
VIEJOS TÓPICOS Y NUEVAS EVIDENCIAS

¿Debemos seguir pensando que ver la
televisión fomenta hábitos de pasividad,

impide el desarrollo de la creatividad,
quita tiempo a la lectura u otras activida-
des infantiles así como que se relaciona
con un bajo rendimiento escolar? Éstos y
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RESUMEN. En este artículo se recogen algunos resultados de las diversas investiga-
ciones realizadas en las últimas décadas en torno al poder educativo de la televi-
sión bajo tres dimensiones: como medio, como contenido y como lenguaje. Las
narraciones televisivas se consideran discursos que transmiten explícita o implíci-
tamente los valores socialmente predominantes, que no siempre coinciden con
los valores deseables desde el punto de vista educativo. Se parte de la hipótesis,
desde una perspectiva ecológica, de que el medio televisivo bien utilizado puede
favorecer el aprendizaje de valores. La televisión constituye un currículo paralelo
y no programado que puede y debe ser fuente de enseñanza y aprendizaje de
valores. Se propone el modelo de Hall&Tonna como marco referencial de análisis
de valores y la lectura situacional, fílmica y valorativa, como metodología para
visualizar las narraciones televisivas en contextos educativos. 

ABSTRACT. This article includes some of the results of the different research pro-
jects carried out over the last decades on the educational power of television as a
resource, content and language. TV stories are seen as discourses that explicitly or
implicitly transmit the socially prevailing values, which do not always correspond
with the desirable educational values. From an ecological perspective, the starting
hypothesis is that if a good use is made of the television, it may contribute to the
learning of values. Television is a parallel and non-established curriculum that may
and must be a source for the teaching and learning of values. The Hall&Tonna
model is proposed as a reference framework for the analysis of values, and the
interpretation of situations, films and values as a method for visualizing TV stories
in educational contexts.
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otros muchos interrogantes similares han
generado desde hace décadas diferentes y
contradictorias respuestas tanto desde el
punto de vista teórico como empírico.
Aún hoy en día, a pesar de haberse multi-
plicado los medios telemáticos a los que
también tiene acceso la población infan-
til, la televisión continúa siendo el eje
central de muchos hogares para el consu-
mo del tiempo libre, espacios muertos
donde no se sabe qué hacer con las cria-
turas, o simplemente es buen entreteni-
miento. En opinión de Bronfenbrenner
(1986) la televisión es una verdadera ins-
titución americana y puede ser utilizada
como medio de difusión que promueva
programas educativos. Este autor, al expli-
car cómo mejoraría la calidad de la educa-
ción en general y, más específicamente,
las relaciones entre familia y escuela, pro-
pone: reducir la jornada laboral de los
progenitores, un currículum para la aten-
ción comunitaria y la potenciación de una
televisión que sea realmente educativa.

Los mass-media se han introducido
en nuestras vidas como nunca nos hubié-
ramos imaginado antes de 1945. Son
muchos los trabajos que se han realizado
tras la aparición en 1970 del texto de
Halloran sobre la importancia de la televi-
sión en la cultura actual, sin llegar a con-
clusiones claras respecto a su poder edu-
cativo. Sin embargo, se continúa
denominando a la televisión «el tercer
padre». El lugar y tiempo que ocupa en el
desarrollo y evolución de la infancia es sin
lugar a dudas, importante. Algunos auto-
res (Fiske, 1987; Pasquier, 1996; Levy,
1998) comprueban que los niños pasan
más tiempo viendo la televisión que en
cualquier otra actividad, si exceptuamos
el tiempo que pasan durmiendo. Fiske
(1987), por ejemplo, afirma que los niños
ven la televisión 35 horas semanales apro-
ximadamente, mientras que el tiempo
que dedican a hablar con sus padres es de
35 minutos a la semana. Aunque esta 

afirmación exige muchas matizaciones,
pues habría que concretar los contextos,
el tipo de familia y las edades o periodos
en los que ocurre, sin embargo, es nece-
sario considerar dicho tópico ya que hace
referencia a una realidad evidente. Inclu-
so, algunos estudios recientes han rela-
cionado las características de personali-
dad, según las dimensiones de Eysenck,
con las motivaciones para ver la televi-
sión: pasar el rato, relajarse, informarse o
buscar compañía. Entre sus conclusiones
se destaca que la propia personalidad es
una variable mediadora en la cantidad de
tiempo que se dedica a visualizar este
medio (Weaver, 2003).

Ciertamente el malestar que genera
esta situación, no se soluciona haciendo
desaparecer la televisión de los hogares,
dado que niños y adolescentes tienen
muchas oportunidades de visualizarla,
bien sea en casa de sus amigos, otros
parientes, en lugares públicos, etc. al con-
trario se trata de aprovechar este medio
como uno de los recursos educativos,
entre otros muchos, que tanto la familia
como la institución educativa poseen.
Ahora bien, si las afirmaciones anteriores
son ciertas, ¿por qué no tratamos, los pro-
fesionales de la educación de convertir su
visualización en una oportunidad para
trabajar los valores y contravalores que se
transmiten explícita e implícitamente?

Calvert y Kotler (2003), en una recien-
te y exhaustiva revisión acerca del impac-
to que ha tenido en el aprendizaje de los
niños los acuerdos tomados en el Decreto
de 1990 sobre la Televisión Infantil –Act–
(dónde se proponía a cuatros cadenas
americanas incluir tres horas semanales
de programas educativos e informativos),
demuestran a través de estudios transver-
sales y longitudinales, tanto cualitativos
como cuantitativos, que son significativos
los aprendizajes realizados en sujetos pre-
escolares y de educación infantil respecto
a sus conductas sociales. También han

246



comprobado que la comprensión de los
contenidos televisivos mejora con el de-
sarrollo. La comprensión del contenido
de los relatos, las motivaciones, las rela-
ciones abstractas, los sentimientos, etc.
son mucho mejor entendidos a partir de
los diez años. Los resultados de las dife-
rentes investigaciones que han revisado
los autores anteriormente citados, les
conducen a concluir que a través de una
televisión educativa se aprenden leccio-
nes de valores (particularmente valores
sociales). Sin embargo, también observan
que a medida que los sujetos se van
haciendo más mayores, disminuye el inte-
rés por los programas educativos. 

A través de esta reflexión se pretende
recoger, por un lado, viejos tópicos que se
continúan manejando en un tema ya clási-
co y, a la vez, muy actual y por otro, plan-
tear el mismo hecho de ver la televisión
como una oportunidad de trabajar los
valores mediante las narraciones televisi-
vas que durante la infancia y adolescencia
se contemplan, escuchan, entienden y a
las que se atribuyen significados propios. 

EL DISCURSO TELEVISIVO:
UN DISCURSO PARALELO A LA ESCUELA

Desde la perspectiva escolar, a lo largo de
la historia de la educación mediática,
siempre se ha dado una cierta tensión
entre posturas defensivas frente al medio
y otras tendencias más democratizadoras
que interpretan los medios como una
oportunidad para introducir el conoci-
miento mediático del alumnado en el
propio currículum escolar. Las tendencias
defensivas y proteccionistas frente a los
medios se han cuestionado, en las últimas
décadas, tanto desde la perspectiva edu-
cativa, como desde la investigación de
audiencias, así como desde la concepción
constructivista de la enseñanza y el apren-
dizaje (Borrego de Dios, 2000).

En la actualidad sabemos que los cam-
bios en los sistemas simbólicos se produ-
cen con gran rapidez, se introducen de
manera fulminante y los contenidos que
transmiten están cada vez más escindidos
de las narrativas culturales (Álvarez,
1997). Las criaturas de hoy en día mane-
jan tanto los fondos escritos como los
audiovisuales. En este momento se está
realizando la transferencia de fondos cul-
turales desde el libro de texto a los nue-
vos sistemas de hipertexto, lo que tam-
bién incluye a la televisión. De la misma
manera que a través de la novela (lengua
escrita) se han integrado estos conteni-
dos, a través de la imagen dicha integra-
ción se convierte en una inmensa avenida
(Río, 1992). Partimos de la idea de que el
espectador no es un ser pasivo, sino que
incorpora los contenidos televisivos
desde distintos contextos entre los que
hay que destacar la familia y la escuela.
Cuando nos referimos a contextos, quere-
mos destacar sus dimensiones sociales,
culturales e históricas. Es decir, los con-
textos no suponen algo definitivamente
dado, sino que se constituyen dinámica y
mutuamente con la actividad de los parti-
cipantes (Lacasa y Silvestri, 2001). Los
contextos son construcciones humanas y
no se limitan al espacio físico, sino a las
relaciones que se dan en los mismos,
manteniendo flujos de influencia recípro-
ca. En cada uno de los contextos (familia,
escuela, medios de comunicación, etc.) la
persona está en contacto con aspectos
específicos de la cultura y con otras perso-
nas que, de distintas formas, le ayudan a
acercarse a ellas. En palabras de Bronfen-
brenner, se transforman en «intermedios
culturales». Desde la perspectiva ecológi-
ca, la influencia de los contextos sobre el
desarrollo de la persona, no se realiza
tanto por la influencia objetiva de las acti-
vidades, de los distintos papeles y de las 
relaciones interpersonales, sino que esta
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influencia depende más de la manera de
interpretar y percibir estos factores.

