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Introducción

El empoderamiento de las comunidades makers ha cobrado cada vez más 
visibilidad, importancia y seguidores a lo largo del mundo, popularizándose 
con el desarrollo de la impresión 3D, los drones, el desarrollo de software 
y hardware, la robótica, y en general el DIY (Do it Yourself). En este trabajo 
hago una reflexión sobre el contexto comunicativo de las estrategias que 
adoptan y ejecutan los miembros de la comunidad MakersGDL, y cómo 
estas se relacionan con el desarrollo de aptitudes y habilidades para la 
implementación de un currículo de alfabetismos transmedia desde una 
perspectiva constructivista de la educación, basado en la participación 
activa de sus miembros en un entorno transmediático.

De este modo, partimos del potencial creativo y productivo con el que 
cuentan los individuos contemporáneos para participar en la generación 
de contenidos mediáticos y objetos físicos tangibles a partir de la reconfi-
guración de los medios de producción, las transformaciones en las lógicas 
tradicionales de distribución (y validación) y el constante acceso a más 
información, lo que desencadena la producción de nuevo conocimiento. 
En este contexto cobra cada vez más relevancia el concepto propuesto 
por Castells (2010) de la autocomunicación de masas, con el cual se describe 
la capacidad de los medios interactivos para facilitar la creación de con-
tenidos que llegan a grandes audiencias.

A su vez, la cultura de la participación resulta muy útil a partir de 
la intersección de tres perspectivas. Primero, las nuevas tecnologías de 
la comunicación, que permiten a los consumidores apropiar y recircular 
el contenido mediático a su disposición. Segundo, el amplio grupo de 
comunidades que promueve el Do It Yourself (DIY o Hágalo usted mismo) 

DOI: https://doi.org/10.17230/9789587206289ch8



132

para la producción mediática, informativa, de software y de objetos de 
muchos tipos. Tercero, las tendencias económicas que soportan el con-
glomerado de medios propicia el flujo de imágenes, ideas y narrativas a 
través de múltiples medios, lo cual demanda una mayor participación de 
las personas (Jenkins, 2008). Así, abordaremos aquí las prácticas diY como 
un conjunto de valores y actitudes que alientan la creación individual y 
colectiva de contenidos mediáticos y de productos tangibles con base 
tecnológica, lo cual se traduce en un desarrollo constante de los alfabe-
tismos transmediales.

Indagar en los procesos de participación significa hacer hincapié en 
las prácticas comunicativas colectivas, lo cual supone una exploración que 
se preocupe por las formas, los niveles y los tipos de participación. Tal como lo 
plantean Ferrés y Piscitelli (2012, p. 13) la participación no debe limitarse 
a la mera posibilidad de la expresión, ya que “los procesos de análisis de 
mensajes han de ser afrontados también desde un planteamiento activo, 
dialógico, tomando en consideración la participación del interlocutor 
mediante los procesos de selección, interpretación, aceptación o recha-
zo, crítica, difusión, etcétera”. Esto implica una reformulación de los 
principios con los cuales se entiende y se reflexiona sobre la agencia de 
los individuos. 

En este escenario se destaca la dimensión creativa e innovadora de la 
participación a partir de espacios y contenidos de afinidad que pueden 
considerarse espacios de aprendizaje informal colectivos y colaborativos 
alrededor de un interés compartido, una temática, una narrativa o una ética 
(como la ética hacker) (Roig, 2011). La cultura de la participación tiene una 
base sustancial en la dinámica de la sociedad informacional caracterizada 
por un incremento de la capacidad (y acaso también voluntad) de los usua-
rios en relación con los procesos de producción y consumo cultural. Esta 
dinámica se manifiesta en la producción personal y colectiva de contenidos 
y productos, que según Jenkins (2010) ha adquirido una dimensión sin 
precedentes a través de la internet y otras tecnologías asociadas. 

Acceder a la cultura de la participación supone nuevas formas de 
currículo oculto, que se está configurando a partir de los vínculos con los 
medios y sus contenidos y en particular con los contenidos que logren 
crear engagement (compromiso) basado en la dimensión emotiva y afectiva 
(de ahí la importancia de los discursos que promueven el diY). En este 
contexto se han desarrollado un conjunto de nuevas habilidades mediáti-
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cas que los sujetos necesitan para participar activamente en el escenario 
convergente de la cultura. Según Livingstone (2008), la cultura de la 
participación mueve el foco de la educación-alfabetización individual a 
la expresión y ejecución de habilidades a través del involucramiento en 
comunidades de práctica. 

