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            RESUMEN

            
               
En la conceptualización de la Educomunicación se ha de avanzar hacia la integración de sus dos grandes perspectivas. Fomentar
                  el diálogo crítico es un objetivo compartido por ambas, por lo que es preciso profundizar en sus propiedades, métodos y funciones
                  educativas. Se presenta un modelo formativo en educomunicación que ha sido testado mediante una investigación empírica. Durante
                  dos semanas, 246 niños entre seis y once años asisten a sesiones formativas con dos tipos de productos audiovisuales. La mitad
                  de los niños sigue un proceso formativo según la metodología dialógico-crítica  y la otra mitad una metodología de diálogo-conversacional.
                  Los resultados muestran que los niños que siguen la formación dialógico-crítica se benefician significativamente en la construcción
                  de su competencia mediática y pensamiento narrativo, en comparación con los niños de los grupos dialógico-conversacional.
                  Los resultados revelan también que no todos los tipos de contenidos audiovisuales son beneficiosos para la formación del pensamiento
                  del niño. Esta investigación pone de manifiesto cuáles son las propiedades del método dialógico-crítico propuesto que permiten
                  al niño mejorar su competencia mediática e ilustra la complementariedad entre el proceso de diagnóstico-estático de competencias
                  y el proceso formativo-dinámico que conduce al pensamiento crítico. Desde un punto de vista aplicado, este método ha mostrado
                  su utilidad para ser utilizado por el profesor para fomentar en su grupo de alumnos una educación mediática que contribuya
                  al desarrollo del pensamiento narrativo.
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            ABSTRACT

            
               
In the conceptualization of Educommunication, progress must be made towards the integration of its two great perspectives.
                  Encouraging critical dialogue is a goal shared by both, so it is necessary to delve into its educational properties, methods
                  and functions. A training model in Educommunication that has been tested through empirical research is presented. For two
                  weeks, 246 children between six and eleven years old, attended training sessions with two types of audiovisual products. Half
                  of the children were involved in a training process using critical dialogical methodology, whereas the training process for
                  the other half of the children followed conversational dialogue methodology. The results show that children who follow the
                  critical dialogical training benefit significantly in the construction of their media competence and narrative thinking, compared
                  to the children of the conversational dialogical groups. The results also reveal that not all types of audiovisual content
                  are beneficial to the construction of children's thinking. This research reveals the properties of the proposed critical dialogical
                  method that allows children to improve their media competence and illustrates the complementarity between the diagnostic-static
                  process of competences and the formative-dynamic process that leads to critical thinking. From an applied point of view, the
                  critical dialogical method has been useful for use by teachers to foster a media education in their group of students that
                  contributes to the development of narrative thinking.
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               Introducción

            Desde un punto de vista conceptual, los estudios en educomunicación pueden situarse en algún punto de una dimensión bipolar
               que viene determinada por el grado de intersección entre Educación y Comunicación. En uno de los polos se encuentran los trabajos
               que se interesan por la alfabetización, la «media literacy», la competencia o el desenvolvimiento mediáticos. En el otro polo,
               encontramos estudios interesados en desentrañar la contribución del proceso educativo mediático al desarrollo de la persona
               (autonomía, creatividad, actitud crítica, empoderamiento, participación social, valores, ideología y pensamiento). Ambas perspectivas
               son necesarias y compatibles pues están imbricadas de manera dialéctica. La conceptualización epistemológica del campo se
               ha de alimentar de ambas pues comparten la relevancia de la comunicación en la educación (y viceversa). Aun cuando sean indisociables
               en el binomio educación/comunicación, en una el foco se sitúa en la noción de competencia mediática, en la otra predomina
               el foco en la educación/desarrollo de la persona. Si bien la una no puede ser reducida a lo otra, pueden integrarse en un
               mismo estudio, como se argumenta más abajo. 
            

            Estas diferentes concepciones en Educomunicación comparten tanto la noción de comunicación (Gregorio, 2018) como la tradición
               dialógica y crítica (Barbas-Coslado, 2012). Las principales corrientes actuales, alejadas hace años de una visión meramente
               instrumentalista y tecnológica, conciben la Educomunicación como una actividad dialógica, participativa y crítica. Partiendo
               de este consenso sobre este desiderátum y finalidad de la Educomunicación, es necesario profundizar sobre lo que se entiende
               por diálogo y pensamiento crítico y, especialmente, cómo se fomenta en el contexto educativo. Como respuesta a esta carencia,
               se presenta en este trabajo una propuesta teórica y metodológica, testada mediante una investigación empírica, que muestra
               los beneficios para la Educomunicación del método dialógico-crítico. El planteamiento incluye una expansión de la noción de
               competencia mediática y su articulación en una metodología formativa que integra una específica concepción del diálogo y el
               contexto.
            