A pesar de que el niño, de acuerdo a
lo anteriormente explicado, no incorpora
mecánicamente los textos televisivos, no
se puede ignorar que gran parte de los
mensajes basan su potencial socializador
en la utilización de los mecanismos de
seducción, dado que no utiliza la vía
racional sino la emotiva. La imagen pasa
por alto todos los filtros intelectuales que
puedan matizarla o criticarla, se dirige
directamente al mundo de las sensacio-
nes y de los sentimientos, de manera que
las imágenes mediáticas pueden resultar
atractivos modelos de identificación basa-
dos en la fascinación en lugar de en la
argumentación. Este último aspecto tiene
una gran relevancia en el aprendizaje de
valores, ya que éstos se aprenden no sólo
a través de lo que proclamamos como
deseable, sino también, de las conductas
observadas (Bandura, 2002). La observa-
ción se puede realizar a partir de las con-
ductas en contextos reales y en contextos
virtuales con los que los telespectadores
se identifican muy fácilmente. Por esta
razón, como se explica posteriormente y
desde una perspectiva ecológica es tan
relevante interpretar los textos audiovi-
suales con el fin de que adquieran nuevos
significados. 

Tampoco se puede obviar, aunque no
es nuestra pretensión plantear los efectos
de la televisión en términos de impacto
inevitable, que en algunas ocasiones
hemos observado cómo los niños más
pequeños muestran conductas que imitan
los comportamientos y actitudes observa-
dos en cualquier serie de dibujos anima-
dos. Por ejemplo, la adaptación de la serie
japonesa Shinchan ha propiciado con-
ductas en los niños de educación infantil
y primaria, que implican valores bastante
alejados de los que se estimulan en las
familias y en las aulas. La falta de respon-
sabilidad, la falta de respeto, la ausencia

del sentido del deber, etc. son algunos de
los valores que se transmiten en las con-
ductas del pequeño Shinchan y que a los
niños les resultan muy atractivas y diverti-
das, repitiéndolas en sus contextos dia-
rios y con su grupo de amigos. Este tipo
de contenidos televisivos puede conver-
tirse, a través un diálogo adecuado, en un
buen material de trabajo para los más
pequeños, ya que, insistimos, el aprendi-
zaje no es únicamente mecánico y el niño
cuando imita «las conductas de un perso-
naje televisivo» es consciente de que está
jugando. Como se explica posteriormen-
te, el tipo de conductas que se transmiten
a través de estas narraciones, se pueden
«leer» en términos de valores y descodifi-
car sus mensajes, que en muchas ocasio-
nes son contradictorios. 

Si queremos trabajar con los textos
audiovisuales, entendiendo que son sus-
ceptibles de interpretación, también es
preciso reconocer la gran fuerza de las
emociones frente a la racionalidad. Posee-
mos diferente trabajos empíricos que
apoyan este hecho. O lo que es lo mismo,
hasta qué punto el pensamiento asociati-
vo, primario y no reflexivo prima sobre el
pensamiento lógico (Hoffman, 1990;
Goldstein y Krasner 1991; Turkle, 1997;
Elzo, 1999). Algunos autores han hecho
hincapié en el carácter subliminal de
estos mecanismos de socialización e,
incluso, plantean una ética del pensa-
miento primario y una del pensamiento
secundario. La ética del pensamiento pri-
mario se basa en criterios fundamentales
de placer o satisfacción inmediata, mien-
tras que la secundaria se basa en criterios
racionales y complejos (Ferrés, 1996; Cas-
tells y Bofarrull, 2002). La debilidad de
los planteamientos éticos con los que se
contempla la televisión se hace evidente
cuando observamos cómo los valores de
los espectadores, a veces, son eclipsados
por las narrativas cargadas de emoción.
En este sentido, es necesario plantear un
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espacio de discusión con los posibles
espectadores, con el fin de poder reinter-
pretar los valores que trasmiten los conte-
nidos televisivos y aquellos valores que
queremos estimular en el contexto escolar. 

Se puede afirmar que la televisión
favorece un nuevo estilo de discurso y de
comunicación basado, sobre todo, en las
propiedades de la imagen. En sí misma,
como medio, no es ni buena ni mala y la
influencia de su discurso dependerá de
cómo se utilice. Conocer los límites y las
ventajas de la televisión puede ser un pri-
mer paso para poder trabajar desde una
perspectiva crítica (Martí 1989; Petty,
Priester y Briñol, 2002) las narraciones
televisivas en las propias aulas. Además de
como medio, la televisión también trans-
mite unos contenidos y un lenguaje, que
es necesario analizar.

En nuestra opinión, el hecho de que
los niños vean la televisión, bien sea solos
o acompañados, puede llegar a ser con
una utilización adecuada un buen recurso
para el aprendizaje de valores. Los riesgos
que puede conllevar no se eliminan pres-
cindiendo del medio, como se ha señala-
do anteriormente, sino que es necesario
elaborar criterios que permitan una utili-
zación adecuada, dado que el propio
medio transmite mensajes valorativos y
fomenta determinadas actitudes persona-
les. La televisión, si cumple unas determi-
nadas condiciones, puede favorecer el
desarrollo de capacidades cognitivas, así
como actitudes y conductas pro sociales.
El aprendizaje que se realiza a través de
este medio no es únicamente acumulativo
ni mecánico sino que permanece a lo
largo del tiempo y se puede interpretar y
generalizar a otros contextos. Para que
esto último ocurra es necesaria una impli-
cación activa de los educadores con el fin
de explicar los motivos, intenciones y
contexto de las narraciones televisivas
(Watkins; Huston-Stein, y Wright, 1980).

En definitiva, la televisión también
posee su propia potencialidad educativa y
muchos de sus efectos nocivos se pueden
minimizar si no ocupa todo el tiempo de
ocio de las criaturas y se combina con
otro tipo de actividades como hacer
deporte, ayudar en las tareas domésticas,
leer, jugar con los vecinos, etc. (Coll,
Miras, Onrubia, y Solé 1998). Sin embar-
go, si algo define la televisión es su natu-
raleza doméstica, tanto como sus aspec-
tos tecnológicos. La televisión al implicar
directamente a dos instituciones, la fami-
lia y la escuela, compite con éstas no sólo
en la transmisión de información, sino
también en el aprendizaje de valores.
Aunque en opinión de Pindado (1977) se
debe de relativizar su influencia, al estar
varios factores en juego. Aspectos como la
cantidad de tiempo que se ve la televi-
sión, la calidad de los programas, el grado
de atención o implicación personal en su
visionado, el desplazamiento que supone
de otras actividades (deportivas, cultura-
les, domésticas, etc.), el tipo de media-
ción parental (restrictiva, desenfocada,
evaluativa), así como el grado de com-
prensión de los contenidos, son variables
mediadoras al estudiar la relación ente
escuela y televisión.

Gentile y Walsh (2002), en una inves-
tigación realizada con una muestra de 527
padres con hijos de edades comprendidas
entre 2 y 17 años, demuestran que los
hábitos familiares con relación a los mass-
media se relacionan con los resultados
académicos. A pesar de que se encuen-
tran relaciones altas entre un bajo rendi-
miento escolar y un mayor número de
horas por semana viendo la televisión,
estas relaciones varían mucho si los
padres están con sus hijos visualizando
determinados programas e interviniendo
en la comprensión e interpretación de los
mismos. Lo cierto es que la televisión, de
algún modo, ofrece un currículum parale-
lo al de la escuela o la familia y, en algunas
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ocasiones, puede presentar modelos con-
trapuestos que son necesarios reconstruir
para que adquieran otros significados
más acordes con los valores que desea-
mos desarrollar. 

Desde una perspectiva ecológica,
entendemos que el desarrollo del niño se
produce gracias a una participación guia-
da en actividades conjuntas que tienen
lugar en la propia cultura. Los niños pue-
den aprender a utilizar sus herramientas
cognitivas a través de una participación
guiada, bien sea con sus educadores, sus
padres u otros niños. El aprendizaje de
valores se puede realizar a través de los
diferentes diálogos provocados por estos
mediadores, a partir de los textos audiovi-
suales que no son unívocos ni transmiten
significados cerrados. 

LA TELEVISIÓN COMO FUENTE
DE APRENDIZAJE: EL CONTENIDO,
EL MEDIO Y EL LENGUAJE

Al referirnos a la televisión como fuente
de aprendizaje, consideramos tres dimen-
siones: a) los propios contenidos; b) el
medio en sí mismo y c) el lenguaje. Las
distintas investigaciones realizadas en
este ámbito han abordado alguna de estas
dimensiones. Aunque el objetivo de nues-
tra reflexión se refiere, sobre todo, a
cómo trabajar los valores a través de los
contenidos, también presentamos a conti-
nuación aquellos trabajos que se han rea-
lizado bajo el prisma de la televisión
como medio y como lenguaje.

