; Piñeiro-Naval & Morais, 2019). Lo es, entre otras razones, por-
que “los niños, adolescentes y jóvenes de hoy han nacido en una revo-
lución cultural y tecnológica marcada por las pantallas, que definirá y 
delimitará de manera distinta sus hábitos ante la vida y sus percepcio-
nes” (Aguaded, 2005, pp. 25-26). Este nuevo contexto sociocultural, 
condicionado por las TIC y la irrupción de la World Wide Web (en ade-
lante, WWW), ha venido a reconfigurar igualmente el espacio, la es-
tructura y los flujos tradicionales de la transmisión de conocimiento:   
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FIGURA 1. La transmisión del conocimiento antes y después de la WWW 

 
Fuente: elaboración propia 

En este sentido, los medios de comunicación “construyen una realidad 
social más preocupada por la estética que por la ética, en la que el es-
pectáculo sin límites hipnotiza las conciencias y promueve la homoge-
neización del pensamiento” (Aguaded, 2005, p. 27). En consecuencia, 
“el reto de la sociedad audiovisual no es otro que integrar los medios 
de comunicación en los procesos educativos para reflexionar sobre 
ellos, sus lenguajes, sus maneras de informar sobre el mundo, y sus po-
derosas armas para recrearlo y construirlo” (Aguaded, 2005, p. 27). Así, 
pues, parece del todo necesario instruir a los jóvenes (y, por qué no, a 
la ciudadanía en general) para que practiquen un uso responsable de los 
medios; necesidad esta que, a su vez, llama a la colaboración interdis-
ciplinar entre educación y comunicación.  

En líneas generales, podemos afirmar que existen dos vías para fomen-
tar la edu-comunicación (Barbas, 2012):     

‒ El enfoque instrumental, de tradición anglosajona, que im-
plica un adiestramiento de los individuos para el manejo téc-
nico de los medios y soportes. 

‒ El planteamiento dialógico, más propio del ámbito iberoame-
ricano, donde se impregna a la edu-comunicación de una pá-
tina creativa, participativa y transformadora. 
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Sin duda, dotar a los jóvenes de habilidades técnicas para que interac-
túen con los medios parece una tarea menos sensible que sembrar en 
ellos un espíritu crítico. En todo caso, ambas dimensiones, la instru-
mental y la dialógica, son necesarias y complementarias. 

Hasta ahora, nos hemos referido al paradigma de la educación en me-
dios como «alfabetización mediática» o «edu-comunicación». Son, tal 
vez, las denominaciones más genéricas que existen para designar una 
realidad que se ajusta a la permanente evolución que experimenta el 
ecosistema mediático. Como prueba de la polifonía existente en torno 
a este complejo escenario, cabe señalar que Potter (2010), hace más de 
una década, ya se hacía eco de un total de 23 definiciones de «media 
literacy». En opinión de este destacado autor, existen 3 factores clave 
que generan esa multiplicidad de acepciones y la consiguiente falta de 
consenso en torno al concepto:  

1. ¿Qué medios de comunicación se tienen en cuenta en lo refe-
rido a la alfabetización mediática? En opinión de Potter 
(2010) y dada la progresiva convergencia mediática (Jenkins, 
2006), no tiene mucho sentido hacer distinciones entre unos 
medios y otros, debiendo ser considerados todos ellos como 
parte de la definición de alfabetización mediática. 

2. ¿Qué implica «alfabetizar»? Potter (2004, 2010) proporciona 
un esquema teórico basado en un conjunto de 7 habilidades 
específicas (análisis, evaluación, agrupamiento, inducción, 
deducción, síntesis y abstracción) y 5 conjuntos de estructuras 
de conocimiento (efectos de los medios, contenido de los me-
dios, industrias mediáticas, mundo real y el yo). 

3. ¿Cuál debe ser el propósito fundamental de la alfabetización 
mediática? Según Potter (2010), la mayoría de los académicos 
que abordan esta cuestión indican que el propósito es mejorar 
la vida de las personas, generalmente gracias a herramientas 
para reducir los efectos de los mensajes mediáticos. 

Asimismo, Potter (2010) asegura que existen puntos en común a las 23 
acepciones: 
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a. Los medios de comunicación tienen el potencial de ejercer una 
amplia gama de efectos potencialmente negativos en las per-
sonas. 

b. El propósito de la alfabetización mediática es ayudar a las per-
sonas a protegerse de esos efectos potencialmente negativos.  

c. La alfabetización mediática debe desarrollarse, y este desarro-
llo requiere el esfuerzo de cada individuo, así como la orien-
tación de los expertos. También es un proceso a largo plazo 
que nunca termina.  

d. La alfabetización mediática es multidimensional. Por lo gene-
ral, los académicos centran su atención en, al menos, alguna 
de estas 4 dimensiones: cognitiva, emocional, estética y mo-
ral. 