            
                  
                  Competencia mediática, pensamiento, diálogo crítico y contexto formativo
                  
               

               Los estudios de competencia mediática han articulado un conjunto de ejes y dimensiones (Ferrés & Piscitelli, 2012; Pérez-Rodríguez
                  & Delgado-Ponce, 2012) que han conducido a diagnosticar unos niveles insuficientes de competencia mediática, tanto en adultos
                  (Ferrés et al., 2011), jóvenes (Pérez-Rodríguez et al., 2019) y niños (García-Ruíz et al., 2014; Caldeiro-Pedreira et al.,
                  2017). Este tipo de indagación es importante, pues contribuye a reivindicar ante las instituciones políticas la necesidad
                  de la educomunicación en la educación. Se trata de estudios diagnósticos y, por tanto, de naturaleza estructural y estática
                  que miden el nivel adquirido en un momento preciso. La cuestión que se plantea es cómo mejorar esos niveles de competencia
                  y para qué. Si la Educomunicación busca integrar los dos polos señalados más arriba, debe conectar el diagnóstico estático
                  de la competencia mediática con modelos dinámicos que conduzcan al aprendizaje y mejora de esas estructuras en contextos formativos.
                  Si busca fomentar la autonomía, la creatividad, el diálogo y pensamiento críticos, debe revisar y expandir los conceptos que
                  utiliza, las herramientas de análisis y los métodos utilizados. Para ello es necesario ampliar la concepción de lo que entendemos
                  por competencia mediática, lo que implica una reflexión teórica, metodológica y aplicada. Desde nuestra concepción, la competencia
                  mediática diagnóstico-estática ha de complementarse con una segunda aproximación formativo-dinámica y viceversa. Para ello
                  es necesario ubicar e integrar los ejes y dimensiones de competencia mediática de conocimiento, comprensión y expresión (Pérez-Rodríguez
                  & Delgado-Ponce, 2012), dentro del marco más amplio del pensamiento. Este incluye un conjunto de procesos mentales y un contexto
                  de actuación. La comunicación mediática moviliza los primeros (atención/percepción, comprensión, memoria, conocimiento, imaginación,
                  etc.), en un proceso de construcción de las estructuras de conocimiento, siguiendo una dialéctica de asimilación del contenido
                  mediático (codificación/descodificación, comprensión, interpretación, valoración) y de acomodación al mismo (expresividad,
                  creatividad, producción, participación y actitud crítica). La manera en que se activen los procesos mentales dependerá de
                  las condiciones del contexto y del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. La adquisición de competencia mediática y actitud
                  crítica que la Educomunicación busca fomentar, dependerá de la manera en que se articule la actividad educativa, las características
                  del contexto de actividad y del modo en que se movilicen esos procesos mentales en función del contexto. El pensamiento se
                  activa cuando nos enfrentamos a una situación desequilibrante interna o externa percibida como un problema ante la que debemos
                  producir una respuesta. El resultado del pensamiento conduce a esa respuesta y está vinculado a la acción, bien para guiarla/evaluarla
                  o bien para desencadenarla. El pensamiento es por tanto un proceso homeostático de autorregulación y equilibración maximizadora
                  de las estructuras cognitivas (Piaget, 1975), que nos lleva a intentar dar respuesta a las dificultades que nos presenta nuestro
                  entorno. Ello hace que aprendamos y acumulemos experiencia. 
               

               En educomunicación, el diálogo participa en activar el pensamiento y la competencia mediática. En el diálogo-conversacional
                  el educador introduce interrogantes sobre el contenido mediático. Los participantes expresan-defienden sus opiniones y actitudes
                  (individuales). De acuerdo con Bohm (1996), este tipo de diálogo difícilmente puede conducir a desarrollar actitudes críticas,
                  tal y como las entenderemos aquí, porque no permite cuestionar la postura actual del sujeto, apoyada en asentadas creencias
                  previas a la participación. Si el diálogo ha de contribuir al cambio, como resultado del desarrollo de actitudes críticas,
                  debe haber un proceso que permita esa transformación que dé como resultado la mejora de las competencias y estructuras de
                  pensamiento. Postulamos que ese mecanismo es el de una determinada manera de interrogación implementada en un contexto de
                  búsqueda colectivo/grupal y que denominaremos diálogo-crítico. Se trata de un tipo de diálogo diferente al conversacional.
                  Tiene elementos en común con la mayéutica socrática, y otras posturas contemporáneas como la problematización del conocimiento
                  (Freire, 1973) o el método crítico en la construcción de estructuras cognitivas (Inhelder et al.,1974; Inhelder & Cellerier,
                  1996). Como argumenta Bang (2016), una situación contribuye al desarrollo cuando uno de los participantes experimenta un estado
                  de apertura, incertidumbre e indeterminación en relación a lo que está ocurriendo en ese momento. Ello le puede llevar, si
                  las condiciones son apropiadas y lo favorecen, a realizar ajustes mentales y tomas de decisión que lleven a nuevas acciones
                  que busquen reequilibrar los desequilibrios experimentados. En este proceso, como ya señalara Sartre (1943), hay un cuestionamiento
                  (questioning), y una búsqueda de respuestas como argumentara Dewey (1938). 
               