En primer lugar y respecto a los con-
tenidos televisivos son muchas las investi-
gaciones que demuestran la influencia de
la televisión como modelo de aprendizaje
en las percepciones y conductas de la
infancia y adolescencia. Sin embargo, una
gran parte de estos trabajos se han reali-
zado en el ámbito de la visualización de

actos violentos (Bryant y Zillmann, 2002;
Ward, 2003). Dichos trabajos en sus con-
clusiones destacan el aumento o tenden-
cia hacia la conducta violenta en aquellos
sujetos que ven habitualmente escenas de
violencia en la televisión. Aunque en un
análisis más matizado, también, se ha
demostrado que cuando la violencia es
injustificada decrecen las actitudes violen-
tas de los sujetos estudiados (Green y
Stonner, 1973; Hoyt, 1970; Berkowitz y
Powers, 1979; Palmer y Dorr, 1980). Con-
cretamente Krcmar y Cooke (2001) han
investigado la relación que existe entre el
razonamiento moral de los niños y la per-
cepción de la violencia televisiva. En una
muestra de 184 niños cuya edad media
era de 7,60, los autores mencionados
encuentran una relación significativa
entre su razonamiento moral y a la per-
cepción de la violencia. En su experi-
mento manipulan las variables castigo
(presente/ausente) y provocación (pre-
sente/ausente). En términos globales los
sujetos entrevistados perciben la violen-
cia como una conducta incorrecta o injus-
tificada. Sin embargo, los niños más
pequeños encuentran la violencia correc-
ta cuando una mala acción no se ha casti-
gado. Mientras que los sujetos más mayo-
res justifican la violencia en una conducta
que ha sido provocada por la agresión de
otra persona. Es decir, a medida que
aumenta la edad, los niños tienden a per-
cibir los motivos e intenciones de las
otras personas, mientras que los más
pequeños se centran en «vengar» una
mala acción. Este tipo de trabajos nos
induce a pensar en la importancia que
tiene la intervención educativa para favo-
recer en la infancia el avance de una
visión heterónoma de la realidad social
«ojo por ojo, diente por diente», hacia
estadios más evolucionados autónomos.
En estos últimos estadios, es necesario
tener en cuenta los motivos e intenciones
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de «los otros». De todas formas, se ha
comprobado que la edad de los telespec-
tadores y el contexto donde se produce la
acción son factores muy relevantes a la
hora de investigar la influencia de los
actos violentos en las actitudes y conduc-
tas de los niños y adolescentes. Es decir,
la visualización de los actos violentos no
ocurre en el «vacío» y es necesario anali-
zar las variables intermedias (Gunter,
1994; Krcmar y Valkenburg, 1999). 

Raffa (1983) a través del análisis de
contenido ha estudiado algunas narracio-
nes televisivas y su influencia en el des-
arrollo moral, en sujetos de 6 a 12 años.
Este autor establece para su análisis 22
valores sociales «positivos» y sus valores
contrapuestos teniendo como base la teo-
ría de los valores de Rokeach (1973). Para
su estudio considera la frecuencia con la
que aparecen los valores tanto positivos
como los contravalores, y sobre todo «la
intensidad». Esta última variable resulta
de gran importancia a la hora de relacio-
nar la visualización de ciertos programas
televisivos y su influencia en el desarrollo
moral. Los valores antisociales aparecen
con más intensidad que los positivos y
pueden llegar a constituirse en modelos
de conducta durante la infancia. Sin
embargo, los padres y los educadores
deben ser capaces de aprovechar la opor-
tunidad que les ofrece la televisión para
profundizar y discutir a partir de los valo-
res sociales positivos que se transmiten,
aunque con menos frecuencia que los
valores antisociales, para que los niños
progresen hacia la madurez moral. Raffa
argumenta que las narraciones televisivas
también están llenas de conductas socia-
les positivas, por ejemplo: la preocupa-
ción por los demás y la prudencia. Estas
conductas se repiten en su análisis con
suficiente frecuencia e intensidad como
para ser explotadas desde el punto de
vista educativo. Parcialmente, se puede

concluir que resulta imprescindible que
los agentes educativos intervengan e
introduzcan el diálogo y las discusiones
morales a partir de los contenidos televi-
sivos por el gran potencial didáctico que
poseen.

Los contenidos televisivos, también
pueden desarrollar otras capacidades. En
una investigación realizada por Low y
Durkin (1998) con una muestra de 96
sujetos con edades comprendidas entre 6
y 12 años, demuestran que las narrativas
televisivas (series policíacas americanas)
favorecen, a medida que aumenta la edad
de los sujetos, la capacidad de establecer
relaciones causales, a distintos niveles,
entre las diversas escenas. También Pas-
quier (1996) comprueba que las series
televisivas para los adolescentes han
supuesto todo un fenómeno social en
Francia. Esto ha sucedido sobre todo a
partir de la década de los noventa. Los
contenidos que más influencia han tenido
han sido tanto los de series americanas
como con los de series nacionales (fran-
cesas). Concretamente, todas estas pro-
ducciones han influido en la construcción
de la identidad de género en la infancia y
en la adolescencia. El autor parte de la
hipótesis de que las narraciones televisi-
vas afectan tanto a aspectos individuales
como colectivos de la persona. Por un
lado, implican emocionalmente con sus
contenidos y, por otro, generan construc-
ciones sociales en contextos específicos a
través de las distintas interacciones. En
una investigación realizada con 703 ado-
lescentes de ambos sexos, ente 10 y 18
años, se comprueba, entre otros aspectos,
que la televisión ejerce un papel muy
importante en la elaboración de la identi-
dad de los jóvenes. Además se afirma que
puede ayudar enormemente a superar los
miedos e incertidumbres que el adoles-
cente posee en una época de cambio y
transición. De alguna manera, en la
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misma línea que el trabajo anterior (Raffa,
1983), esta investigación demuestra que
los contenidos televisivos pueden jugar
un gran papel en la mediación entre el
adolescente y la sociedad adulta e incluso
suponer una iniciación romántica al
mundo del amor y el sexo. Los programas
analizados presentan al adolescente, no
un modelo de identificación «ciega», sino
otra manera diferente de plantearse
muchos aspectos vitales y discutirlos con
sus compañeros. A través de un espacio
común y neutral, estas narraciones televi-
sivas pueden facilitar el posicionamiento
de cada uno en el grupo y la negociación
de los valores morales del mismo. Así
como comparar, confrontar o reafirmar su
propia experiencia diaria. 

En segundo lugar, si nos referimos a
la televisión como medio, también nos
encontramos con algunos datos que nos
pueden hacer reflexionar acerca de su
poder educativo. Anderson, Huston,
Schmitt, Linebarger y Wright (2001) han
realizado una investigación longitudinal
con 570 sujetos. Su estudio comienza
cuando éstos tenían 5 años y los vuelven a
investigar diez años después. Su objetivo
era conocer la relación entre el tiempo
que se dedica a ver programas educativos
en la infancia y las conductas adolescen-
tes. En sus resultados encuentran que
aquellos sujetos que habían dedicado más
tiempo a ver la televisión en la infancia
manifiestan puntuaciones más altas en las
distintas materias curriculares, así como
en determinadas actitudes. Aunque este
tipo de investigaciones requieren, como
ya se ha dicho anteriormente, una mayor
profundización en variables intermedias,
como por ejemplo, la selección por parte
de los padres de ciertos programas educa-
tivos, el visionado de los contenidos junto
a los padres, el no desplazamiento de
otras actividades, etc., es importante
tenerlas en cuenta por los datos que nos
aportan respecto a la optimización de la

televisión educativa. Concretamente, a
finales de la década de los sesenta en
Estados Unidos, los programas educativos
Sesame Street y Mister Rogers´Neighbor-
hood son un buen ejemplo del poder
educativo del medio televisivo.

Ahora bien, si analizamos la televisión
como medio, son diversos los autores que
han realizado una importante crítica a la
misma por su escaso valor educativo, bien
sea porque impide el desarrollo de otras
actividades o bien, porque dadas sus
características, dificulta el diálogo y la
argumentación e impide la construcción
activa de nuevos conocimientos. Los nue-
vos lenguajes audiovisuales, en muchas
ocasiones, presentan un mundo fragmen-
tado, sensorial y desprovisto de grandes
narrativas (Postman, 1995). Desde el
punto de vista sociocultural, las herra-
mientas audiovisuales producen al menos
dos efectos: los relacionados con la altera-
ción en los sistemas de actividad y aqué-
llos que tienen que ver con la propia
estructura funcional de la psique huma-
na, en las áreas cognitivas y emocionales.
Así el hecho televisivo atrae la atención,
sobre todo, en el plano sensorial y en lo
que se refiere al bajo procesamiento con
muy poca influencia en el plano de la
implicación superior (Álvarez, 1977). 

En esta línea de pensamiento, Winn
(1992) ha propuesto la supresión de la
televisión por sus efectos negativos, sobre
todo, en la infancia. Destaca la disminu-
ción de las habilidades verbales y el esta-
do de pasividad mental que genera, como
algunos de los efectos más perniciosos
dado que su influencia se produce por la
interiorización afectiva y de creencias, así
como por la imitación de las conductas
observadas No obstante hay que tener en
cuenta que muchas de estas críticas se
refieren a la televisión como medio, y no
contemplan los contenidos que se trans-
miten mediante el mismo. Vila (1998)
opina que esta posición no está en lo 

252



cierto y que el reconocimiento de la capa-
cidad educativa de la televisión no debe
limitarse a las capacidades desarrolladas
en los aspectos tecnológicos, sino a las
que se desarrollan a través de los conte-
nidos.

Según Vilches (1996) la televisión es
un medio, como antes lo han sido la
música y la literatura, que representa el
mito de la sociedad actual a través de lo
narrativo, así como del ritual de la cotidia-
nidad y de lo fantástico, sin tener que bus-
car una realidad objetiva tal y como se
hace en la ciencia. Es preciso distinguir
entre las condiciones de manipulación y
alienación cultural de un medio comuni-
cativo como la televisión y todos los
aspectos de novedad cultural, estética y
transmisión de valores que es posible
trabajar desde el punto de vista educati-
vo. Durante la infancia y adolescencia se
aprende lo que se vive en términos de
valores y, en este sentido, la televisión es
una fuente de aprendizaje vicario. Pelícu-
las como Pulp Fiction, por ejemplo, pose-
en un gran atractivo para los mismos ado-
lescentes que están trabajando en el aula
un programa de intervención para mejo-
rar las habilidades dialógicas. Por esta
razón, nos parece relevante trabajar de
manera explícita e intencional el «curricu-
lum oculto» que conllevan las narraciones
televisivas planificando y sistematizando
una intervención educativa. 

