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CAPÍTULO 36 
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1. INTRODUCCIÓN 

La digitalización de la vida pública y privada ofrece posibilidades sin 
límite de interacción para constituir una opinión y voluntad pública. Este 
panorama nos sitúa ante un reto tanto para la sociedad como para el in-
dividuo. La proliferación y la ampliación de los medios de comunica-
ción y los medios sociales han cambiado el rol del autor. Los medios 
permiten que cualquier individuo pueda compartir su opinión con otros, 
lo que contribuye, por un lado, a un proceso de formación democrática 
de la opinión y voluntad pública. Por otro lado, se han perdido los tradi-
cionales mecanismos de control, así como su envergadura. Es preciso 
ofrecer unas competencias nuevas que permitan no solo detectar los lla-
mados fake news, sino también medios para consensuar la autenticidad 
de la información para así poder tener una percepción crítica y propia. 

Tras una década de promover competencias digitales en la enseñanza 
superior, surgen críticas y evidencias que piden volver a fomentar com-
petencias analíticas, como el pensamiento crítico, para garantizar una 
enseñanza holística. El proceso de aprender como encargo educativo no 
debe basarse únicamente en un saber aplicable e inmediato, como lo fa-
cilita el uso de herramientas digitales limitadas a una aplicación práctica 
y su posterior análisis cuantitativo, sino que la enseñanza universitaria 
debe concienciarse de sus fundamentos tradicionales y asumir respon-
sabilidades propias en este proceso educativo. 
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La diferenciación y proliferación de universidades con enfoques prácti-
cos (universities of applied sciences) y la aplicación del proceso de Bo-
lonia, diferenciando entre competencias formativas profesionales en el 
primer ciclo, han fomentado una orientación formativa profesional de-
jando el pensamiento crítico en un segundo plano. Este enfoque forma-
tivo profesional ha obligado a la enseñanza de competencias digitales 
(numeracy, data literacy) aplicables en herramientas. 

2. OBJETIVOS 

Recientemente surge una reflexión en la política educativa que promo-
ciona un refuerzo de las prioridades tradicionales (autonomía, responsa-
bilidad social, ética), en combinación con las competencias digitales que 
son claves en el fundamento del análisis cuantitativo. En este sentido, el 
uso de una herramienta digital, como puede ser la detección de la vera-
cidad de una noticia, requiere un pensamiento previo autónomo, respon-
sable y crítico antes de la aplicación de unos criterios adquiridos en el 
proceso del aprendizaje. Estas competencias, que pueden consistir en la 
enseñanza y reflexión del cotejo crítico de fuentes independientes, cri-
terios lingüísticos de estilo, así como en la correcta contextualización de 
fotos, videos y audios son necesarias para la formación de un ciudadano 
responsable. 

En la actualidad existen dos plataformas que forman parte de la innova-
ción en el periodismo a través del fact checking de hechos. La primera 
era Maldita.es. Desde junio de 2018, Maldita.es forma parte de la“In-
ternational Fact-Checking Network” (IFCN) y, según su página web, 
son el único medio español que formó parte del Grupo de Alto Nivel 
sobre fake news y desinformación nombrado por la Comisión Europea 
en 2018. También en el 2018 surgió Newtral fundado por la Sexta con 
el objetivo de verificar noticias e innovar en el periodismo a través del 
fact checking de hechos. Según Newtral fue el primer medio español en 
entrar en la IFCN, organismo internacional de verificadores indepen-
dientes. Ideológicamente ambas plataformas se sitúan políticamente en 
el ámbito centro-izquierda reconocidas por la IFCN, una unidad del Ins-
tituto Poynter con el objetivo de reunir a periodistas que se dedican a la 
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verificación de hechos a nivel internacional. Según una encuesta (Ro-
mán-San-Miguel, Sánchez-Gey Valenzuela y Elías-Zambrano, 2020), la 
comprobación a través de fact checkers solo la hace un 10% entre los 
consumidores de noticias. Posibles motivos del escaso uso de estas pla-
taformas podrían ser la falta de motivación, el desconocimiento, la es-
casez de tiempo a la hora de consumir las noticias o bien una insuficiente 
competencia digital. Tras cualquier plataforma de detección de desin-
formación se encuentran algoritmos que requieren una reflexión ya que 
algunos pueden estar polarizados. 