               Finalmente, para poder implementar el diálogo-crítico es requisito indispensable un cierto tipo de contexto en el que tenga
                  lugar una determinada actividad. Podemos distinguir diferentes tipos de contexto formativo en función de la manera en que
                  el educador dinamiza el diálogo, define y desarrolla la actividad. Postulamos, para desarrollar el diálogo-crítico, un contexto
                  de carácter sociocultural (Wertsch, 1993; Lave, 2001; Rogoff, 1990; 2003), en el que el educador promueva la competencia mediática
                  y las actitudes críticas según la teoría de la actividad (Leontiev, 1981; Engeström, 2015) y de pasos sucesivos (Galperin,
                  1995; Talizina, 1988). 
               

               En resumen, el diálogo-crítico requiere, desde esta perspectiva teórica, una unidad de análisis que incluya la imbricación
                  de cuatro dimensiones: a) Las competencias del sujeto activadas/fomentadas en la actividad; b) Un producto mediático concreto;
                  c) Una actividad sociocultural dialógico-crítica promovida y canalizada por el educador en pasos sucesivos; d) La participación
                  colectiva de los miembros del grupo. En la investigación que sigue, se ilustra este modelo que ha permitido, al mismo tiempo,
                  poner en evidencia tanto un proceso de diagnóstico como de formación de competencia mediática y cambio de estructuras de pensamiento,
                  a través del diálogo-crítico en un contexto sociocultural.
               

            

            
                  Relato televisivo y formación dialógico-crítica: Un estudio empírico

               En un mundo multipantalla, el consumo de relatos audiovisuales a lo largo de la infancia sigue siendo muy importante (Gallardo-Camacho
                  et al., 2020). Mediante esa asimilación recurrente e informal de relatos audiovisuales, el niño también adquiere competencia
                  mediática. Ese proceso es susceptible de modelar progresivamente sus estructuras de pensamiento narrativo. Hoy sabemos que
                  hay dos tipos de pensamiento, el paradigmático y el narrativo (Bruner, 1986). Mientras el primero se aplica sobre todo al
                  mundo físico y a las abstracciones lógico-matemáticas, el segundo al mundo social y personal. El pensamiento narrativo se
                  activa tanto para comprender como para responder y expresarse ante las vicisitudes que les acontecen a las personas en su
                  entorno social y cultural. Esta actividad va dando forma progresivamente a la construcción de la persona, su identidad y ser
                  sociocultural. El pensamiento narrativo produce y se alimenta de relatos (reales y ficticios). Es por ello muy importante
                  su interacción con los contenidos mediáticos pues estos participan en el modelado de su pensamiento (Lipman, 1998; Mateos
                  & Núñez, 2011; Aguirre-de-Ramírez, 2012) y van configurando a lo largo de la infancia sus cinco estructuras cognitivo-emocionales
                  de: acción, causa, intención-motivación, espacio-diegético, tiempo (Bermejo-Berros, 2007). Pensar, para resolver un desequilibrio
                  narrativo, conduce a poner en funcionamiento esas estructuras. La educación ha de buscar que el modelado de estas sea el apropiado
                  para el niño. Además, se ha subrayado la importancia de que las estructuras construidas en ese proceso permitan al niño transferir
                  el principio de aprendizaje implicado, de forma adaptativa, a nuevas situaciones (Bruner, 2006). La cuestión que se plantea
                  es mediante qué método formativo se puede fomentar la adquisición de estructuras de pensamiento que doten al niño de una mejor
                  competencia mediática. A partir de ello, los objetivos e hipótesis de esta investigación son:
               

               1) Indagar si el contexto de formación sobre un producto mediático, bien de tipo diálogo-crítico o dialógico-conversacional,
                  es susceptible de mejorar las estructuras de pensamiento narrativo del niño y por ende su competencia mediática. Se formula
                  una primera hipótesis en relación al tipo de formación: 
               

               
                     
                     	
                        H1. Mientras que los niños que siguen un proceso formativo diálogo-crítico mejoran sus relatos y los estructuran de forma
                           coherente y adecuada para el pensamiento narrativo, la simple exposición de los niños a relatos audiovisuales en un contexto
                           de interacción social informal y de diálogo-conversacional, no es suficiente para mejorar la estructura de sus esquemas narrativos.
                        