En tercer lugar no sólo los contenidos
y el propio medio sino también el tipo de
lenguaje se interpreta como estimulador
del desarrollo en diversos aspectos fun-
cionales. Para ello, es necesario que se
respeten ciertas condiciones en las pro-
pias emisiones, ya que la multimodalidad
constituye una condición humana y este
aspecto puede ser uno de los puntos a
favor del lenguaje televisivo. La televisión
aúna en un mismo espacio sensorial la
imagen visual, la palabra y la imagen
musical (Álvarez, 1977; Beentjes, Koning

y Huysmans, 2001; Petty, Priester y Briñol,
2002).

El impacto de la televisión es debido
precisamente a la posibilidad de presen-
tar imágenes visuales en acción en rela-
ción con los mensajes auditivos. Este
hecho favorece el aprendizaje observa-
cional, mediante el cual el niño, al obser-
var el modelo, puede repetir complejos
patrones de conducta de acuerdo a los
modelos observados. Además, este apren-
dizaje puede producirse independiente-
mente de que exista reforzamiento positi-
vo o negativo (Zuckerman, Ziegler, y
Stevenson, 1978; Uribe, Schoenfeldt,
Benavides y Muñoz, 1996). Ahora bien, si
la televisión genera unos contextos
donde se negocian determinados valores
en sustitución de otros, consumiendo no
ya imágenes sino creencias (Benavides,
1992) que están provocando un cambio
cualitativo en el aprendizaje de nuestros
niños, resulta cada vez más urgente enri-
quecer la experiencia televisiva para ense-
ñar algo a nuestros hijos, aprender algo
con ellos y, también ¿por qué no, divertir-
nos en su compañía? (Krasny-Brown,
1990). 

Desde esta perspectiva, es decir desde
su triple dimensión, es relevante que el
profesorado entienda la influencia poten-
cial en la formación de valores que posee
la televisión en la infancia y la juventud.
Las condenas reiteradas a la televisión,
responsabilizándola de la mayoría de los
males que sufre la juventud, no pueden
apoyarse en los estudios que la psicología
ha realizado en las últimas décadas. El
informe de Anderson y Collins (1988)
acerca de la influencia de la televisión en
el comportamiento cognitivo de los niños
demuestra la imprecisión que supone
afirmar que la televisión genera pasividad
en los niños o que disminuye su capaci-
dad lectora. El balance no es positivo ni
negativo, lo que interesa conocer es qué
aporta este medio frente a otros como el
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libro de texto o la radio (Martí, 1989) y
cómo los textos televisivos son suscepti-
bles de ser reinterpretados. 

En concreto, algunos autores como
Repossi (1989) defienden que la televi-
sión constituye un estímulo importante
en el desarrollo de la capacidad de com-
prensión lectora al favorecer la adquisi-
ción de destrezas cognitivas y lingüísticas.
Igualmente Greenfield (1985) al compa-
rar la influencia de la televisión con otros
medios como la radio o el libro concluye
que la televisión facilita el recuerdo de las
imágenes concretas de los personajes,
aunque con referencias a la narración
vagas e imprecisas, mientras que cuando
se oye o se lee una narración los niños
relatan con más precisión y concreción la
historia dado que no pueden apoyarse en
las imágenes visuales. La mayor parte de
las investigaciones que han comparado la
comprensión de una narración visual y
una verbal concluyen que los niños
recuerdan más aspectos del relato visto
que del únicamente «escuchado». El
movimiento facilita la comprensión de los
caracteres de una historia, pero la conver-
sación supone una mayor dificultad para
comprender la imagen que cuando se uti-
liza una voz en off. Sin embargo, cuando
las palabras y la imagen se intercalan ade-
cuadamente en una narración televisiva,
la conversación puede servir de guía en la
comprensión e interpretación de las dis-
tintas secuencias. Cuando el formato es
únicamente visual, los niños tienen más
dificultad para interpretar el contenido
narrativo de un relato (Vilches, 1996).

También, Corominas (1999) ha mos-
trado que determinadas investigaciones
en sus conclusiones destacan el hecho de
que las criaturas familiarizadas con la tele-
visión son más creativas. Mientras que
otras, sostienen que el propio medio tele-
visivo ritualiza procesos imaginativos,
encauzándolos hacia situaciones sin mis-
terio, héroes mecanizados y finales sin

ninguna emoción. Igualmente este autor
recoge los resultados contradictorios que
se pueden encontrar, al revisar los traba-
jos realizados en torno a la relevancia de
la televisión en la formación de valores de
niños y niñas. Algunas investigaciones
afirman que las criaturas que visualizan a
menudo la televisión interiorizan con más
convencimiento los valores presentados
por los distintos modelos, dado que exis-
te menos resistencia al aprendizaje de
valores cuando éstos se presentan a través
de los medios audiovisuales. Sin embar-
go, estos niños son menos autónomos
desde el punto de vista del crecimiento
moral, que los que interiorizan sus juicios
de valor a partir de las narraciones de los
cuentos. Por otro lado, también existen
datos que demuestran que la televisión
presenta modelos edificantes a través de
situaciones cotidianas donde la colabora-
ción, las relaciones con personas diferen-
tes, el respeto, etc. están presentes. Inclu-
so, se afirma que el libro de texto
presenta una visión más uniforme de los
valores, que el medio televisivo. 

De acuerdo a estos datos se podría
afirmar que el medio televisivo favorece
un tipo de comprensión que se apoya en
las imágenes visuales y desarrolla un tipo
de actitudes y capacidades muy diferentes
a la comunicación verbal, que no hay que
despreciar. Dentro de ellas se pueden
señalar, su poder motivacional, la estimu-
lación de la imaginación, experiencias de
aprendizaje, el aumento de vocabulario,
etc. Aunque sus mayores inconvenientes
están en la fugacidad de los mensajes, la
falta de retroalimentación inmediata, la
incapacidad de explorar escenas comple-
jas, la interpretación de significados y una
cierta pasividad en los sujetos receptores
(Uribe y otros, 1996). Observemos por
ejemplo, el gran impacto que nos produ-
jo ver por televisión la imagen del derribo
de una estatua de Sadam Hussein a
manos de soldados norteamericanos, y a
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algunos ciudadanos iraquíes aplaudien-
do. Este tipo de imágenes poseen un gran
poder mediático, que estimulan otros
aspectos diferentes a la letra impresa,
pero que es preciso considerar. 

A la vista de estos resultados, nos
parece importante plantearnos la necesi-
dad de contrarrestar los efectos negativos
de este medio a través de los propios con-
tenidos que presenta como fuente de
aprendizaje. Desde la creación en la Uni-
versidad de Birmingham (1964) del Cen-
ter for Cultural Studies con el propósito
de avanzar en la reflexión teórica y la
investigación empírica, respecto a la
influencia de los mensajes de los mass-
media en poblaciones concretas, se ha
dado gran importancia a la descodifica-
ción que podemos realizar en educación
de los discursos televisivos. Ahora bien,
dichos discursos son la síntesis de los esti-
los culturales y de las instituciones socia-
les a las que representan. En nuestra opi-
nión, existen argumentos suficientes para
compartir con otros autores la idea de
que la institución escolar se equivoca
viendo un competidor en la televisión
(Hardaway, 1979; Palmer y Dorr, 1980;
Raffa, 1985; Pindado, 1997).

En definitiva, entendemos los conte-
nidos televisivos más allá del propio
medio son una fuente de aprendizaje.
Esta concepción significa que resulta
imprescindible una intervención educati-
va que facilite la recontextualización de
los valores que se transmiten a través de
dicho medio. La descodificación de los
mensajes es una de las estrategias que
favorece la participación frente a la falta
de implicación de los telespectadores. La
explicitación de los distintos valores que
impregnan los contenidos televisivos,
puede también evitar la profunda escisión
que existe, en ocasiones, entre «el currí-
culum escolar» y el adquirido mediante la
televisión. Desde la perspectiva ecológica
se deben superar posiciones como las de

Mc Luhan (1964) o de, Gerbner, Gross,
Morgan, Signorielli y Shanahan (2002) res-
pecto a la idea de que el propio medio es
el mensaje y centrar nuestro interés en las
posibilidades educativas que nos brindan
los mass-media en general y la televisión
en particular. Los contenidos específicos
que se transmiten, así como las variables
relacionadas con la cohesión familiar, los
hábitos de ver la televisión con los hijos,
etc., han de ser consideradas a la hora de
analizar las influencias del medio en el
desarrollo cognitivo, emocional y ético de
los jóvenes telespectadores. Partimos,
pues, de la hipótesis de que los propios
contenidos son fuente de aprendizaje a
través de las narraciones televisivas. En
concreto, defendemos la idea de que es
posible enseñar y aprender valores a tra-
vés de las narraciones televisivas.

EL APRENDIZAJE DE VALORES
A TRAVÉS LAS NARRACIONES TELEVISIVAS

Desde una perspectiva educativa y a partir
de la década de los ochenta, la narración
en la línea de los postulados brunerianos
cada vez está tomando más auge. Bruner
(1997) señala que las narraciones pueden
ayudarnos a interpretar la vida como un
«texto», sujeto a múltiples interpretacio-
nes. Existen dos formas generales de
organizar el conocimiento, el formato
lógico-conceptual y el formato narrativo.
El primero puede resultar más adecuado
para interpretar el mundo físico y los
acontecimientos en los cuales no estamos
implicados. Por ejemplo, la interpretación
de la ley de gravedad, la solución a un
conflicto en el que no estamos afectiva-
mente comprometidos, etc. El segundo,
el narrativo, nos ayuda a pensar sobre
nosotros mismos, sobre lo que nos rodea
o sobre determinados acontecimientos
que afectan a nuestra identidad. El ser
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humano posee una mente narrativa que se
ha formado en las primeras experiencias
sociales y que continúa desarrollándose a
través de la forma en que procesamos la
información que nos interesa. La mente
narrativa de los niños está capacitada para
comprender el significado cultural e indi-
vidual que se transmite a través de las
narraciones televisivas. Partimos, pues, de
la idea de que las narraciones televisivas
pueden ser mediadores dialógicos para
reconstruir nuevos significados.