En otras palabras, los algoritmos de estos procesos de selección requie-
ren un pensamiento crítico previo para descartar una posible manipula-
ción y entender la intención de los criterios elegidos. Es el cometido de 
las instituciones educativas: crear este habitus crítico en la percepción 
de las fuentes académicas o las redes sociales, ya que la formación de 
una opinión objetiva depende de un cotejo adecuado de la información 
y este proceso crítico es una competencia que se debe enseñar junto a la 
competencia digital en las aulas. En este sentido, más allá de la compe-
tencia digital, se pide a las universidades que asuman cierta responsabi-
lidad en este proceso holístico que se entiende como interacción entre el 
pensamiento crítico y la aplicación responsable de las herramientas. 

3. METODOLOGÍA 

En este apartado nos proponemos determinar lo que es la competencia 
comunicativa en relación con los medios de comunicación y medios so-
ciales bajo el concepto de un habitus lector. La competencia mediática 
es una subcompetencia de la competencia comunicativa en general 
(Baacke 1997, 2007). En este sentido entendemos la competencia me-
diática como conjunto de un dispositivo que genera un capital cultural 
según Bourdieu (1979, 1982), capaz de cambiar nuestra relación con el 
mundo y a nosotros mismos a través de un proceso de transformación 
(esquemas internos, compuestos de patrones marcados por un habitus). 

Partimos del habitus mediático que se arraiga en varios conceptos edu-
cativos y sociológicos (Bourdieu 1979, 1982; Bohnsack et al. 2013, 
2008; Schäffer 2003, 2005). El fundamento de las diferencias entre las 
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formas individuales del habitus estriba en la individualidad de los curri-
cula sociales. Esto implica, un habitus no es rígido, sino que somos ca-
paces de extraer de unas experiencias previas unos patrones determina-
dos de actuación. Es decir, mediante los determinantes de las primeras 
experiencias somos capaces de ampliar nuestro habitus debido a nuevas 
experiencias en espacios sociales, según Mannheim (1980). Estos nue-
vos espacios sociales de experiencias enriquecen las experiencias anti-
guas y sus limitaciones selectivas, pero no modifican los primeros de-
terminantes. Por lo tanto, unos espacios sociales de experiencias tem-
pranas y similares comunes entre individuos forman estadísticamente 
una clase común con experiencias previas comunes y unos criterios de 
selección parecidos (Bourdieu, 1987, p. 113). En consecuencia, el con-
cepto habitus facilita un marco para describir cultura, educación, forma-
ción y sus posibles procesos de transformación. Asimismo, Bourdieu 
(ibidem) utiliza el concepto habitus de forma similar a como lo hace 
Chomsky (1977, 1981) en su concepto de la gramática generativa que a 
su vez se basa en una cantidad de componentes combinables entre sí, 
llevando a una gran cantidad de acciones ilimitadas.  

Por lo tanto, el habitus nos proporciona la competencia mediática como 
output estandarizado educativo o como resultado de un proceso educa-
tivo individual. En el caso de adquirir una competencia mediática, como 
subcompetencia de la competencia comunicativa, debemos desarrollar 
previamente unos dispositivos selectivos que nos faciliten filtros de ve-
racidad. 