                     

                  

               

               2) Indagar si unos productos audiovisuales favorecen el desarrollo de competencia mediática y estructuras de pensamiento y
                  otros no. La investigación sobre relatos audiovisuales ha mostrado que hay productos «narrativizantes» que favorecen el desarrollo
                  cognitivo y otros «desnarrativizantes» que lo desestructuran (Bermejo-Berros, 2007). Una segunda hipótesis plantea así la
                  influencia sobre el niño del tipo de relato audiovisual:
               

               
                     
                     	
                        H2. Los relatos narrativizantes contribuyen a que los niños se beneficien de los procesos didácticos de educomunicación en
                           su adquisición de competencia mediática mientras que los relatos desnarrativizantes no les permiten obtener tales beneficios.
                        

                     

                  

               

               3) Investigar si la edad del niño, como indicador del nivel de desarrollo, influye sobre los eventuales beneficios que puede
                  obtener del proceso formativo en la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) y si estos beneficios son además mayores cuando el tipo
                  de relato es narrativizante. Se plantea una tercera hipótesis:
               

               
                     
                     	
                        H3. Tanto el tipo de formación como el tipo de relato audiovisual influyen sobre los beneficios que el niño puede obtener
                           y su intensidad dependerá de su nivel de desarrollo.
                        

                     

                  

               

            

         

         
               Material y métodos

            
                  Participantes y grupos experimentales

               Durante dos semanas, 246 niños de dos colegios de Castilla y León, correspondientes a los cursos 1º, 3º y 5º de educación
                  primaria (M: 6;8; 8;2; y 10;8), participan en cuatro sesiones de 50 minutos cada una, desarrolladas en la sala de audiovisuales
                  del colegio. Los alumnos de cada grupo clase son divididos en grupos experimentales, en función de los tres factores experimentales
                  indagados en la investigación (tipo de formación: dialógica-crítica vs dialógica-conversacional; tipo de relato: narrativizante
                  vs desnarrativizante; nivel de edad: 1º-3º-5º). Como resultado del cruce de estos tres factores con sus variables respectivas
                  (diseño de grupos: 2x2x3), se obtienen 12 grupos experimentales que participan en las sesiones formativas.
               

            

            
                  Método

               En la primera sesión (pretest), el niño ve un episodio de una serie de animación y, a continuación, realiza una prueba diagnóstica
                  de su nivel de comprensión y restitución verbal del episodio visionado. En la cuarta sesión (postest) se reproduce este procedimiento
                  con otro episodio. Tomando en cuenta los indicadores que investigaciones anteriores han aportado (Bermejo-Berros, 2007), la
                  mitad de los grupos experimentales ven en total cuatro episodios de la serie narrativizante «David el Gnomo»  y la otra mitad, otros cuatro de la serie desnarrativizante «Bola de Dragón». En las sesiones segunda y tercera los niños,
                  tras ver el episodio (duración media 20’), asisten (durante 30’) a una sesión con el educador según el tipo formativo al que
                  hayan sido adscritos (dialógico o conversacional). Por tanto, en el pretest se diagnóstica el nivel de competencia inicial,
                  las dos sesiones formativas intermedias son actividades que buscan el aprendizaje de competencia mediática y, finalmente,
                  el postest diagnostica si la formación ha inducido una microgénesis de estructuras narrativas y competencia mediática.
               

               Para la fase formativa, el método diseñado en esta investigación es el resultado de la toma en consideración de los aspectos
                  teóricos presentados más arriba e incluye los siguientes componentes:
               

               1) Tipo de actividad: Partiendo de la teoría de la actividad (Leontiev, 1981; Engeström, 2015), la tarea-actividad promovida
                  por el educador durante las sesiones formativas, incluye varios componentes. En esta investigación, los dos tipos de formación
                  articulan de forma diferente los cuatro componentes de la actividad:
               

               El motivo, que puede ser externo o interno, es la interpretación que hace el niño del contexto en el que se encuentra (qué
                  quiero hacer o/y se me pide que haga) y que le conduce a dar una dirección/objetivo a sus acciones y operaciones durante la
                  sesión. En la situación dialógica, las interrogantes del educador problematizan la situación e impelen al niño a orientar
                  su motivo hacia la necesidad de realizar ajustes sucesivos. En cambio, en la situación conversacional, el educador/animador
                  reproduce los patrones de un contexto natural donde simplemente se habla en torno a un relato visionado. No hay por tanto
                  problematización ni reorientación del motivo inicial. 
               