Polkinghorne (1988) afirma que la
narrativa es la forma más elemental de
dotar de sentido a la experiencia humana,
dado que favorece la construcción y
reconstrucción de las distintas historias.
El concepto de narratividad posibilita
entender la televisión como un contexto
de producción de sistemas simbólicos o
narraciones históricas. Desde este punto
de vista, la televisión puede concebirse
como lugar de producción social que tras-
mite distintos discursos (Vattimo, 1990).
Entendemos la narrativa como una herra-
mienta que nos facilita la representación y
la comunicación. Es una manera de
comunicarse que se puede analizar y cate-
gorizar en distintas secuencias modales.
Algunos autores han propuesto, dentro
de la tradición neoaristotélica, las narra-
ciones y los cuentos tradicionales como
estrategias para la educación moral (Wins-
ton, 1997). 

Mediante la pantalla de televisión,
también, se viven emociones humanas.
Torres, Conde y Ruiz (2002) afirman que
la mayoría de programas de alta audiencia
poseen fuertes contenidos emocionales,
presentados en formato narrativo, bien
sea, a través de los relatos de ficción dra-
máticos o a través de programas con un
fuerte realismo social. En este sentido la
televisión puede llegar a emocionar con
los mismos recursos, el gesto y la palabra,
que un narrador de cuentos. Además de

estos recursos, se añade un lenguaje cine-
matográfico que facilita la expresión emo-
cional, enfatizándola con una gran inten-
sidad. Aunque también es cierto que los
mas-media, en cuanto que «narran histo-
rias», sirven como vehículos para transmi-
tir una determinada manera de analizar o
valorar la realidad, en definitiva, de inter-
pretar los acontecimientos desde una
determinada perspectiva ideológica
(Breen y Corcoran, 1982; Ettema y Glaser,
1988). Los trabajos de Gerbner y su enfo-
que de la enculturación han estudiado
desde finales de los años sesenta la
influencia del medio televisivo en las
corrientes dominantes de tipo ideológico
y cultural. Sin embargo, destacan que la
enculturación no es unidireccional, ya
que existe una interacción entre contex-
tos de desarrollo y mensajes. La cohesión
del ambiente familiar o el hábito de los
progenitores de ver la televisión con sus
hijos, son variables que pueden explicar
muchas diferencias en cuanto a la influen-
cia del medio en las actitudes y valores de
las generaciones más jóvenes (Gerbner,
Gross, Morgan, Signorielli y Shanahan,
2002).

LAS NARRACIONES MEDIÁTICAS
Y LA CONSTRUCCIÓN DE VALORES

Los modelos que se transmiten a través
de los mass-media, no son únicamente
estilos de personas, sino que van creando
tendencias en la sociedad. Dichos mode-
los no son neutros, presentan determina-
das opciones de vida y una determinada
escala de valores, que no siempre coinci-
de con los valores deseables desde el
punto de vista educativo. Incluso muchos
relatos televisivos se basan en comporta-
mientos derivados de lo que entendemos
por contravalores. Sin embargo, la credi-
bilidad de los relatos, a diferencia de
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aquellos acontecimientos que observa-
mos directamente, se basa en la confianza
que otorgamos al comunicante, bien sea
éste una persona como el maestro o sea
un medio de comunicación como la tele-
visión.

Además, es preciso considerar que los
discursos de las imágenes no son lógicos,
sino emotivos, promoviendo el consumo
de sensaciones versus el pensamiento y la
reflexión con un gran poder normativo
(Corominas, 1999). Se ha demostrado
que la información visual entorpece la
retención de la información auditiva, de
manera que cuantos más estímulos audio-
visuales mantengan la atención de una
criatura, más difícil resulta retener la
información verbal, en la mayoría de las
ocasiones, necesaria para recordar el con-
tenido de la narración (Torres y otros,
2002). 

Desde el punto de vista histórico,
White (1987) afirma que las narraciones,
la sociedad y la moralidad son como pie-
zas inseparables de un todo. Las narrati-
vas históricas transmiten una imagen de
la sociedad con sus características mora-
les. En este ámbito es fundamental la pro-
pia ética de «narrador» que debe ser cons-
ciente de sus límites profesionales al
trasmitir la información y tratar de ser lo
más honesto posible. A pesar de que algu-
nos autores afirman que en la época pos-
tmoderna se han generado muchos rece-
los hacia la autoridad moral de los
narradores de historias televisivas, esta
industria continúa aumentado cada día
sus índices de audiencia y posee mayor
influencia que la información escrita
(Hodge y Tripp,1986; Fiske, 1987; Glasser
y Etemma, 1993; Etemma, 1994).

En opinión de Baym (2000) en el
ámbito de los medios de comunicación
social en general, y más específicamente
en el de los periodistas, se tiende a sesgar
la información convirtiéndose estos últi-

mos en autoridades morales. Este autor
denomina a los profesionales de la comu-
nicación los nuevos narradores. Al utili-
zar en sus discursos el «nosotros» tratan
de representar e informar en nombre de
la comunidad, siendo ésta una estrategia
para establecer su autoridad moral. Así
mismo distintas investigaciones han com-
probado que los mass-media ofrecen
meta narraciones e interpretan los distin-
tos acontecimientos sociales fundamen-
talmente en términos morales (Reeves y
Campbell, 1994; Orozco Gómez, 1994;
Aparici, 1995; Sandeen, 1997). A pesar de
que estos datos corresponden a análisis
centrados en la influencia ideológica y
moral de los medios de comunicación en
la población adulta y en muestras ameri-
canas, la mayoría de ellos nos parecen
relevantes para nuestra reflexión, dada la
importancia que se concede a «los nuevos
narradores». Ser conscientes del poder y
autoridad moral que ejercen los medios
nos responsabiliza acerca de la necesidad
de enseñar a las nuevas generaciones a
descodificar los mensajes o en palabras
de Castells (2002) a poder «dar la vuelta
al calcetín». Este último autor nos propo-
ne convertir en materia educativa aquello
que aparentemente no tiene ningún valor
didáctico. Si somos capaces de contextua-
lizar en un marco socio-histórico, incluso
interpersonal, las distintas narraciones
televisivas, favoreciendo la capacidad de
reflexión de manera que se pueda acce-
der intelectualmente al contexto de refe-
rencia, los propios contenidos televisivos
se pueden convertir en materia educativa.
En este sentido, es imprescindible desen-
trañar las claves de orden cultural e histó-
rico que generan, por ejemplo, la violen-
cia. De manera que se pueda explicar a
los menores, que visualizan estas imáge-
nes, las críticas pertinentes de orden
moral sobre los propios textos audiovi-
suales.
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Al referirnos a las narraciones, es
necesario recordar que se mantienen en
un complejo equilibrio entre dos funcio-
nes diferentes y complementarias: la
comunicación de significados cerrados y
unívocos, por un lado, y por otro la trans-
misión de significados abiertos y dialógi-
cos que posibilitan la negociación y la
generalización de nuevos significados.
Únicamente podemos entender que las
narraciones televisivas generan nuevos
significados, si comprendemos que no
son contenidos cerrados en sí mismos,
sino medios que tratan de buscar alguna
respuesta en el espectador (Bajtín, 1981;
Wertsch, 1991). Así a través de las narra-
ciones televisivas se pueden establecer
pautas de diálogo que faciliten la recons-
trucción de los contenidos cerrados, para
que adquieran nuevos significados. Sabe-
mos ya, como se ha explicado anterior-
mente, que las narraciones no muestran
de una manera neutral los conflictos sino
que favorecen en el espectador una deter-
minada manera de sentir respecto a la
situaciones planteadas; por esta razón las
narraciones comunican un significado
muy concreto (Borrego, 1997) que en
muchas ocasiones es ideológico y morali-
zante.

En resumen, como acabamos de seña-
lar, las narraciones mediáticas con los nue-
vos narradores ejercen un gran poder
moral, incluso, en la población adulta.
Cuando nos referimos a la infancia y a la
adolescencia, la influencia de las narracio-
nes televisivas en la construcción de valo-
res está suficientemente probada como
para reflexionar acerca de la necesidad de
establecer distintas pautas de análisis que
promuevan la reconstrucción de los con-
tenidos y faciliten la adquisición de nue-
vos significados. A continuación, presenta-
mos un marco referencial para el análisis
de valores y un guión para facilitar la lec-
tura de los contenidos televisivos.