Por su parte, Livingstone (2011) realiza una distinción entre «alfabeti-
zación mediática» y «alfabetización informativa» gracias a la siguiente 
metáfora: 

“Se podría decir que la alfabetización mediática percibe los medios de 
comunicación mediante una lente a través de la que se puede observar 
el mundo, mientras que la alfabetización informativa considera la in-
formación como una herramienta con la que actuar sobre el mundo. La 
alfabetización mediática, por tanto, busca corregir los desperfectos en 
la lente. La alfabetización informativa, por su parte, trata de aumentar 
la precisión de la mano que utiliza la herramienta (Livingstone, 2011, 
p. 27)”.  

Con independencia del medio y el mensaje donde se centre la atención, 
el propósito último de la alfabetización radica en que “puede formar 
parte de una estrategia para reubicar al usuario de los medios de comu-
nicación desde una posición de sujeto pasivo a una posición de sujeto 
activo; de ser receptor a ser participante; de consumidor a ciudadano” 
(Livingstone, 2011, p. 34). Este importante matiz nos conduce a la con-
frontación entre dos términos: «prosumer» y «emirec», sobre los que 
incidiremos más adelante.  

Si continuamos pergeñando la variedad de aproximaciones existentes 
al concepto de alfabetización, cabe hacer referencia ahora a la digital. 
En este sentido, y según Fernández-Villavicencio (2012): 
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“Cuando las TIC irrumpieron en los primeros años noventa del siglo 
pasado, se empezó a hablar de la necesidad de una alfabetización digital 
para aprender a utilizar las tecnologías que estaban emergiendo. Desde 
entonces, la definición de qué se entiende por alfabetización digital, qué 
competencias requiere y cómo adquirirlas, se ha enfocado principal-
mente desde dos planos distintos: uno, centrado en el componente más 
tecnológico y otro, centrado en su aspecto más comunicativo, social y 
participativo (Fernández-Villavicencio, 2012, p. 18)”.  

Según esta autora, y al igual que notaba Barbas (2012), las dimensiones 
técnica y crítica asoman como las dos caras de una misma moneda; es 
decir, dos elementos necesarios y complementarios entre sí. Sin em-
bargo, si hablamos de nativos digitales —individuos plenamente fami-
liarizados con el uso instrumental y cotidiano de las TIC—, parece que 
resulta más problemático instruir a los jóvenes a nivel crítico, ya que 
estos “reflejan cierta dificultad para gestionar información de diversa 
naturaleza, o para tener experiencias más satisfactorias en torno a sus 
prácticas digitales, tanto en la evaluación de la credibilidad de la infor-
mación, en la construcción de su identidad digital o en la gestión de la 
privacidad” (Fernández-Villavicencio, 2012, p. 18). Sin duda, los desa-
fíos que entraña el ecosistema mediático digital —algunos de ellos vin-
culados, en efecto, con la ingente proliferación de bulos [fake news], el 
culto a la imagen post-producida [selfis] y el gusto por relatar la intimi-
dad en redes sociales [extimidad]— obligan a las instituciones formati-
vas a inculcar en los jóvenes un prescriptivo espíritu crítico frente a la 
esfera digital. 

Por otro lado, y pese a que la alfabetización informativa y digital se 
adecúen a una realidad mediática donde las TIC son las protagonistas, 
existen otros autores que postulan la necesidad de ir un paso más allá y 
fomentar una «alfabetización transmediática». Esta propuesta está muy 
en sintonía con la difusión, en el contexto de la convergencia mediática 
y las culturas participativas (Jenkins, 2006), de un sinfín de relatos que 
fluyen a través de múltiples medios y plataformas y cuyas audiencias, 
en último término, se vuelven co-creadoras de dichas narrativas (Sco-
lari, 2009). Véase, a este respecto, el siguiente cuadro comparativo: 
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TABLA 1. Comparativa de alfabetismos 

ELEMENTOS      
COMPARATIVOS AFABETISMO ALFABETISMO      

MEDIÁTICO 
ALFABETISMO 
TRANSMEDIA 

Soporte mediático Libros y otros tex-
tos impresos Broadcasting (TV) Redes sociales  

digitales 
Semiótica del me-
dio 

Verbal (leer/escri-
bir) 

Multimodal (me-
dios audiovisuales) 

Multimodal  
(transmedia) 

Objetivo de la ac-
ción 

Desarrollar  
lectoescritores 

Desarrollar  
espectadores críti-
cos 

Desarrollar  
prosumidores críti-
cos 

Entorno de         
aprendizaje Formal (escuela) Formal (escuela) Informal (extraes-

colar) 
Fuente: adaptado de Scolari (2016) 

Es lógico que el foco central de los modelos de alfabetización digital y 
transmedia sean las redes sociales que ostentan, como observábamos en 
la Figura 1, un mayor protagonismo en entornos de aprendizaje infor-
males.  