               El objetivo  es la concreción del motivo. En el contexto dialógico, es restituir bien el relato, mientras que, en el contexto conversacional,
                  es hablar sobre el relato. 
               

               La acción  es la respuesta material concreta. En nuestro caso, las verbalizaciones del niño durante la sesión. En la situación dialógica,
                  las acciones del educador son preguntas específicas focalizadas en la necesidad de que los niños participen describiendo bien
                  todos los elementos del relato. Estas preguntas incluyen los componentes de acción de las secuencias narrativas, los componentes
                  de representación causal y espacio-temporal (quién hace qué, dónde, cuándo, por qué y para qué). Este proceso educomunicativo
                  incluye todos los elementos que conforman las cinco estructuras del pensamiento narrativo. En cambio, en la situación conversacional,
                  no hay un plan de acción específico. Las acciones de los niños son el resultado de los deseos que quieren manifestar en relación
                  al relato actual o de experiencias pasadas, de interrogantes espontáneas que les surgen durante la sesión. El educador/animador
                  se limita a invitar a los niños a comentar las imágenes, a dar su opinión sobre los relatos visionados, a compararlos con
                  otros, etc.
               

               Finalmente, la operación  es el conjunto de respuestas concretas a cada interpelación del educador o de otros niños durante la sesión. En la situación
                  dialógica, los niños han de realizar operaciones en relación a las cinco estructuras de pensamiento para poder dar respuesta
                  a las acciones que les solicitan. En cambio, en la situación conversacional, solo se activan aquellas operaciones que se requieren
                  para la conversación espontánea que va teniendo lugar durante la sesión.
               

               2) Etapas formativas: En la situación dialógica, la planificación del educador incluye cuatro etapas que buscan fomentar la
                  equilibración maximizadora: acción (el niño inicialmente cuenta el relato); desequilibrio (el educador introduce interrogantes
                  que provocan perturbación cognitiva pues apelan a las lagunas aparecidas en la acción acomodadora inicial); reequilibración
                  inicial (los niños responden a los desequilibrios planteados en las interrogantes); equilibración final (las perturbaciones
                  se han ido colmatando de tal modo que al final se ha completado el proceso de restitución verbal del relato visionado). Hay,
                  por tanto, una alternancia interactiva cíclica entre el proceso expresivo de acomodación mediante el lenguaje y la asimilación
                  de las respuestas adecuadas que han sido aportadas en las interacciones entre los participantes en la situación. Estas respuestas
                  ayudan a los niños a entender los desajustes percibidos y les conducen a una mejor equilibración cognitiva. Este proceso va
                  «de la periferia hacia el centro» según la concepción de la equilibración maximizadora de las estructuras cognitivas (Piaget,
                  1975). Se inicia con una interrogante genérica (contar el relato). 
               

               Tras la primera respuesta, se inicia un proceso en el que, las interrogantes a las que van respondiendo los niños permiten
                  ir reconstruyendo las relaciones horizontales y verticales de los tres niveles y de las cinco estructuras narrativas descritas
                  en el siguiente apartado. Se va pasando así, mediante pasos sucesivos, que van de la periferia (el qué) hacia el centro (cómo,
                  por qué y para qué), suscitando una mejora progresiva de la comprensión y expresión de las cinco estructuras que conforman
                  el pensamiento narrativo. Este método se ajusta asimismo a las propuestas de Galperin (1995), que conducen al niño a una progresiva
                  interiorización de las verbalizaciones externas hacia una interiorización mental de las mismas. Por otro lado, este proceso
                  formativo de andamiaje (scaffolding), en el que se va suscitando la reconstrucción de la coherencia estructural del relato,
                  tiene lugar en la ZDP pues arranca en el nivel inicial expresado por el niño y, durante la sesión, mediante este procedimiento
                  mayéutico incitando al niño a producir mejores respuestas en su nivel de desarrollo potencial (Vygotsky, 2000). Por el contrario,
                  en la situación conversacional, no hay etapas propiamente dichas pues el discurrir de la actividad sigue la espontaneidad
                  de los participantes, reproduciendo así la situación mediática en un entorno natural.
               