UNA PROPUESTA: EL
MODELO DE HALL&TONNA
APLICADO A LA TELEVISIÓN

¿Qué puede ocurrir si las instituciones
educativas no preparan y forman a sus
alumnos para entender y dominar los
códigos de la sociedad en la que viven? La
comunicación audiovisual no es única-
mente un entramado tecnológico, es,
sobre todo, una comunicación que con-
lleva una forma de cultura, de estética, de
valores y de visión del mundo. En este
sentido es urgente que los centros educa-
tivos se planteen cómo educar a sus alum-
nos respecto al conocimiento, crítica y
dominio de los principales medios a tra-
vés de los que nuestra sociedad se comu-
nica e interactúa (Corominas, 1999). Una
criatura que ve televisión, como venimos
explicando, no supone que sea automáti-
camente pasiva. Si concebimos al especta-
dor como un procesador intelectualmen-
te activo, no significa que siempre exista
una conducta observable. El resultado de
distintas investigaciones nos lleva a con-
cluir que los niños desde muy temprano
reconocen el lenguaje del medio televisi-
vo y que no hay relación directa entre el
tiempo pasado en la televisión y el impac-
to que este medio produce. El tiempo
que se dedica al medio televisivo puede
tener efectos diferentes según la implica-
ción intelectual y el grado de atención
por parte del espectador, sea éste adulto
o niño. Igualmente el formato en el que
se trasmite el contenido de un programa
tiene gran importancia para poder traba-
jar los valores. La atención, la compren-
sión y el recuerdo son mayores cuando se
trata de historias o narraciones dramáti-
cas que cuando se trata de otros progra-
mas, sobre todo, de aquellos en los que la
historia «continuará» (Torres y otros,
2002).
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No podemos olvidar que el estudio y
análisis de valores, que subyacen a la
información y formación que se imparte
en los contextos educativos, constituyen
una línea de investigación consolidada,
tanto en los trabajos que han abordado el
«currículo oculto» (Sacristán 1987), como
en aquellos que han centrado su aten-
ción, sobre todo, en los libros de texto
(Bonilla y Martínez, 1992; Bernstein,
1993; Nuño y Ruipérez, 1997; Manassero
y Vázquez, 2002) u otros medios didácti-
cos como el software educativo multime-
dia (Gallego, 1994; Roig Marza, 1997;
Gomez del Castillo, 1998), así como el
análisis de la valores de la propia LOGSE
(Bunes, Calzon, Elexpuru, Fañanás, Mu-
ñoz-Repiso y Valle 1993).

La propuesta que aquí se presenta
pretende trabajar explícitamente los valo-
res que transmite el medio televisivo, en
contextos educativos, a través del modelo
de Hall&Tonna. Los ejes transversales,
recogidos en la Ley General de Ordena-
ción del Sistema Educativo, hacen refe-
rencia a los valores, las normas y las acti-
tudes. En el desarrollo de la Ley se
explicitan un tipo de valores frente a
otros, que representan, a nuestro modo
de ver, unos «mínimos» desde el punto de
vista ético que no siempre coinciden con
los valores de la cultura dominante. Es
decir, desde las leyes se promueven valo-
res muy deseables como la justicia, la coo-
peración, el respeto, el esfuerzo, etc., y
nuestra cultura está inserta en un modelo
de sociedad neoliberal que más bien, esti-
mula valores como el individualismo, el
triunfo rápido, el consumismo, el placer
por el placer etc. O lo que se viene
denunciando como el cambio de una
ética del esfuerzo a una ética de la diver-
sión.

A pesar de que la «Educación en Me-
dios de Comunicación» no siempre se reco-
ge como uno de los temas transversales 

en los diferentes currícula (sí aparece
explícitamente formulado en el País
Vasco) la importancia de los mas-media
es incuestionable. Están presentes en casi
todos los ámbitos de la vida cotidiana y la
institución educativa no puede eludir su
influencia, pues incluso es posible hablar
de una escuela paralela. Por ello parece
adecuado que los medios de comunica-
ción se utilicen como un instrumento o
recurso didáctico para trabajar aquellos
valores que queramos desarrollar o como
contenidos susceptibles de realizar análi-
sis críticos con nuevas propuestas educa-
tivas. Si la televisión se ha convertido en
el nuevo agente de educación moral, la
investigación educativa debe explorar los
contenidos que transmite y establecer
estrategias de análisis e intervención
(Raffa, 1983; Morón, 1997). 

Parece claro tal y como defiende
Benavides (1992) que las criaturas, con
una ayuda adecuada, desde una edad
muy temprana pueden desarrollar una
nueva capacidad cognoscitiva que les per-
mite utilizar la televisión desde una doble
perspectiva: por un lado, como un instru-
mento que les facilita la comprensión de
diferentes formas de organización social
que explican y sirven de marco general al
juego de las instituciones y a las relacio-
nes entre personas; por otro lado, como
una herramienta que les posibilita la
expresión de dichas formas de organiza-
ción de una manera completamente
nueva. Este aspecto puede explicar el
hecho de que las criaturas, con ayuda de
los adultos, pueden utilizar comprensiva-
mente dichos conceptos. En este sentido,
a nuestros niños se les puede «andamiar»
para que en este nuevo contexto nego-
cien sus identidades y reglas morales. Los
textos televisivos deben invitar a un diálo-
go que faciliten la formación de nuevos
significados a través de una reflexión 
que nos posibilite la reconstrucción de
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aquellos valores en los que deseamos
educar. Uno de los aspectos más impor-
tantes a tener en cuenta desde el punto
de vista educativo son las teorías implíci-
tas o ideas previas que los niños y adoles-
centes posean respecto al programa que
van a visualizar. Si en su contexto familiar
o escolar se interviene para que los desti-
natarios de un contenido televisivo des-
arrollen una actitud de escucha activa y
crítica acerca de lo que van a ver, tenemos
más probabilidades de que cualquier pro-
grama pueda resultar educativo, indepen-
dientemente de que su contenido no lo
sea (Salomon, 1983). 

LA RECONSTRUCCIÓN DE
SIGNIFICADOS A PARTIR DE LOS
CONTENIDOS QUE EL MEDIO TRASMITE

Nuestra primera propuesta se refiere a la
necesidad de aprovechar los contenidos
televisivos, para reflexionar acerca de los
valores y modelos que transmite. La
implicación de los padres y profesores en
la visualización de los distintos programas
se hace completamente imprescindible, si
no sería como si la escuela ofreciera los
textos a los alumnos pero sin instrucción
y sin maestro (Watkins y otros 1980).
Saber ver la televisión puede ser un hábi-
to como otros muchos que se va apren-
diendo con el tiempo y un buen recurso
desde el punto de vista educativo. Para
ello, de acuerdo con Corominas (1999),
es necesario ofrecer a los alumnos un
bagaje de conocimientos y estrategias
cognitivas que les posibiliten en transfor-
mar la información de que disponen en
conocimientos significativos. La mediate-
ca de aula se convertirá en un espacio
donde los niños y niñas visualicen deter-
minados videos ya seleccionados o narra-
ciones televisivas que posteriormente se
trabajen con guiones estructurados por el

profesorado incidiendo, en concreto, en
tres tipos de estrategias: la primera, pon-
drá el acento en la descodificación de los
mensajes; la segunda, en la comprensión
de la información y la tercera en el debate
y relación con los valores que se quieran
fomentar. El papel del profesor consistirá
en la reconstrucción de nuevos significa-
dos, siendo un mediador entre los alum-
nos y su contexto.

Desde esta perspectiva educativa,
Pérez González (1995) muestra cómo a
través de los medios de comunicación, si
éstos se utilizan de manera intencional
para educar en valores, es posible lograr
alumnos más críticos y garantizar una lec-
tura comprensiva de propio lenguaje
audiovisual. Presenta cuatro áreas donde
los medios de comunicación social
impregnan el currículum, que nosotros
adaptamos al caso específico de la televi-
sión. 1. Como instrumento o estrategia
didáctica en cualquier área de aprendizaje
(lenguas, social, matemáticas, expresión
plástica, etc.). 2. Como una variable
mediadora que favorezca la interdiscipli-
nariedad, programas sobre por ejemplo:
el desarrollo de la mente, la vida en otros
planetas, las costumbres no occidentales,
la comunicación en el mundo animal, etc.
3. Como una estrategia para transmitir
información estructurada que proviene
de fuera del aula. 4. Finalmente, la televi-
sión se utilizará como un medio para
transmitir información elaborada por los
propios alumnos, con sentido crítico y
participativo.

Para entender de manera adecuada el
proceso a través del cual se puede apren-
der a través de la televisión, es necesario
considerar la forma y el contenido. La tele-
visión presenta formatos diferentes a los
libros de textos, materiales de instrucción
u otras fuentes de aprendizaje. Los conte-
nidos televisivos representan un complejo
sistema simbólico que requieren una 
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descodificación antes de poder ser com-
prendidos por los niños, incluso, por
muchos adultos. En este sentido, es con-
veniente capacitarlos para que puedan
descodificar determinados códigos sim-
bólicos que faciliten la comprensión del
contenido. Los propios formatos pueden
desarrollar un tipo de capacidades cogni-
tivas. Así por ejemplo, mostrar un objeto
desde diferentes ángulos facilita la toma
de perspectivas. Las diferentes investiga-
ciones longitudinales realizadas a partir
del programa de Barrio Sésamo demues-
tran: a) que los niños desarrollan ciertas
habilidades cognitivas a través de los dis-
tintos formatos; b) y que adquieren nue-
vos conocimientos mediante los conteni-
dos presentados (Solomon,1979). 