Finalmente, y como una respuesta unificada y aglutinante de todas las 
acepciones y aproximaciones existentes al concepto de alfabetización, 
la propuesta de Mackey y Jacobson (2011) recibe la denominación de 
«metaliteracy»: 

“Su prefijo «meta» implica ya una expansión del propio concepto de 
Information Literacy, y, a diferencia de otras, no surge como una alfa-
betización concreta, sino con una voluntad de actuar como una alfabe-
tización compuesta o combinada con vocación colaborativa con las 
competencias de otras nuevas alfabetizaciones, particularmente Visual 
Literacy, New Media Literacy, Digital Literacy, entre otras (Marzal & 
Martínez-Cardama, 2020, p. 3)”.  

En suma, se observa nítidamente el modo mediante el cual el paradigma 
de la alfabetización ha ido adaptándose a la evolución experimentada 
por el ecosistema mediático en las últimas décadas. Habiendo surgido 
en la «era del broadcasting» (hegemonía de la televisión), sigue muy 
vigente en la actual «sociedad red» (Castells, 2006), caracterizada por 
un modelo digital, convergente y participativo (Jenkins, 2006).  
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FIGURA 2. Evolución del paradigma de la alfabetización 

 
Fuente: elaboración propia   

2.2. EL CINE COMO RECURSO DIDÁCTICO 

En opinión de Amar (2009), “el cine es entretenimiento, pero, también, 
es información y, como no podría ser menos, es un útil para la forma-
ción. Estamos ante una excelente forma de comunicar y transmitir los 
conocimientos” (p. 132). Siguiendo a este autor, cabe diferenciar entre 
«educar con» y «educar en» cine (Amar, 2009, p. 133): 

‒ La primera estrategia consiste en emplear el cine como un 
apoyo en el aula; es decir, como un recurso didáctico que sirva 
de ejemplo o refuerzo de un discurso o idea. 

‒ La segunda acción pretende inculcar en el discente la capaci-
dad crítica para diferenciar entre ficción y realidad y para leer, 
entre líneas, los múltiples intereses subyacentes a la industria 
cinematográfica (ideológicos, culturales, sociales, económi-
cos, políticos, etc.). 

Por tanto, “el cine funciona como un eje de transmisión del conoci-
miento y el espectador se ha de convertir en un hacedor activo para 
decodificarlo y extraerle el mayor sentido y disfrute” (Amar, 2009, p. 
134). Siguiendo ahora a Clarembeaux (2010), “dado el contexto digital 
en el que viven los jóvenes, una educación cinematográfica tendría que 
apoyarse en tres polos complementarios e indisociables: ver, analizar y 
realizar películas” (p. 26): 
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1. En lo que respecta a «ver películas», hoy en día existe un ac-
ceso casi ilimitado al patrimonio cinematográfico, especial-
mente como consecuencia de la expansión de plataformas 
OTT (over the top) y VOD (video on demand), tales como 
Netflix, HBO, Amazon Prime Video, Filmin, etc. 

2. Para «analizar películas», se antoja necesario considerar tanto 
aspectos técnicos y económicos como narrativos y constructi-
vos, ya que no todos los filmes operan bajo unas mismas coor-
denadas (por caso, un blockbuster difiere mucho de una pelí-
cula experimental a los citados niveles). 

3. En cuanto a «hacer películas», las TIC propician que los usua-
rios adopten, si así lo desean, la función de productores de 
contenidos, que podrán difundir, por caso, a través de las redes 
sociales digitales.  

Con relación a la condición de «hacedores de filmes», Aguaded et al. 
(2015) señalan que “las audiencias participan, cada vez más, en la cons-
trucción de la realidad y deben, por tanto, convertirse en agentes activos 
capaces de generar de forma autónoma contenidos que no transmitan 
estereotipos ni contravalores” (p. 9). Por tanto, más que prosumidores, 
existen muchas voces que demandan la formación de emirecs: 

“El prosumidor es un individuo que trabaja (gratis) para el mercado y 
reproduce el modelo existente, mientras que el emirec es un sujeto em-
poderado que tiene la capacidad potencial de introducir discursos críti-
cos que cuestionen el funcionamiento del sistema. El prosumidor pro-
duce y consume para reproducir el orden económico, mientras que el 
emirec comunica desde una posición de libertad (Aparici & García-Ma-
rín, 2018, p. 79)”.  