            

         

         
               Resultados

            La noción de competencia-mediática se refiere aquí al grado de adecuación del proceso de asimilación/acomodación del relato
               audiovisual. Ser competente es ser capaz, tanto de comprender el relato visionado (asimilándolo correctamente a los esquemas
               de conocimiento) como de restituirlo después verbalmente y ser capaz de dar explicaciones que permitan verificar que se posee
               la habilidad mental para dar cuenta de las cinco estructuras narrativas que lo componen: (a) acción/acontecimientos (dar cuenta del qué aconteció); (b) coherencia de las relaciones causales (por qué/para qué ocurrió
               tal o tal cosa); (c) intención-motivación de actantes-personajes en su identidad personal, relacional y funcional (qué pretende
               tal o tal personaje y funciones actanciales) y (d/e) relaciones espacio-temporales (dónde y cuándo ocurre; relación entre
               las acciones situadas antes/durante/después). Para la restitución de los componentes de estas estructuras en el momento de
               contar el relato visionado, es preciso realizar operaciones microestructurales/ macroestructurales (Marinkovich, 1999), mediante
               actividades de abstracción «reflexionante» (Piaget, 1975). Estas actividades de pensamiento permiten organizar el relato evocado
               por el niño y sus estructuras en tres niveles: nivel 1 de relaciones secuenciales proximales (OS: Orden Secuencial); nivel
               2 de relaciones configuracionales distales (OC: Orden Configuracional) y nivel 3 de coherencia causal (NS: Núcleos Semánticos).
               
            

            Para el análisis de resultados se ha procedido a evaluar el nivel de competencia mediática de pensamiento narrativo, tanto
               en el pretest como en el postest, mediante el cálculo del índice de Habilidad Narrativa o Competencia Mediática. Este índice
               mide, en relación a los relatos mediáticos con los que el niño ha interactuado, el grado en el que restituye verbalmente las
               cinco estructuras de pensamiento narrativo. Representa de este modo el nivel de competencia en el momento de acomodar los
               esquemas asimilados durante el visionado, diagnosticados en el pretest, y el grado de competencia adquirido durante la formación
               y testado en el postest. El índice de Habilidad Narrativa o Competencia Mediática (COM) incluye elementos tanto cualitativos
               como cuantitativos. Se calcula tanto el Nivel Estructural de sus tres estructuras (OS+OC+NS), como la Densidad Cognitiva que
               contiene el número de Conectores Temporales (CT), Conectores Causales (CC) y número de Segmentos evocados por el niño en su
               narración (SEGMENT). La fundamentación teórica, formulación metodológica y empírica de este índice COM y sus componentes,
               se ha articulado en investigaciones anteriores (Bermejo et al., 2018; Oregui et al., 2019).
            

            El siguiente relato evocado por Ana (8;4 años) en el pretest del episodio «El Oso atrapado» de David el Gnomo ilustra el cálculo
               del índice COM:
            

            
                  Figure 1
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            La Figura 1 muestra la influencia del tipo de relato. En el pretest, el episodio narrativizante (GN) induce un nivel más alto
               de competencia mediática que el episodio desnarrativizante (BD).
            

            
                  Figure 2
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            Asimismo, el nivel de competencia mediática en el postest sigue siendo superior en aquellos niños que han visualizado episodios
               narrativizantes (Figura 2). En segundo lugar, el tipo de formación ha beneficiado sobre todo a los niños y las niñas que siguieron
               una formación dialógica. No obstante, aun cuando la situación conversacional apenas hace mejorar los niveles de competencia
               de los más pequeños, a medida que el nivel de desarrollo es más alto, los niños y niñas se benefician más de la formación
               dialógica, aun cuando hayan estado en un grupo desnarrativizante. Ello indica, por un lado, el beneficio positivo que procura
               el diálogo-crítico y, por otro, que esta interactúa con el nivel de desarrollo.
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            Como se recoge en la Tabla 1, al comparar la puntuación obtenida en competencia mediática entre el postest y el pretest, mediante
               la prueba t de muestras relacionadas, se constata que la puntuación del grupo dialógico-crítico mejora en el postest, mientras
               que la puntuación del grupo dialógico-conversacional no es estadísticamente significativa, salvo entre las alumnas y alumnos
               de 1º y las alumnas de 5º que, en ambos casos, han visualizado episodios de Bola de Dragón (con estructura desnarrativizante).
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            En segundo lugar, para determinar qué factores predicen la puntuación del postest en habilidad narrativa (edad, tipo de formación,
               tipo de relato), se ha realizado un análisis de regresión lineal múltiple (Tabla 2).
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            ﻿El modelo realizado explica el 88% de la varianza y predice que sobre la puntuación del postest en habilidad narrativa incide,
               en orden de mayor a menor medida: visualizar episodios de David el Gnomo con estructura narrativizante, cursar 5º de Educación
               Primaria, recibir formación dialógica y cursar 3º de Educación Primaria. El sexo del alumnado, en cambio, no ha resultado
               estadísticamente significativo.
            