En este contexto, investigar la transmedialidad implica revisar el 
modelo teórico que sustenta la idea de la convergencia cultural, desde el 
cual se propone que los actores sociales se relacionan e interactúan con los 
textos y contenidos mediáticos de formas más inmersivas y significativas 
(Ibrus & Ojamaa, 2014). Hablar de transmedialidad obliga a reconocer 
una tensión entre la participación creativa y la reactiva, que según Orozco 
(2011) es la más usual (la reactiva), y que se describe como parte de una 
condición comunicacional contemporánea en la cual la creciente ubicuidad 
de las audiencias y la hiperconectividad han reforzado la impresión de 
que el consumo mediático se ha vuelto productivo al quedar al control 
de las audiencias.

Las reflexiones de Orozco (2011) son pertinentes ya que por un lado 
invitan a reconocer los cambios en las formas de ser audiencias, pero sin 
dejar de ser críticos sobre las formas de participación real (o efectivas) 
que se están propiciando y generando en los entornos comunicativos. La 
condición comunicacional a la que se refiere este autor implica permitir 
a las audiencias asumirse activas más allá de la mera reinterpretación o 
la deconstrucción simbólica. El tránsito de ser receptor a ser productor 
supone uno de los cambios sociales más significativos, al propiciar una 
cultura real de la participación. Asumir estos cambios en las maneras en 
que ocurre la comunicación implica apoderarse de la premisa episte-
mológica que supone investigar a los actores de la comunicación como 
agentes activos. 

Scolari (2008) relaciona los cambios en los roles de los actores comu-
nicativos en términos de una creciente transmedialidad que desdibuja las 
fronteras entre los medios de comunicación y sus formas de operación. En 
este sentido la transmedialidad implica un cruce transversal y una com-
binación de los lenguajes y formas de operación entre los viejos medios y 
los nuevos. En este sentido la investigación alrededor de este concepto 
se ha caracterizado por analizar las maneras en que los contenidos fluyen 
en una red articulada de textualidades, medios y plataformas.
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De la alfabetización a los alfabetismos transmediales

La exploración de los usos educativos de las lógicas transmedia se ha 
convertido en un tema frecuente en las discusiones académicas en años 
recientes. Con el objetivo primordial de potenciar el efecto de producir 
una experiencia de inmersión y engagement que multiplique el número de 
oportunidades de aprendizaje a partir de la generación de experiencias 
basadas en la interactividad y la participación, o con la idea de potenciar 
la participación y creación de contenidos por parte de los estudiantes. 

Durante la última década, en el contexto de un mundo altamente 
mediatizado, el concepto de transmedia se ha posicionado con fuerza para 
reflexionar sobre las relaciones entre las audiencias, los productores y los 
contenidos. Acuñado inicialmente por Marsha Kinder (1980), el concepto 
de transmedia se refiere a un conjunto de elementos narrativos y no na-
rrativos que se extienden a través de múltiples plataformas tecnológicas 
y de medios. Según Dena (2009), lo transmedia toma diferentes formas 
dependiendo del contexto, las audiencias y los propósitos, las cuales al 
emplearse y combinarse dan como resultado una transmedia practice.

Por su parte, la propuesta de Alper y Herr-Stephenson (2013) consiste 
en desarrollar una transmedia play que radica en la experimentación y la 
participación de experiencias transmedia por parte de los estudiantes. 
Usualmente, las lógicas transmedia operan en relación con estructuras 
contemporáneas del entretenimiento y el marketing, y las aplicaciones po-
sibles a la educación son cada vez más investigadas y puestas en práctica. 

En este sentido, se hace evidente que las lógicas transmedia se basan 
en las habilidades de las audiencias para decodificar, remezclar, crear y 
distribuir diferentes tipos de contenidos y narrativas de los medios. El valor 
de la agencia de los individuos para el aprendizaje es algo que cada vez 
más se apunta como necesario para investigar desde numerosas perspec-
tivas. Para Alper y Herr-Stephenson (2013) la idea de una transmedia play 
centrada en la alfabetización responde por lo menos a dos de los principios 
fundamentales promovidos por la National Education Association for Media 
Literacy; el primero sugiere que se debe promover un consumo crítico y 
activo de los medios, situación que ocurriría con mayor frecuencia en un 
enfoque transmedia al motivar a las audiencias no solo a desarrollar un 
sentido crítico sobre los mensajes sino además al involucrarse activamente 
en la construcción de significados y contenidos. El segundo se refiere a 
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que la alfabetización mediática expande en su sentido el concepto mismo 
de alfabetización, razón por la cual un enfoque transmedial de los alfabe-
tismos expandiría aún más este concepto al facilitar nuevas o diferentes 
formas de lectura, escritura, autoría, participación y creación. 