Además, para que la televisión sea ver-
daderamente educativa es necesario que
se cumplan dos requisitos: en primer
lugar, estar junto a los niños o estar dispo-
nibles para sus demandas. Esto conlleva
estar físicamente junto a ellos; y en segun-
do lugar, saber «leer» la televisión. Distin-
guir entre ficción y realidad, de forma que
puedan diferenciar una narración imagi-
naria de una real. Es importante ampliar
los mensajes positivos y «darle la vuelta» a
los negativos, si deseamos trabajar de una
manera sistemática los valores y contrava-
lores que se transmiten. Los padres no
sólo deben hacer un esfuerzo por una
visión compartida de la televisión con sus
hijos, sino que deben mostrar confianza
en su propia capacidad para influir en
ellos. Buijzen y Valkenburg (2003) reali-
zan una revisión de aquellas investigacio-
nes que han estudiado los efectos que la
publicidad de la televisión tiene en el con-
sumismo, los conflictos padre-hijo y la
infelicidad. A pesar de que se encuentran
altas correlaciones entre la publicidad
televisiva y los dos primeras variables (no
así con la infelicidad), concluyen que

estos efectos se pueden paliar con una
mediación parental que trate de estable-
cer diálogos permanentes con sus hijos a
partir de los mensajes publicitarios. 

Normalmente, los estilos de media-
ción parental responden a los estilos edu-
cativos de los padres. Cuando los valores
están bien asentados en la familia, suelen
predominar éstos frente a los de la televi-
sión, sobre todo, si se produce una
mediación intencional (Castells, 2002;
Torres y otros 2002). Una de las maneras
más adecuadas de poder controlar los
contenidos que visualizan nuestros niños
es la utilización de videos. Los adultos
pueden seleccionar aquellos videos que
sean más estimulantes en cuanto al des-
arrollo de los valores que queremos favo-
recer: autoestima, amistad, compartir,
pedir perdón, respeto a la diferencia,
estrategias de solución de conflictos, el
compromiso, la honestidad, etc. De
acuerdo a algunos de los datos que se han
presentado anteriormente, los padres
podemos combinar perfectamente el
visionado de algunos programas grabados
o en directo con nuestros hijos o ellos
solos, con otras actividades de tiempo
libre. Existen, en la actualidad, muchos
programas o películas en video que pro-
mueven valores altamente recomendables
y que los niños desde muy pequeños pue-
den captar. Así por ejemplo, contenidos
relacionados con el respeto a la naturale-
za, la atención a las personas mayores, el
cuidado de los animales, la coparticipa-
ción de hombres y mujeres en tareas
domésticas, la solución de conflictos
interpersonales, la importancia de deter-
minadas convenciones (decir gracias, por
favor, etc.) que implican respeto a las per-
sonas, la importancia de integrarnos en
nuestro barrio, comunidad, etc. Lo que
no resulta realista es hacer desparecer el
medio, se trata más bien de saber utili-
zarlo y negociar los contenidos en 
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función de la edad, intereses o la propia
curiosidad de las criaturas. 

EL MARCO REFERENCIAL DE ANÁLISIS

Con el fin de poder analizar los valores
implícitos y explícitos que subyacen a los
contenidos televisivos se propone el
modelo de Hall&Tonna (1979,1995).
Dicho modelo se aproxima al mundo de
los valores desde la perspectiva sociológi-
co–experimental, es decir, describe la rea-
lidad sin establecer principios prescripti-
vos acerca de «lo que se debe» o no debe
hacerse. En este sentido, se diferencia de
la corriente kohlberiana y neokohlberiana
que ha predominado en las últimas déca-
das en los trabajos realizados en torno a
los valores. Desde esta perspectiva el
objetivo era estimular el desarrollo de la
justicia, como el nivel más equilibrado de
razonamiento moral. La intervención
educativa desde la perspectiva kohlberia-
na siempre ha sido prescriptiva, es decir,
«lo que se debe hacer» y, además, se ha
basado en el razonamiento, sin conside-
rar su relación con la conducta u otras
variables personales. Mientras que el
modelo de Hall&Tonna pretende relacio-
nar los valores y las conductas, de manera
que puedan explicitarse y compartirse
con los demás. Desde este enfoque, se
consideran valores no sólo los declarados
verbalmente, sino aquellos que se tradu-
cen en conductas. Los valores se entien-
den como prioridades que se reflejan en
la conducta humana, siendo la base que
da significado y que motiva a la persona
(Bunes y Elexpuru, 1998). Esta concep-
ción nos permite identificar los valores
que aparecen en las conductas visualiza-
das, es decir, qué valores subyacen
«detrás de» distintas actuaciones o relatos
narrados o lo que es lo mismo traducir las
conductas observadas a valores. Así por
ejemplo, podemos analizar cómo en la

serie de Shinchan, aparece una madre
con poco autocontrol, desordenada y
poco disciplinada, que podemos categori-
zar de acuerdo a la definición de valores
Hall&Tonna como conductas que respon-
den a la ausencia de los siguientes valores:
control, orden y disciplina. Por otro lado,
esta misma madre exige a su hijo conti-
nuamente que se haga cargo de todas sus
cosas, conducta que podemos categorizar
como: responsabilidad. En situaciones
como éstas, explicitar los valores y contra-
valores que se transmiten e identificarlos,
es una estrategia que favorece la construc-
ción de nuevos significados.

Los valores no aparecen aislados,
cada comportamiento representa un con-
junto interrelacionado de ellos. Hall&
Tonna han identificado 125 valores que
representan una lista universal de valores
comunes a diferentes lenguas y culturas
(Hall, Harari, Ledig, y Tondow, 1986). La
lista de valores y su definición, han sido
aprobadas por la APA (Asociación Ameri-
cana de Psicología) y constituye una
buena herramienta para poder descodifi-
car y analizar los contenidos transmitidos
a través del medio televisivo. Estos 125
valores se representan en un mapa que
nos permite situar los valores encontra-
dos en los contenidos que visualicemos y
conocer la visión del mundo que transmi-
ten las narraciones analizadas. Según la
visión del mundo que subyazca a los con-
tenidos visualizados, podremos observar
el predominio de unos u otros valores
(Elexpuru y Medrano, 2002).

Explicitar los valores es una parte
muy importante del proceso de aprendi-
zaje: nos facilita la traducción de los men-
sajes implícitos, compartirlos con los
demás y desarrollar una actitud crítica. El
hecho de trabajar con una lista de 125
valores ya definidos nos posibilita enor-
memente un trabajo conjunto, sobre to-
do, en contextos formales para poder tra-
ducir los programas o series visualizados
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en valores o contravalores específicos. A
partir de aquí, es posible realizar discusio-
nes y debates sistemáticos que faciliten la
toma de conciencia y el crecimiento per-
sonal hacia visiones del mundo más des-
arrolladas. Así como también ofrecer iti-
nerarios o recorridos de crecimiento
hacia dónde dirigir nuestra intervención,
a partir de los valores explicitados.

De acuerdo a lo expuesto anterior-
mente, la metodología de Hall&Tonna
nos ofrece un instrumento para poder
trabajar junto con el profesorado los valo-
res que quieren desarrollar en sus alum-
nos y la discrepancia con los valores que
se trasmiten en las narraciones televisivas.
La reflexión y valoración explícita sobre
esta discrepancia puede favorecer la cons-
trucción de aquellos valores que conside-
ramos deseables desde la perspectiva
educativa. Para el desarrollo y puesta en
práctica de este trabajo resulta imprescin-
dible una actitud comprometida por
parte de los propios profesores. Es decir,
no basta con utilizar el diálogo únicamen-
te en los textos audiovisuales, sino que es
necesario que los profesores y adultos
también lo incorporemos en otros con-
textos de desarrollo de forma que se
garantice una cierta coherencia en el pro-
ceso educativo.

De cualquier manera, el diálogo es
uno de los elementos más significativos
en la educación de valores, siendo un ins-
trumento imprescindible en la enseñanza
y aprendizaje de los mismos. Las estrate-
gias dialógicas es necesario desarrollarlas
a partir de situaciones contextualizadas
con guiones previos y objetivos claros de
la discusión para que los propios alum-
nos comprendan su sentido y significado,
sobre todo, cuando hay que reflexionar o
discutir sobre situaciones controvertidas
con valores contrapuestos, como el ejem-
plo mencionado anteriormente (la madre
de Shinchan), que tanto abundan en los

textos audiovisuales. En este sentido,
pensamos que las narraciones televisivas
ofrecen múltiples posibilidades para tra-
bajar, a través del diálogo, los mensajes
implícitos que trasmiten y descodificarlos.

ANÁLISIS DE CONTENIDO:
LECTURA SITUACIONAL, FÍLMICA
Y VALORATIVA

Si bien el modelo de Hall&Tonna nos faci-
lita un marco de referencia para poder
entender las conductas visualizadas en
términos de valores con sus definiciones
ya elaboradas, para trabajar los valores
implícitos en las narraciones televisivas es
imprescindible utilizar una metodología
que facilite el análisis de contenido.
Ferrés (1994), a partir del trabajo de Alco-
cer y Úrbez, publicado en 1976, sobre la
lectura crítica del film, estructura el análi-
sis de las series televisivas en tres aparta-
dos: lectura situacional, lectura fílmica y
lectura valorativa. Este guión de trabajo
resulta muy adecuado para poder poner
en práctica algunas de las ideas desarro-
lladas en este artículo. Al mismo tiempo
nos ofrece estrategias para trabajar en el
aula, que resultan complementarias a la
metodología global de Hall&Tonna.

La lectura situacional permite una
contextualización significativa de la narra-
ción. La lectura fílmica proporciona un
estudio sobre las imágenes y los sonidos
sin tener en cuenta el contexto. Y por últi-
mo, a nuestro juicio la más relevante
desde la perspectiva educativa, la lectura
valorativa que posibilita una reflexión crí-
tica acerca de los contenidos transmiti-
dos. Estos análisis se pueden realizar, de
acuerdo al método comprensivo, a través
de las verbalizaciones espontáneas que
genera el relato. Dependiendo de la edad
de los sujetos, se utilizarán distintas estra-
tegias: lluvia de ideas, cuestionario
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semiestructurado de lápiz y papel, dibujos
que nos explican los alumnos con sus pro-
pias palabras lo comprendido de la narra-
ción, etc. Es importante que, más allá del
rigor metodológico, exista una cierta intui-
ción y sensibilidad para poder realizar las
valoraciones más adecuadas según la edad
y las competencias de los telespectadores. 