         

         
               Discusión y conclusión

            Respecto a la primera hipótesis (H1), tres aspectos permiten entender qué ocurre durante la formación para que el diálogo-crítico
               sea más eficaz que el diálogo-conversacional:
            

            1) El contexto sociocultural dialógico-crítico conduce, al igual que afirmara Freire (1973), a un proceso de problematización
               del conocimiento. Como señalan Mercer et al. (2017), el diálogo no solo permite intercambiar conocimientos, sino que es una
               herramienta para estructurar el pensamiento. Este proceso no sería posible sin la manera precisa en la que el educador dinamiza
               y conduce la sesión. En la preparación de las sesiones, el educador ha diseñado los pasos sucesivos e identificado las competencias
               que buscará fomentar (las cinco estructuras narrativas). Al inicio de la sesión de formación, y tras el visionado del relato
               audiovisual, invita al grupo a contar lo que ha ocurrido. Durante la sesión sigue un procedimiento de interpelación al grupo
               mediante interrogantes acerca de las lagunas e insuficiencias detectadas en las descripciones verbales que los niños van haciendo
               acerca de qué ha ocurrido en la historia que han visto (dónde, cómo, por qué…). Tal y como sugiriera Bohm (1996), hay una
               búsqueda conjunta de respuestas. Las réplicas de los niños conducen al educador, en un proceso de retroalimentaciones sucesivas,
               a interpelarles nuevamente sobre los aspectos todavía por dilucidar, mediante una metodología que sigue una reconstrucción
               del conocimiento de las cuestiones más periféricas (qué, donde, cuándo) hacia las más centrales (por qué, para qué...), según
               la terminología de la epistemología genética de la equilibración maximizadora (Piaget, 1975). La dinámica promovida por el
               educador es percibida por los niños como una búsqueda colectiva de respuestas de un enigma. Esta búsqueda del significado/sentido
               del relato se convierte así en un factor motivacional para el grupo que tiene un carácter cognitivo-emocional. 
            

            Por último, se hace una recapitulación de todo lo encontrado por el grupo. Esta reconstrucción, que satisface al grupo, presenta
               una coherencia final (en la que podemos identificar las cinco estructuras narrativas). Por el contrario, en el grupo dialógico-conversacional
               la dinámica sigue otro itinerario. Aun cuando, también se plantean interrogantes acerca del relato televisivo visionado, la
               dinámica es radicalmente diferente. El papel del educador aquí, es bien distinto. No planificó las fases de interpelación
               porque la dinámica de su sesión se basa en la espontaneidad y el flujo improvisado de la actividad, tal y como ocurriría en
               un contexto informal-natural en la vida cotidiana en casa. Los niños expresan sus opiniones, exponen lo que creen que ha ocurrido
               y por qué. Discuten sobre las razones de unos y otros. Al igual que señalara Bohm (1996), en el caso de nuestros grupos dialógico-conversacionales,
               tampoco hay una dinámica real de grupo sino verbalizaciones individualizadas de opiniones/creencias/personales. Si en el grupo
               dialógico-crítico había un enigma colectivo que resolver, aquí hay, en cambio, una búsqueda de la razón (es decir, verbalizar
               quién de los alumnos conoce la «buena» respuesta a la pregunta del educador). El final de la sesión para este grupo conversacional
               se produce cuando se agotan las interrogantes y los niños sienten que han expresado sus opiniones y valoraciones. A partir
               de este estado de satisfacción/insatisfacción individual, no se hace necesario hacer una recapitulación completa de las relaciones
               estructurales del relato, que sirviera de ejemplo a imitar por el niño en una sesión ulterior, como sí ocurría en el grupo
               dialógico-crítico. En definitiva, en acuerdo con Camargo y Useche (2015), hacer preguntas es una herramienta para el desarrollo
               de actitudes críticas. Sin embargo, a la luz de los presentes resultados, no es suficiente, pues los interrogantes deben estar
               inscritos en un método específico y eficaz.
            