En suma, se trata de inculcar en los jóvenes la adopción de una postura 
crítica, tal y como prescribe la alfabetización en medios, para que se 
posicionen frente al cine como receptores preparados para decodificar 
el amplio espectro de mensajes e ideas que este difunde. Por lo mismo, 
el cine puede ejercer, en muchas ocasiones, como vehículo para la re-
flexión acerca de temas sociales, culturales, políticos, económicos, me-
dioambientales o artísticos, ejerciendo como un complemento de inne-
gable valor para la tarea del docente. 
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FIGURA 3. El cine en el contexto mediático y educativo 

 
Fuente: elaboración propia   

3. CATÁLOGO DE MATERIAL AUDIOVISUAL EN 
COMPETENCIA DIGITAL 

Tal y como se avanzaba en la introducción del presente texto, uno de 
nuestros objetivos consiste en la recopilación de un catálogo de material 
audiovisual conformado por películas, series y documentales que, dada 
su alusión a dinámicas, problemáticas o casos particulares relacionados 
con las TIC y los nuevos entornos digitales, sirva de archivo para su 
uso docente y para la toma de conciencia, por parte del alumnado, de 
los retos que entraña el ecosistema mediático actual y de la consiguiente 
necesidad de ser competentes digitalmente. Pero ¿qué se entiende por 
«competencia digital»? Si bien en el subapartado dedicado a la alfabe-
tización ya se recogían algunas claves, véase la definición que, a este 
respecto, propone el Consejo de la Unión Europea (2018): 

“La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsable de 
las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la par-
ticipación en la sociedad, así como la interacción con estas. Incluye la 
alfabetización en información y datos, la comunicación y la colabora-
ción, la alfabetización mediática, la creación de contenidos digitales 
(incluida la programación), la seguridad (incluido el bienestar digital y 
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las competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos relacio-
nados con la propiedad intelectual, la resolución de problemas y el pen-
samiento crítico (Consejo de la Unión Europea, 2018, p. 9)”.  

Esta competencia, compuesta por conocimientos, habilidades y actitu-
des, forma parte de un conjunto mayor en el que se reúnen las 8 com-
petencias clave para el aprendizaje permanente: 

FIGURA 4. Competencias clave para el aprendizaje permanente 

 
Fuente: elaboración propia a partir del Consejo de la Unión Europea (2018) 

La competencia digital es, por tanto, una de las 8 esferas donde resulta 
conveniente incidir desde el ámbito educativo, para conseguir la forma-
ción integral de individuos libres, autónomos y socialmente responsa-
bles. Por otro lado, si retomamos la definición de competencia digital 
propuesta por el Consejo de la Unión Europea (2018), nos encontramos 
con una serie de aspectos interrelaciones, entre los que destaca, nueva-
mente, el uso crítico de las TIC y de los medios de comunicación, tanto 
tradicionales como, muy especialmente, digitales.  

Así pues, para acometer el primero de los propósitos del trabajo, se in-
cluyen en la siguiente tabla un listado de títulos agrupados en función 
de diferentes subtemas que, a nuestro entender, podrían anidarse a la 
competencia digital y sus implicaciones mediáticas y tecnológicas: 
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TABLA 2. Catálogo audiovisual vinculado con la competencia digital  

TÍTULO DIRECTOR AÑO RECURSO 
Mundo digital y realidad virtual 
Ready Player One Steven Spielberg 2018 Largometraje 
Black Mirror: San Junipero Owen Harris 2016 Episodio 

Matrix Lilly & Lana 
Wachowski 1999 Largometraje 

The Thirteenth Floor Josef Rusnak 1999 Largometraje 
Strange Days Kathryn Bigelow 1995 Largometraje 
Sociedad multipantallas 

Ralph Breaks the Internet R. Moore, P. Johns-
ton 2018 Filme de animación 

The Circle James Ponsoldt 2017 Largometraje 
Modern Family: Connection 
Lost Christopher Lloyd 2015 Episodio 

Disconnect Henry Alex Rubin 2012 Largometraje 
Espectacularización de la realidad 
Killer Ratings Daniel Bogado 2019 Serie documental 
Nightcrawler Dan Gilroy 2014 Largometraje 
Black Mirror: The National An-
them Otto Bathurst 2011 Episodio  