En los modelos educativos que contemplan un habitus según Bourdieu 
o en el habitus mediático, como lo describe Baacke (idem), se recurre al 
modelo explicativo y universal de la Gramática Generativa, tal y como 
Chomsky lo aplicó para la lengua humana. Sin embargo, Bourdieu no 
contempla el habitus como un dispositivo innato y genético como lo es-
cribe la Gramática Universal. Por lo tanto, argumentamos en esta línea 
como Biermann (2013) que relaciona la competencia mediática más allá 
de un dispositivo con un determinado capital cultural. Este capital cul-
tural existe institucionalizado en certificados académicos, pero también 
en un capital cultural incorporado tal como se dan en procesos no for-
males e informales en la familia y peer groups. El conjunto de 
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disposiciones adquiridas respecto a un capital cultural facilita al actor 
una serie de opciones de actuaciones ilimitadas por el marco de su ex-
periencia acumulada (Bourdieu,1982, p. 279). 

TABLA 1. La competencia mediática según Baacke (2007) 

La competencia mediática 

mediación orientación a los objetivos 

crítica  
mediática 

ciencia  
mediática 

uso  
mediático 

diseño e innovación 
mediática 

- analítica 
- reflexiva 

- ética 

- informativa 
- calificativa e instru-

mental 

- aplicación receptiva 
- aplicación interac-

tiva 

- creativo 
- innovativo 

Fuente: Tabla basada en Baacke (2007) 

El concepto de la competencia mediática, según Baacke (1997, 2007) se 
diferencia por cuatro dimensiones: (1) crítica mediática; (2) ciencia me-
diática; (3) el uso mediático y (4) diseño e innovación mediática. Aquí 
se justifica una reflexión sobre el concepto de la competencia mediática 
tal y como lo entiende Baacke, dado que la digitalización ha proporcio-
nado un sinfín de nuevos espacios sociales de experiencias.  

Dentro de una didáctica mediática (Baacke, ibidem) se define la crítica 
mediática (1) como los procesos analíticos problemáticos de la sociedad 
en los cuales los actores deben tener capacidad reflexiva, saber analítico 
para evaluar a ellos mismos y a sus propias acciones así como las corres-
pondientes consecuencias sociales. En cambio, la ciencia mediática (2) 
abarca el saber sobre los medios mediáticos actuales y diferencia entre la 
información y el uso de nuevos dispositivos. Este uso mediático (3), uso 
de fuentes y recursos mediáticos, es receptivo, es decir proporciona una 
competencia de uso. La cuarta disciplina es el diseño e innovación me-
diática de los medios (4) describe factores creativos y de diseño. 
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TABLA 2. Crítica mediática del autor y receptor adaptado a un modelo actualizado 

crítica mediática 

autor receptor 

análisis 
reflexión 

ética 

Fuente: Ilustración propia basada en Baacke (2007) 

La tabla 2 solo refleja la discusión de la crítica mediática, como lo con-
templa Baacke. Esta es la parte de la competencia que no se puede pro-
cesar por una herramienta sino que requiere un pensamiento crítico. Por 
lo tanto, estudiamos bajo el punto crítica mediática las características 
análisis, reflexión y ética para promoverlo en un currículum educativo 
para un consumidor mediático que puede actuar tanto como receptor 
como autor. 

La digitalización masiva del mundo mediático llevó en la última década a 
una gran y veloz proliferación de contenidos masivos y al uso de distintos 
formatos novedosos, así como dispositivos innovadores, mientras que no 
hubo la misma reflexión respecto a la crítica mediática que contempla 
análisis, reflexión y ética. Se justifica aquí retomar específicamente la crí-
tica mediática dado que la digitalización ha reestructurado el modelo y 
exige un enfoque más didáctico de la dimensión crítica mediática. 

Ante las nuevas prioridades educativas que se han desprendido en los 
últimos debates educativos de la Unión Europea y también en el seno de 
las universidades europeas, contemplamos en el marco de este trabajo 
específicamente un refuerzo de las competencias analíticas, reflexivas y 
éticas al servicio de un pensamiento crítico. 

4. DISCUSIÓN 

En el marco del debate en torno a la disciplina crítica mediática, nos 
proponemos iniciar la discusión al responder una serie de preguntas di-
dácticas previas que comentamos a continuación. 



‒   ‒ 

1. ¿Cómo se ha modificado la recepción e interacción mediática 
mediante la digitalización?  