            2) La actividad durante las sesiones formativas conduce a los participantes del grupo dialógico-crítico a un proceso dialéctico
               progresivo y cíclico de interiorización/exteriorización de la competencia mediática sobre el relato visionado. La eficaz dinámica
               implementada por el educador activa el mecanismo de la toma de conciencia en el niño porque introduce y activa tres factores.
               Uno es la aparición de la duda en el niño. Las nociones de apertura, incertidumbre e indeterminación (Bang, 2016) o interrogación
               (Sartre, 1943) reflejan el desequilibrio cognitivo que, como argumenta la epistemología genética, es motor de desarrollo psicológico
               (Piaget, 1975; Inhelder & Cellerier, 1996). Un segundo factor, que también identificaran en la escuela Tran-Thong y Bridier
               (1977), es la inflexión que conduce la orientación de la atención desde fuera hacia la conciencia. Este estado de desajuste
               cognitivo, lleva al niño a buscar una respuesta (Dewey, 1938). La encuentra tanto en su propio sistema cognitivo (pues, en
               algunos casos, no había activado inicialmente todo lo que sabía), como en el contexto sociocultural favorable en el que se
               encuentra, donde se le brinda, como propusiera Vygotsky (2000), y después la teoría de la actividad (Leontiev, 1981), una
               reconstrucción externa del relato que poder interiorizar. 
            

            En tercer lugar, la interiorización no es un mero traslado sino un proceso de reconstrucción mental que modifica sus estructuras.
               Este proceso de duda, desequilibrio, orientación y reconstrucción desemboca, como muestran los resultados, gracias a la actividad
               mediada del educador, en la posibilidad de dar una nueva respuesta que reajuste favorablemente el desajuste anterior. Estar
               dispuesto a ello implica «criticar» la posición anterior por cuanto se está procediendo, voluntariamente, a modificarla. Esto
               estaría en la base del proceso de pensamiento crítico. Por el contrario, nada de lo que acabamos de describir tiene lugar
               en el grupo-conversacional. Los niños no perciben la necesidad de cambio pues el contexto simplemente les ha invitado a participar,
               expresando sus conocimientos actuales, que no son puestos en entredicho durante el proceso.
            

            3) Para que el diálogo-crítico adquiera su verdadera naturaleza de pensamiento crítico, es necesario que tenga lugar un proceso
               de transferencia espontánea de la actitud crítica  en nuevas situaciones. El fenómeno espontáneo de microgénesis (Inhelder
               et al.,1974) y equilibración maximizadora (Piaget, 1975), que observamos en el postest, atestigua mediante esta exteriorización
               y acomodación al nuevo relato, que la actitud crítica de las sesiones formativas se ha desarrollado. El niño, sin haber recibido
               presión alguna, y habiendo percibido la necesidad de mejorar su propia prestación durante la formación, la adecua ahora más
               eficazmente en el postest. La ajusta a lo que ha aprendido durante las sesiones anteriores. Por tanto, la reconstrucción colectiva
               del relato había sido interiorizada y manifiesta actitudes de autonomía en el niño. Como señalara Bruner (2006), este proceso
               de transferencia es un factor educativo de primera magnitud. Los resultados con relación a las hipótesis H2 y H3, nos permiten
               entender que hemos de tener en cuenta dos factores suplementarios que influyen sobre la eficacia del método diálógico-crítico.
               Por un lado, es necesario conocer el tipo de material mediático que utilizamos con los niños para fomentar sus actitudes críticas.
               Las mayores dificultades de los niños para reconstruir las estructuras narrativas de Bola de Dragón, son debidas a las propiedades
               de este tipo de producto audiovisual.
            

            Como ha sido analizado en estudios anteriores, este tipo de relato audiovisual introduce estructuras de acción, intencionales
               y espacio-temporales complejas que requieren competencias cognitivas no adaptadas a ciertos niveles de desarrollo (Bermejo-Berros,
               2007). Ello puede constituir un freno para el despliegue de la actitud crítica pues este está condicionado por el grado de
               comprensión de las estructuras del relato. Por el contrario, relatos narrativantes como David el Gnomo, dadas sus propiedades
               narrativas, pueden constituir un buen material en ciertos niveles de desarrollo. Un segundo factor, que ha de ser considerado
               por la Educomunicación en la enseñanza/aprendizaje de actitudes críticas, es el nivel de desarrollo potencial durante la formación.
               Vygotsky (2000) había postulado que el grado de beneficio que el niño puede obtener de la situación de aprendizaje está relacionado
               con su ZDP. Del mismo modo, en nuestro caso, siendo la edad un criterio general de desarrollo, observamos que el grado de
               mejora de las narraciones de los niños está influido por su edad. Cuanto más pequeño, menores beneficios obtiene de la formación
               para construir mejores narraciones en el postest. En conclusión, el método dialógico-crítico en contexto sociocultural de
               pasos sucesivos, propuesto en este trabajo, ha mostrado su eficacia y utilidad para fomentar en Educomunicación la adquisición
               de actitudes críticas y competencia mediática. El interés en futuras investigaciones estará en trasladarlo a otros grupos
               (adolescentes, adultos) y a otros productos, al objeto de testar su eficacia y propiedades en ellos.1 
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