The Truman Show Peter Weir 1998 Largometraje 
Protagonismo de las GAFAM 
The Social Dilemma Jeff Orlowski 2020 Documental 

Jobs Joshua Michael 
Stern 2013 Largometraje 

The Social Network David Fincher 2010 Largometraje 
Pirates of Silicon Valley Martyn Burke 1999 Serie 
Redes sociales y big data 
Black Mirror: Nosedive Joe Wright 2016 Episodio 
Citizenfour Laura Poitras 2014 Documental 
Terms and Conditions May Ap-
ply Cullen Hoback 2013 Documental 

Inteligencia artificial y robótica 
Ex-Machina Alex Garland 2015 Largometraje 
Her Spike Jonze 2013 Largometraje  
Mr. Nobody Jaco Van Dormael 2009 Largometraje 
Ghost in the Shell Mamoru Oshii 1995 Filme de animación 
Westworld Michael Crichton 1973 Largometraje 
2001: A Space Odyssey Stanley Kubrick 1968 Largometraje 
Cultura digital y del reciclaje 

PressPausePlay D. Dworsky, V. Köh-
ler 2011 Documental 

RIP!: A Remix Manifesto Brett Gaylor 2009 Documental 
Fuente: elaboración propia  
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En total, la Tabla 2 refleja un catálogo formado por 28 títulos agrupa-
dos, a su vez, en 7 temas que resultan pertinentes en el actual contexto 
digital:  

1. Mundo digital y virtual: de los átomos a los bits (Negroponte, 
1999). 

2. La sociedad multipantallas (Pérez-Tornero, 2008). 
3. La espectacularización de la realidad (Debord, 1988). 
4. El protagonismo de las GAFAM (Google, Amazon, Facebook, 

Apple y Microsoft) en el entramado económico, tecnológico y 
sociocultural (Miguel-de-Bustos & Izquierdo-Castillo, 2019). 

5. Redes sociales y big data (Lanier, 2018). 
6. Inteligencia artificial y robótica (Guzman & Lewis, 2020). 
7. Cultura digital y del reciclaje (Lessig, 2008). 

En cuanto a los recursos, un total de 17 son películas, 2 de ellas de 
animación. Sin alejarnos de la ficción, el repertorio contempla también 
una serie y 4 episodios (3 de ellos pertenecen a Black Mirror, que bien 
podría figurar al completo). Los 6 títulos restantes se ajustan a un for-
mato documental, aunque uno de ellos (The Social Dilemma) también 
incluye fragmentos ficcionales. Se ha optado premeditadamente por in-
cluir una mayor cantidad de contenidos de ficción porque aúnan, de 
forma más clara y evidente, el componente formativo con el de entre-
tenimiento. El documental, por su parte, es más informativo o exposi-
tivo sin abandonar, obviamente, su función formativa. Por último, la 
mayor parte de los títulos (18) son recientes (de 2010 en adelante), aun-
que hemos considerado también clásicos del cine de ciencia ficción 
(como 2001: A Space Odyssey o Westworld) junto a hitos más recientes, 
de los años 90 (The Truman Show o Matrix, entre otros). 

4. WQ. BREVE DEFINICIÓN 

Antes de referir con detalle nuestra propuesta, creemos oportuno dedi-
car espacio a describir brevemente la herramienta didáctica en la que se 
fundamenta: la WQ. Ideada por Berni Dodge en la década de los no-
venta, la WQ es, en la definición de Moreira (2004) “una actividad en-
focada a la investigación, en la que la información usada por los 



‒ ൤ൠ൨ ‒ 
 

alumnos es, en su mayor parte, descargada de Internet. Básicamente es 
una exploración dirigida” (ed. digit.). No en vano, es el docente el en-
cargado de seleccionar previa y motivadamente una serie de sitios y 
recursos digitales, y desarrollar después un nuevo sitio web (a través de 
plataformas gratuitas, como, por ejemplo, Google Sites o Word Press), 
donde secuenciará la consulta de tales recursos para que sus estudian-
tes, reunidos en grupos, den solución a una tarea final determinada y 
dividida, a su vez, en sub-tareas más concretas.  

A tenor de dicha dinámica, confluyen en la WQ los fundamentos del 
aprendizaje constructivista, los del aprendizaje por tareas y por descu-
brimiento o investigación, y, aún más, la inclusión de las TIC en el con-
texto del aula (Moreira, 2004); lo que, en buena medida justifica la am-
plia aceptación y difusión de esta herramienta didáctica en el ámbito 
educativo. Y, si tal y como explica Adell (2006), con la WQ “no se trata 
de enseñar a ‘navegar por Internet’ o ‘a usar las nuevas tecnologías’ per 
se” (ed. digit.), sí es posible potenciar con ella este tipo de habilidades; 
respondiendo, así, a esa prescriptiva contribución, desde cualquier ma-
teria o disciplina curricular, para el desarrollo de las competencias di-
gitales de los más jóvenes.   