2. ¿Qué es la competencia mediática? 
3. ¿Cómo adquirimos un habitus mediático digitalizado con la ga-

rantía de un pensamiento crítico? 
4. ¿Cómo creamos experiencias conjuntivas para garantizar una 

recepción crítica? 
5. ¿Cómo pueden responder las instituciones educativas a su res-

ponsabilidad de enseñar al alumnado un habitus que propor-
cione filtros y algoritmos de la información para detectar la des-
información? 

6. ¿Cómo enseñamos a ser autores responsables en los medios so-
ciales? 

7. ¿Cómo reforzamos la competencia mediática con el fin de de-
tonar una reflexión sobre la inmersión en la realidad virtual y 
diferenciarla de la realidad social real? 

8. ¿Qué competencias se requieren para poder actuar como ciuda-
dano responsable y crítico en un mundo mediático digitalizado? 

La digitalización y corrientes populistas en Europa requieren reforzar 
los procesos analíticos. Los actores que ya no pasan por filtros tradicio-
nales como era el caso en los medios de comunicación tradicionales y 
también el personal docente, deben sensibilizarse y a su vez sensibilizar 
al alumnado de cara a desarrollar una capacidad reflexiva y analítica 
para evaluar la información recibida. Esta sensibilización debe incluir 
un cotejo no solo de texto sino también de materiales visuales. La inter-
acción mediática se ha modificado en la era de la digitalización tanto por 
la gran velocidad de la proliferación de la noticia y también por la posi-
bilidad de interactuar, tanto como autor de opiniones, como por interac-
tuar en las redes sociales (por ejemplo compartir tweets en twitter, vi-
deos en tiktok, stories en instagram o comentar videos en youtube, etc.).  

Tradicionalmente, se entendía por competencia mediática, por un lado, 
la recepción de la información y por otro la forma cómo se recibía la 
información. El uso de numerosas herramientas, dispositivos y platafor-
mas, nos han llevado a un enfoque hacia la competencia digital que nos 
facilita el consumo de la noticia en distintos formatos. Ahora las 
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prioridades educativas apuntan hacia la necesidad de que toda compe-
tencia educativa requiere una responsabilidad propia que incluye un 
pensamiento analítico, reflexivo y basado en la ética. Por lo tanto, ser un 
lector y autor responsable incluye estos componentes. Ahora se trata de 
promover conceptos didácticos y contenidos éticos en la enseñanza que 
ayuden a completar las destrezas digitales con una sensibilización de 
contenidos complejos que garantice un procesamiento seguro de la in-
formación. Esto justifica una ampliación de currícula en las instituciones 
educativas tales como institutos y universidades para promover conteni-
dos críticos (ética, filosofía, psicología).  

Para analizar el término habitus mediático, digitalizado, tenemos que 
derivarlo del concepto de espacios sociales de experiencias conjuntivas, 
un término que acuñó Mannheim (1980). En este sentido, si nos encon-
tramos en un espacio social de experiencias conjuntivas, compartimos 
un entorno de estilos de pensar, experiencias e ideologías similares. Es 
decir, se trata de un saber que compartimos como espacio educativo co-
mún y, por lo tanto, adquirible y enseñable. Ante la necesidad de crear 
mecanismos propios de control en la recepción de una información di-
gitalizada masiva y a menudo no estructurada, es preciso ofrecer conte-
nidos críticos que promuevan espacios conjuntivos de experiencias. 