Desde el punto de vista metodológi-
co, la lectura fílmica es la parte central del
análisis. Consta, a su vez, de tres momen-
tos: lectura narrativa, análisis formal y lec-
tura temática. Nos parece importante que
el profesorado en la lectura narrativa con-
sidere la historia como un relato donde se
tengan en cuenta: el argumento, los per-
sonajes, el contexto y el desenlace. Mien-
tras que en la lectura temática se puede
comenzar a profundizar sobre las inten-
ciones de los autores, bien sean explícitas
o implícitas. Igualmente es posible anali-
zar los efectos del relato en el espectador.
Para desarrollar la lectura temática es
necesario un proceso de abstracción
donde el profesorado se convierta en un
buen mediador entre los valores transmi-
tidos y los reconstruidos significativamen-
te por el alumnado. Los relatos, como
explica Bruner, expresan las creencias
compartidas de una sociedad y son pre-
sentados como modelos para la educa-
ción de las generaciones más jóvenes.
Pero estos mismos relatos pueden utili-
zarse para reconstruir y reelaborar estos
«supuestos» culturalmente compartidos.
Siempre que partamos de la idea de que
no son cerrados en sí mismos, sino que
posibilitan puentes que establecen algún
tipo de relación y respuesta con el espec-
tador (Borrego de Dios, 1997).

BREVES REFLEXIONES
A MODO DE CONCLUSIÓN

Desde la perspectiva ecológica, y conci-
biendo al espectador como un sujeto que
incorpora la información televisiva desde
distintos contextos entre los que se
encuentra la familia y la escuela, el propio
barrio, los compañeros y en definitiva la
cultura en su concepción más amplia,
pensamos que las narraciones televisivas
pueden facilitar múltiples oportunidades
para la discusión de dilemas y distintas
situaciones que posibiliten ir más allá del
currículo tradicional. Mediante la lectura
valorativa es posible facilitar al alumnado
la toma de conciencia de los valores que
se transmiten e incluso que expliciten sus
propios valores. Igualmente resulta ade-
cuado utilizar estrategias no sólo cogniti-
vas sino también de tipo empático que
promuevan en el alumnado el contraste
entre lo que «ve y oye» y los valores que
desde el punto de vista educativo consi-
deramos importantes trabajar. Por ejem-
plo, podemos comenzar con los persona-
jes con los que más se han identificado y
argumentar el por qué; hasta imaginar lo
que ellos o ellas harían en una situación
similar o creen que debería hacerse. Se
trata sobre todo de que «tomen concien-
cia» respecto a los modelos que se nos
transmiten y los contrasten con aquellos
valores que realmente merece la pena
que guíen nuestras conductas. En este
sentido las estrategias metacognitivas que
favorezcan la reflexión y crítica respecto a
los contenidos visualizados pueden ayu-
dar a crear unos buenos hábitos de refle-
xión. Sin embargo, en la práctica educati-
va todos hemos observado, en algunas
ocasiones, la ineficacia o malformación de
una estrategia metacognitiva. Con el fin
de poder evitar la ineficacia de la discu-
sión en las lecturas valorativas, es im-
portante insistir en la necesidad de 
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explicitación del pensamiento y de las
opiniones todo lo que sea posible. Es pre-
ciso estimular el cuestionamiento, no
sólo de los valores que nos transmiten las
narraciones televisivas, sino de las opinio-
nes de los propios compañeros. El profe-
sorado deberá evitar, en la medida de lo
posible, las preguntas demasiado cerra-
das y proponer cuestiones que inviten a la
argumentación, confrontación de ideas y,
en definitiva, a entender el diálogo como
un proceso que nos facilita la reflexión y
la toma de conciencia. Además, depen-
diendo de la edad de los sujetos, no siem-
pre tiene que ser el profesor el que coor-
dine estas discusiones y reflexiones, sino
que los propios alumnos pueden desem-
peñar el papel de dirigir y orientar los dis-
tintos debates, hasta dónde sean capaces
y siempre supervisados por los adultos. 

En conclusión, estas intervenciones
basadas en lo que se puede denominar
pedagogía crítica, nos permiten «alfabeti-
zar» a nuestros alumnos en los medios.
No obstante, siempre hay que adecuar la
reflexión pedagógica y periodo evolutivo
en el que se encuentre el sujeto a las dife-
rentes narraciones que deseemos anali-
zar. Si este aspecto no se tiene en cuenta,
corremos el riesgo de utilizar estrategias
metacognitivas y reflexiones excesivamen-
te racionales con niños y niñas que desco-
nocen ciertos códigos. La escuela crítica
tiene que incorporar en su intervención,
además de los aspectos racionales, los
emotivos, creativos y estéticos de los
niños más pequeños, de acuerdo a su de-
sarrollo evolutivo que les faciliten el uso y
manejo, de forma gradual, de los códigos
de los medios de comunicación. La cultu-
ra audiovisual debe proporcionarnos la
oportunidad de hacer un proceso enri-
quecedor para el telespectador y evitar las
posturas proteccionistas o defensivas con-
tra las influencias negativas de la televi-
sión, al entender los textos audiovisuales

como susceptibles de interpretación. Este
hecho compromete a toda la comunidad
educativa y no deberíamos atribuir a los
mass-media el empobrecimiento cultural
de las nuevas generaciones. Las posibili-
dades de desarrollo cultural que ofrece la
nueva televisión interactiva quizás nos
faciliten la superación de prejuicios que
existen en relación con este medio (Coro-
minas, 1999; Torres y otros, 2002).

Asimismo nos parece necesario, lo
mismo que en otros ámbitos, la forma-
ción del profesorado respecto no sólo al
modelo de Hall&Tonna o a las estrategias
específicas de trabajo en el aula (aspectos
instrumentales y técnicos), sino, sobre
todo, respecto a las actitudes y al compro-
miso del profesorado con la educación
moral. La educación intencional y siste-
mática en este ámbito puede crear un
nuevo tipo de espectador, al tratar de
modificar las actitudes de las generacio-
nes más jóvenes que conviven con este
medio. Una buena formación puede favo-
recer grandes oportunidades de aprendi-
zaje (Ferrés 1994). Es preciso recordar
que las dos instituciones que en nuestras
sociedades son ámbitos privilegiados del
discurso son: los mass-media y las institu-
ciones educativas. Desde una perspectiva
ecológica, resulta necesario descodificar
los discursos que se transmiten y recons-
truirlos teniendo como referencia aque-
llos valores en los que merece la pena
educar. Únicamente de esta forma es posi-
ble concluir que la televisión desde su tri-
ple dimensión: como medio, como conte-
nido y como lenguaje puede ser un buen
aliado en la enseñanza y aprendizaje de
valores. La televisión se puede considerar
como un currículo no planificado que
posee gran influencia educativa. No apro-
vechar las oportunidades que ofrece nos
convierte en adultos irresponsables frente
a nuestras nuevas generaciones de jóve-
nes (Berry, 1980). 

265



No obstante, como señala Borrego de
Dios (2000) la institución escolar ha sido
receptiva ante el avance de las tecnologías
electrónicas, que exigen la ampliación de
sus funciones alfabetizadoras, a la vez
que, supone un mayor esfuerzo que el
empleado en la alfabetización textual. A
pesar de que no disponemos de ningún
programa de alfabetización audiovisual,
que comprenda todos los aspectos que
están inmersos en el análisis de los conte-
nidos mediáticos, sí se pueden percibir
amplios objetivos que son susceptibles de
ser estudiados, al menos parcialmente.

En esta misma línea, habida cuenta de
la gran influencia que la televisión ejerce
en nuestros contextos cotidianos, llegán-
dose a denominar como ya hemos señala-
do al principio de esta reflexión «el tercer
padre», se han realizado esfuerzos colecti-
vos e institucionales, así como políticos
con el fin de favorecer una televisión más
educativa que apoye el trabajo realizado
tanto en las familias como en las institu-
ciones educativas. Un ejemplo de política
educativa es el decreto de 1990 (Act)
sobre la Televisión Infantil, en el cual se
exige a cuatros cadenas americanas (ABC,
CBS, NBC Y FOX) la emisión de tres horas
semanales de televisión educativa (Cal-
vert y Kotler, 2003).También existe una
asociación KIDS FIRST que se funda como
un proyecto para velar por la calidad de
los valores que se transmiten en los
medios de comunicación a los niños
(CQCM). Levy (1998), miembro cofunda-
dor, explica que es tan necesario cuidar o
seleccionar los programas y videos de los
niños como lo hacemos con su alimenta-
ción. Igualmente en nuestro contexto a
partir de 1980 (Asociación Española de
Espectadores de Televisión) (Consell de
l´Audiovisual de Catalunya) surgen distin-
tas asociaciones tanto autonómicas como
estatales para controlar los contenidos
educativos y los valores morales que se

transmiten a través de la televisión. Así, el
Consejo de lo Audiovisual en Cataluña,
dependiente de la Generalitat, es un orga-
nismo pionero respecto al control oficial
de los contenidos televisivos (Castells y
Borfarull, 2002). Si nos comprometemos
en esta tarea quizás estemos garantizando
que nuestros niños y niñas sean los verda-
deros protagonistas del siglo XXI.
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