Siendo así y considerando las bondades e implicaciones de este recurso, 
dirigido a aprovechar, precisamente, las ventajas formativas e informa-
tivas que ofrece la red y el inabarcable entorno digital, ¿por qué no ha-
cer de la competencia digital y su desarrollo el objetivo último de la 
actividad WQ? Por ello, en un intento de conjugar cine y WQ como 
herramientas para el fomento de la competencia digital y basándonos 
en trabajos precedentes de similar naturaleza (Crespo-Vila & Pastor, 
2021), planteamos en las líneas que siguen nuestra propuesta didáctica. 

5. CINE Y WQ: PARÁMETROS GENERALES DE LA 
PROPUESTA 

Valga apuntar, de antemano y en este epígrafe preliminar, los paráme-
tros contextuales y estructurales bajo los que hemos configurado nues-
tra propuesta. En primera instancia, cabe indicar que la actividad se ha 
diseñado para su aplicación en el ámbito universitario; de manera más 
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concreta, se ha considerado un supuesto grupo de, aproximadamente, 
60 estudiantes de primer curso de grado en Comunicación Audiovisual. 
Habida cuenta del tópico que articula la actividad, esta sería del todo 
oportuna para el contexto de asignaturas como “Cultura Digital”, “So-
ciedad de la Información y del Conocimiento” o casos similares.  

De igual forma, hemos contemplado la posibilidad de extender la acti-
vidad a través de varias sesiones de la asignatura, no necesariamente 
consecutivas. Se trataría pues, de una actividad de carácter longitudinal, 
para la que convendría reservar, al menos, cinco sesiones del calendario 
lectivo. 

Igualmente, es preciso advertir que, en tanto que se pretenden aprove-
char las ventajas formativas de la red y del cine conjuntamente, la eje-
cución de la actividad dependerá, más allá de los recursos digitales, de 
material off-line del que el docente debe disponer de antemano; a saber: 
películas, documentales, capítulos de series, etc. Por lo mismo, y por-
que las sesiones de aula se dedicarán al visionado del material audiovi-
sual proporcionado por el docente (para garantizar el acceso a este por 
parte de todos los estudiantes), la actividad contemplará fases de ejecu-
ción deslocalizadas, en las que los alumnos, agrupados en equipos de, 
al menos, 4 integrantes, deben dar solución a las diferentes sub-tareas 
que se plantean en la actividad.  

Desde tales premisas, la explicación que sigue intenta describir o 
“transcribir” la secuenciación esencial de la actividad, o los componen-
tes básicos que, atendiendo a la estructura indicada por Moreira (2004) 
y, en la medida de lo posible, a aquellas recomendaciones formuladas 
por el propio Dodge (2004), debería contemplar una WQ (Moreira, 
2004). Es decir: cada uno de los subapartados que referimos a continua-
ción se corresponderían con las diferentes «pestañas» o «páginas» que 
articularían la arquitectura del sitio WQ una vez desarrollado o imple-
mentado digitalmente62.  

 
62 Existen, de hecho, múltiples opciones para ello y diversas herramientas y plataformas a las 
que se puede recurrir para elaborar la versión digital de este proyecto. Habiendo mencionado 
ya Google Sites o Word Press, seguimos ahora a Zayas (2006) para añadir la dirección de 
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Aclaramos, en fin, que, al tratarse de un bosquejo liminar omitimos aquí 
las pestañas dedicadas a las «Orientaciones didácticas» para los docen-
tes (donde cabría referir los parámetros de aplicación descritos a lo 
largo de este apartado, así como el listado bibliográfico, filmográfico y 
sitográfico correspondiente) y a los datos de «Contacto» y autoría que, 
por supuesto, consideramos ineludibles para una versión web de este 
proyecto. 

6. “DECÁLOGO DEL INTERANAUTA” (TRANSCRIPCIÓN 
DEL PROYECTO)  

6.1. INTRODUCCIÓN 

Echad un vistazo a la siguiente observación: 

«Internet es el primer invento de la humanidad que la humanidad no 
entiende. El mayor experimento de anarquía que hemos tenido.» 