Las instituciones educativas tienen la responsabilidad de enseñar al 
alumnado un habitus que proporcione filtros y algoritmos de la informa-
ción para detectar la desinformación. En un planteamiento de cambiar 
el currículum educativo se deberían ofrecer contenidos que sensibilicen 
el comportamiento mediático del alumnado similar a unos algoritmos 
pero arraigado en un pensamiento crítico. Esta sensibilización se puede 
reforzar con ejercicios de simulación, de lógica filosófica y de ética que 
permiten reconstruir una conclusión inversa. En estos juegos que se ba-
san en conceptos de inducción y deducción se procesan conceptos de 
verificación y falsificación recurriendo también a la ética. Estos mode-
los de verificación requieren al mismo tiempo una competencia digital 
que nos permite contrastar diferentes datos, imágenes o videos para res-
ponder las preguntas de verificación y falsificación lógica. Una sensibi-
lización lúdica refuerza el espíritu crítico a la hora de la inmersión me-
diática en un entorno digitalizado. Solo con una constante reflexión 



‒   ‒ 

argumental puede darse una concienciación de los algoritmos que se ha-
llan detrás de la información y la desinformación. Un concepto educa-
tivo holístico requiere entender cómo funcionan los protocolos, los al-
goritmos y ser capaz de explicarlo con unos ejemplos básicos.  

Aquí nos planteamos, ¿cómo pueden responder las instituciones educa-
tivas contribuir a su responsabilidad de enseñar al alumnado un habitus 
que proporcione filtros y algoritmos de la información para detectar la 
desinformación? Aparte de la inclusión de las enseñanzas filosóficas 
para reforzar el pensamiento lógico que puede presentarse mediante jue-
gos y una base teórica, podemos servirnos de protocolos que incluyan 
una reflexión previa. Para un cotejo concreto de la información/desin-
formación reflexionamos sobre unos protocolos que aseguran el proce-
samiento crítico y selectivo. Se justifica aquí hacer una propuesta con-
creta, que tiene en cuenta los procesamientos ofrecidos por correctiv.org 
– (Recherchen für die Gesellschaft gGmbH) que también pertenece al 
IFCN. 

Para un mejor entendimiento presentamos un protocolo simplificado 
que incluye las categorías que se esbozan en la tabla 3. Nos hemos hecho 
eco de las categorías utilizadas en correctiv.org y pretendemos usarlas 
para crear una tipología que valide una competencia mediática. 

En (1) se describe la afirmación correcta o casi correcta cuya desviación 
de la verdad no influye en la argumentación principal. El (2) describe la 
noticia no documentada cuando se trata de un rumor o cuando solo hay 
correlaciones o bien cuando no se ha terminado la investigación en pro-
ceso. En (3) se describen afirmaciones que ni son correctas ni incorrec-
tas. También pueden llevar un título incorrecto que no corresponde al 
texto, o bien se puede tratar de un clickbait. El clickbait es una estrategia 
del periodismo viral que busca provocar que los usuarios accedan al 
vínculo de una página mediante una selección de noticias y estrategias 
de redacción que funcionan como cebo (Bazaco, Redondo y Sánchez-
García, 2019). En los puntos (1) a (3) nos movemos de forma descen-
dente en un entorno verídico. En (4) nos referimos a contenidos en gran 
mayoría incorrectos. Es decir, de muchas afirmaciones la mayoría son 
incorrectas y algunos aspectos no muy relevantes pueden ser correctos. 
También se puede tratar de un hecho o evento real que efectivamente ha 
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existido, pero la argumentación relacionada es incorrecta. (5) Aquí no 
se trata del material de ilustración que refuerza la noticia; se usan imá-
genes incorrectas o en un contexto incorrecto. Se pueden utilizar imáge-
nes bélicas de videojuegos para modificar o ilustrar noticias de desin-
formación en presuntos contextos reales en los medios sociales. (6) Se 
refiere a contenidos claramente manipulados o distorsionados, en con-
creto se modifican fotos, se cambian textos, se cambian los subtítulos, 
se falsifican páginas web, fuentes, citas y gráficos. Los puntos (5) y (6) 
describen un nivel distorsionado, ni completamente incorrecto ni co-
rrecto pero manipulado. En cambio, en el punto (7) se trata de afirma-
ciones declaradas incorrectas tras ser contrastadas y consultadas por ex-
pertos. Pueden ser incorrectas por traducción, interpretación, causalidad 
o por haber ocurrido de una forma diferente a la comentada. La última 
clasificación (8) describe una noticia inventada, es decir un bulo. Puede 
no haber ocurrido nunca o puede que las personas o datos sean inventa-
dos. Las categorías (7) y (8) describen la no-verdad, es decir un verda-
dero invento, un bulo.  