Dicha cita, tal y como se puede consultar en multitud de sitios en la red 
[https://bit.ly/2RWDbSV], se atribuye a Eric Schmidt, informático y 
empresario estadounidense que, entre 2001 y 2011, ocupó el cargo de 
director ejecutivo del gigante Google. ¿Qué opináis al respecto de su 
reflexión? ¿Estáis de acuerdo con él? ¿Cuál es el verdadero alcance de 
“la red”? ¿Cuál su naturaleza “anárquica”?  

6.2. TAREA 

Para seguir ahondando en estas cuestiones, realizaremos una actividad 
cooperativa a lo largo de la asignatura. Para ello, es necesario que, en 
primer lugar, os organicéis y constituyáis en equipos de trabajo forma-
dos por 4 personas.  

A lo largo de sesiones alternas, asistiréis a la proyección en el aula de 
diferentes películas, documentales o capítulos de serie, cuyos argumen-
tos giran en torno a las diversas problemáticas que puede plantear el 
uso de la red. Tras cada visionado, se os propondrá una serie de 

 
plataformas desarrolladas a tal efecto desde la comunidad educativa: http://webquestcat.net/; 
https://www.aula21.net/Wqfacil/webquest.htm; http://www.didacticainteractiva.com/. 
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cuestiones (en la pestaña “Proceso” de este mismo sitio) a las que de-
béis dar respuesta y sobre las que tendréis que reflexionar. Con tal ob-
jeto y de manera correlativa a cada una de las proyecciones, se os faci-
litará un conjunto de “Recursos” digitales para su consulta, lectura y/o 
visionado.  

Una vez finalizado este proceso, cada equipo elaborará su propio “De-
cálogo del Internauta”; esto es, la enumeración de “10 mandamientos 
de la navegación” o 10 reglas o preceptos que puedan contribuir a un 
empleo de la red más seguro, responsable y crítico por parte de los usua-
rios. Para la presentación de vuestros decálogos ante el conjunto de la 
clase, en la última sesión dedicada a la actividad, recurriréis al soporte 
que consideréis más oportuno, pero que será necesariamente digital 
(PowerPoint, Prezi, Genial.ly, Canva, vídeo, podcast, blog, hilo de 
Twitter, etc.).  

6.3. PROCESO 

Tarea 1 

Tras haber visto la película Strange Days (Bigelow, 1995), conviene 
reflexionar sobre su argumento. ¿Qué sabéis del pensamiento “posthu-
manista” del siglo XXI? ¿Habéis oído hablar de los jóvenes “hikiko-
mori”? ¿Qué relación se puede establecer entre ambas nociones? 

Tarea 2 

A la luz del capítulo de la serie Modern Family, titulado “Connection 
Lost” (2014-15) que acabáis de ver, intentad definir la noción de “exti-
midad” y la de “sociedad multipantallas”. ¿Qué retos sociales, cultura-
les y educativos se plantean ante tales fenómenos? 

Tarea 3 

A colación del documental The Social Dilemma (Orlowski, 2020), 
¿cuáles han sido las cifras relativas al uso de las redes sociales en Es-
paña en 2020? ¿Difieren esos datos de la estadística global? En esta 
misma línea: ¿reconocéis el nombre de Evgeny Morozov? ¿De qué? 
¿Cuál es la postura de Jaron Lanier al respecto de las redes sociales?  
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Tarea 4 

Habiendo visto el capítulo “Nosedive” (2016), de la exitosa y recono-
cida serie Black Mirror, cabe reparar en un fenómeno como el de los 
retos virales, más comúnmente conocido con el término inglés “cha-
llenge”. A este respecto, ¿qué vínculo estableceríais entre la “tiranía del 
like” actual y el conocido como “síndrome de Eróstrato”? 

Tarea 5 

A la luz de la película, el documental y los capítulos de serie que habéis 
ido viendo a lo largo de la actividad, y habiendo revisado un conjunto 
de nociones y etiquetas íntimamente ligadas a los dilemas y problemá-
ticas que plantea el actual ecosistema digital, es momento de proponer 
y desarrollar vuestro “Decálogo del Internauta”, o conjunto preceptivo 
para un uso libre, responsable y crítico de la red.   

6.4. RECURSOS 

Tarea 1 

Para responder a estas cuestiones, podéis consultar los siguientes enla-
ces:  

[https://bit.ly/3c3EoPi] [https://bbc.in/3wItk1K] 

Tarea 2 

Echad un vistazo al material que sigue: 

[https://bit.ly/3i0TWXM]  

[https://doi.org/10.3916/c31-2008-01-002]  

[https://bit.ly/3fzUJx2] 

Tarea 3 

El siguiente sitio os ayudará a aproximar cifras:  

[https://datareportal.com/] 
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Y los siguientes enlaces os acercarán a las reflexiones de Evgeny Mo-
rozov y de Jaron Lanier, respectivamente: 

[https://bit.ly/2SNjkG0] 

[https://bit.ly/3p8dElG] 

Tarea 4 

Estas noticias pueden servir a vuestros propósitos: 

[https://bit.ly/3yK12po] 

[https://bit.ly/3yQuZnR] 

Tarea 5 

Quizás convenga revisar el significado de “Decálogo” y algunos ejem-
plos: 

[https://bit.ly/3p7gqYr] [https://bit.ly/3fC3rea] 

6.5. EVALUACIÓN 

Para elaborar vuestros “Decálogos” no deberíais perder de vista los cri-
terios en función de los que se valorará el trabajo de cada grupo. He 
aquí la rúbrica de evaluación de la actividad: 
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NIVEL DE DESEMPEÑO 

Escaso (5) Medio (10) Bueno (15) Excelente (20) 
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Se revela una con-
sulta, lectura y vi-
sionado inopina-
dos de los diferen-
tes recursos pro-
porcionados, así 
como una nimia re-
flexión posterior 
sobre las diferen-
tes cuestiones y 
problemáticas 
planteadas por la 
actividad. 

Se revela una con-
sulta, lectura y vi-
sionado superficia-
les de los diferen-
tes recursos pro-
porcionados, así 
como una escasa 
reflexión posterior 
sobre las diferen-
tes cuestiones y 
problemáticas 
planteadas por la 
actividad.  

Se revela una con-
sulta, lectura y vi-
sionado atentos, 
activos, de los re-
cursos y el decá-
logo refleja una re-
flexión personal y 
razonada sobre las 
diferentes proble-
máticas plantea-
das a lo largo de la 
actividad.   

Se revela una 
comprensión holís-
tica del material 
proporcionado y el 
decálogo refleja 
una reflexión crí-
tica, ya no solo so-
bre las cuestiones 
planteadas en la 
actividad, sino 
acerca del propio 
material proporcio-
nado.  

As
pe

cto
s f

or
ma

les
 

Redacción mejora-
ble, faltas de orto-
grafía y puntua-
ción. Poca claridad 
discursiva y repeti-
ciones. Manejo li-
mitado de las TIC 
y de recursos digi-
tales para la elabo-
ración y presenta-
ción del Decálogo. 

Faltas de ortogra-
fía y/puntuación de 
carácter testimo-
nia. Discursividad 
mejorable. Aprove-
chamiento básico 
de las TIC y de re-
cursos digitales 
para la elaboración 
y presentación del 
Decálogo.  

Ausencia de faltas 
de ortografía y/o 
puntuación. Elabo-
ración y clara y 
cohesionada del 
discurso. Manejo 
notable de las TIC 
y diferentes recur-
sos digitales para 
la elaboración y 
presentación del 
Decálogo. 

Redacción impeca-
ble. Complejidad y 
variedad en el dis-
curso. Dominio 
avanzado, creativo 
e innovador de las 
TIC y diferentes re-
cursos digitales 
para la elaboración 
y presentación del 
Decálogo. 

Puntuación/calificación: 
1-4: Insuficiente; 5-8: Suficiente; 9-12: Bien; 13-16: Notable; 17-20: Sobresaliente. 

6.6. CONCLUSIÓN 

Una vez presentados vuestros “Decálogos del Internauta”, prestad aten-
ción, en fin, a esta portada de la prestigiosa revista internacional Times 
(25 diciembre 2006):  

[https://nbcnews.to/3yLWq2h] 

¿Por qué “tú” eres la persona del año, según el titular de esta revista? 
¿A qué fenómenos relacionados con el entorno digital apunta dicha por-
tada? 

7. NOTA FINAL 

Hasta aquí, pues, nuestra propuesta WQ y nuestro intento de aunar las 
posibilidades del cine y la red como recursos didácticos, para el 
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fomento de la competencia digital de los más jóvenes. Restaría desa-
rrollarla en su versión web y aplicarla en el aula, para evaluar, en fin, 
su efectividad y el grado de contribución de esta a los objetivos que 
persigue: ¿resulta oportuna en sus parámetros contextuales? ¿Son las 
tareas ajustadas al grado o nivel de los estudiantes y al tiempo disponi-
ble? Los recursos proporcionados al alumnado, ¿contribuyen a la eje-
cución de la tarea final? ¿Se trata de una actividad que mueve a refle-
xión? ¿Promueve el espíritu crítico del discente ante el medio Internet 
y, con ello, su competencia digital? Una vez calibrada en tales aspectos, 
cabría revisarla, implementarla y, en definitiva, mejorarla. 
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