TABLA 1. Propuesta curricular de un protocolo para descartar la desinformación 

(1) correcto 
correcto  
las afirmaciones son correctas 
o parcialmente correctas 
o en su mayor parte correctas 
o solo existen algunas inexactitudes y omi-
siones no relevantes para la argumenta-
ción. 
Las inexactitudes y los aspectos incorrec-
tos no tienen influencia en el fundamento 
de la tesis. 

(2) no documentado 
no existen datos concretos o suficientes que 
avalen el pro o el contra de la afirmación. 
rumor o especulación. 
se suponen relaciones causales aunque solo 
se trata de una correlación. 
investigación en proceso. 
tema de investigación carente de resultados 
suficientes. 

(3) en parte correcto 
se mezclan afirmaciones correctas e inco-
rrectas, la relación entre ambas es similar. 
título incorrecto 
el título no corresponde con el contenido, 
es incorrecto o insinúa una impresión inco-
rrecta.  
Se trata de un clickbait 

(4) en su gran mayoría incorrecto 
de varias afirmaciones publicadas, la mayo-
ría son incorrectas. 
algunos aspectos menores pueden ser co-
rrectos o no documentados, pero no tienen 
influencia sobre el fundamento de la tesis. 
una afirmación se basa en un hecho real o 
en un evento real, pero se comprueba que 
es incorrecta. 
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(5) contexto incorrecto 
la foto, el video, el documento, la estadís-
tica son auténticos, pero se usan en un 
contexto incorrecto: el material no confirma 
los datos: tiempo o lugar incorrectos.  

(6) manipulado 
sentido distorsionado: falta parte de la foto; 
se ha cambiado el texto; efectos digitales; 
pista de audio equivocada o subtítulo equi-
vocado. 
se ha falsificado la página web o la captura 
de pantalla para insinuar una fuente seria o 
una identidad errónea. 
se ha distorsionado el sentido de una cita 
por abreviar, modificar o falsificar.  
el gráfico muestra datos distorsionados por 
efectos ópticos. 

(7) incorrecto 
la afirmación no corresponde con las fuen-
tes contrastadas ni con las opiniones de los 
expertos consultados.  
mal traducido de una lengua extranjera 
mal interpretado 
las causalidades y las relaciones no existen 
así 
el acontecimiento ha ocurrido de una forma 
diferente a como se afirma.  

(8) inventado 
un bulo sobre acontecimientos que nunca 
han ocurrido.  
las personas y los datos se han inventado 
se ha inventado la cita, la persona citada no 
lo ha dicho así, ni de una forma parecida. 
sátira que no se ha conocido como tal o que 
se ha tomado por una información auténtica. 

5. RESULTADOS 

Hemos dicho que la proliferación de los medios de comunicación y los 
medios sociales han cambiado el rol del autor, lo que contribuye a un 
proceso de democratización y al mismo tiempo a la pérdida de los tradi-
cionales mecanismos de control. Como consecuencia, son precisas com-
petencias que permiten detectar la desinformación, fake news o bulos. 
Nos referimos a un cotejo crítico de fuentes independientes, criterios 
lingüísticos de estilo, así como a la correcta contextualización de fotos, 
videos y audios. El enfoque formativo profesional de las universidades 
actuales ha obligado a la enseñanza de competencias digitales (nume-
racy, data literacy). A la par, se han desarrollado plataformas específi-
cas para identificar la veracidad de la noticia (Maldita.es y Newtral re-
conocidas por la IFCN). No obstante, los algoritmos de estos procesos 
de selección requieren un pensamiento crítico previo para descartar una 
posible manipulación y entender la intención de los criterios elegidos. 
Planteamos la exigencia de que las universidades asuman responsabili-
dad en el proceso holístico de interacción entre pensamiento crítico y la 
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aplicación digital mediática (media literacy). Por lo tanto, las institucio-
nes educativas deben enseñar contenidos teóricos y digitales que formen 
ciudadanos críticos y responsables. También hemos hecho referencia a 
la competencia comunicativa bajo el concepto de un habitus lector. La 
competencia mediática genera un capital cultural. Este concepto facilita 
un marco para describir cultura, educación, formación y sus posibles 
procesos de transformación y nos proporciona la competencia mediática 
como output estandarizado educativo individual. 

A continuación hemos retomado unos conceptos de la didáctica mediática 
restringiéndonos a la dimensión crítica que nos ha llevado a las caracte-
rísticas análisis, reflexión y ética como fundamento de un currículum edu-
cativo formando consumidores responsables. Asimismo, hemos plan-
teado una serie de preguntas didácticas que nos han llevado a responder 
cómo pueden asumir las instituciones educativas esta responsabilidad de 
enseñar al alumnado un habitus que proporcione los filtros críticos ade-
cuados para detectar la desinformación. Los modelos relacionados con la 
competencia mediática se han dirigido en un principio a la formación pe-
riodística. Desde la perspectiva actual de la proliferación mediática y el 
nuevo reto del consumidor como usuario y autor a la vez, es necesario 
hacer un llamamiento para reforzar los pilares de la competencia mediá-
tica con el objetivo de formar ciudadanos con media literacy. 

Por último, hemos formulado una propuesta curricular de un posible 
protocolo crítico para descartar la desinformación. Este protocolo con-
siste en ocho categorías, una se basa en la verdad, una carece de docu-
mentación, dos son parcialmente correctas, dos son incorrectas y las úl-
timas dos descartan la verdad. Con este modelo queremos estimular un 
procesamiento previo a la hora de aceptar o descartar la veracidad de 
una información/desinformación. 

6. CONCLUSIONES  

El debate en torno a las prioridades educativas nos ha llevado a la nece-
sidad de replantear la competencia mediática (media literacy). Este lla-
mamiento no incluye solo unas prioridades basadas en el pensamiento 
crítico, que siempre tiene que ser el punto de partida, sino el reciente 
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panorama mediático que requiere considerar nuevos aspectos curricula-
res en la educación. Es decir, una nueva disciplina que contempla media 
literacy como reto de retomar al análisis, la ética y el pensamiento crítico 
como pilar de la educación superior junto a la competencia digital. Asi-
mismo, las competencias comunicativas, específicamente la subcompe-
tencia mediática, se enfrentan el nuevo reto de incluir a través de los 
medios sociales ser usuario y autor de forma simultánea.  

Este cambio exige también nuevos filtros que requieren un marco edu-
cativo. La proliferación de la desinformación (bulo) especialmente du-
rante la pandemia ha llevado a una gran inseguridad y desconfianza en 
los medios de comunicación y a la vez a un enorme volumen de comen-
tarios relacionados con la salud en los medios sociales. Esta crisis de 
confianza de los medios de comunicación y la inseguridad de los consu-
midores respecto a las fuentes en general ponen en peligro los funda-
mentos democráticos.  

Estas corrientes recientes han hecho visible el peligro de la desinforma-
ción respecto a una posible polarización de la sociedad lo que a su vez 
nos lleva al planteamiento de ¿quién tiene la responsabilidad? ¿En qué 
medida son responsables las plataformas, instagram, tiktok, twitter, fa-
cebook que están sometidas a una economía de atención de una lógica 
comercial? ¿O en qué medida tienen la responsabilidad la política y las 
instituciones educativas? De nuestro estudio se desprende que tiene que 
ser el mismo ciudadano el que actúe con responsabilidad propia y quien 
decida con su criterio la veracidad de la información. Por lo tanto, tam-
bién es su responsabilidad como ciudadano descartar una desinforma-
ción y no compartirla en los medios sociales como autor. No obstante, 
para poder actuar como ciudadano responsable es preciso una educación 
holística ampliando nuestras experiencias que comprende también una 
media literacy. 
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