Hay múltiples investigaciones que tienen como objetivo contribuir al 
desarrollo y aplicación de las narrativas transmedia a entornos educativos 
a través de marcos y modelos educativos basados en aprendizajes centra-
dos en experiencias inmersivas (Rodriguez y Bidarra, 2014). En última 
instancia, la mayoría de las investigaciones de este enfoque se proponen 
demostrar cómo la creación de un ambiente transmedia de aprendizaje 
permitiría al alumno desarrollar y prosperar en los ambientes digitales. 
Esta visión advierte claramente una vinculación entre la alfabetización 
tradicional y una alfabetización pensada en la lógica transmedia. 

En investigaciones como la realizada por Raybourn (2014) se sugiere 
la necesidad de crear experiencias de aprendizaje transmedia a partir 
del diseño de métodos basados en la simulación e interactividad propia 
de los videojuegos. Su propuesta está centrada en identificar y abordar 
la interacción, la narrativa, la cultura emergente y los lugares virtuales 
en los que ocurren las experiencias. Esta estrategia con finalidades de 
alfabetización consiste en el diseño de una campaña o sistema de juegos 
que integre personajes, roles, tareas, interfaces y redes sociales virtuales. 

En este sentido, si bien la transmedialidad y sus lógicas de operación 
pueden ser extrapoladas a ciertas prácticas educativas a partir de diseños 
instruccionales, los procesos para que esto ocurra no pueden ser pensados 
en el vacío, y es necesario establecer suficientes matices sobre los suje-
tos participantes, tanto aprendices como maestros (si es que acaso esas 
entidades siguen siendo válidas). 

Son tres las principales debilidades y deficiencias sobre los pro-
yectos centrados en implementar o incorporar las lógicas transmedia 
a las prácticas educativas: primero, que suelen estar exageradamente 
centrados en la tecnología y los medios, otorgándole a esta poderes 
y facultades que no necesariamente posee; segundo, desnaturalizan 
(en el sentido de que se derivan de una estrategia) el consumo y la 
participación; y tercero, ignoran y pasan por alto que los contenidos 
transmediales tienen una condición centrada en el compromiso (en-
gagement) de los sujetos a partir de lo emotivo y lúdico más que por 
una tarea impuesta. 
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A pesar de lo anterior, es necesario reconocer que estos esfuerzos 
denotan un propósito para desarrollar en los estudiantes algunos de 
los mismos objetivos, habilidades y competencias que la alfabetización 
mediática ha perseguido históricamente. La diferencia consistiría en los 
métodos empleados –y en la comprensión de lo que en realidad significa 
la transmediación, no solo en términos de los medios de comunicación, 
sino principalmente en la agencia de los sujetos– para realizar esta alfabe-
tización transmedia. Si se acepta que el escenario de la comunicación es 
(más que nunca) convergente, no puede entonces pensarse en términos 
únicamente de los medios masivos de comunicación. En virtud de que, por 
ejemplo, ver televisión en nuestros días significa poner en juego diferen-
tes vínculos con los contenidos y las maneras en cómo nos relacionamos 
con otros sujetos similares a nosotros y con los relatos, históricamente 
pensados para las audiencias (Orozco, 2014). 

Se observa aquí una paradoja que resulta muy problemática: por un 
lado la investigación sobre las alfabetizaciones (mediáticas, informacio-
nales, digitales, de internet, etc.) es la principal puerta de entrada para 
investigar desde una mirada educativa los entornos comunicativos en 
los que se desenvuelven los sujetos, pero, por otro lado, en el afán de 
incorporar los mismos modelos que se han desarrollado a lo largo de las 
investigaciones sobre la alfabetización mediática, se corre el riesgo de 
invisibilizar y simplificar las prácticas de los sujetos. 

Con esta misma lógica, Wenger, McDermott, & Snyder (2002) seña-
lan que el aprendizaje en sí mismo no se puede diseñar, lo que se diseña 
son infraestructuras sociales que pueden fomentar ciertos procesos de 
aprendizaje; esto supone que siempre existe “una incertidumbre intrín-
seca entre el diseño y su realización en la práctica, porque la práctica 
no es el resultado del diseño, sino de los sujetos inmersos en ellas y sus 
disposiciones, limitaciones, capacidades, deseos, voluntades y un largo 
etcétera que escapa a las previsiones de los diseñadores o hacedores de 
estrategias de aprendizaje” (2002, p. 12).1 Por esta razón no se trata sim-
plemente de adaptar o diseñar los escenarios transmediales para fomentar 
el aprendizaje, más bien son las prácticas sociales y culturales las que lo 
hacen posible. 

1 Las traducciones de los textos citados son mías.
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Como lo hemos planteado hasta aquí, las prácticas que resultan de la 
convergencia cultural –centradas en las culturas de la participación y la 
colaboración– presentan complejos desafíos y retos para los investigadores 
y educadores al momento de desarrollar estrategias capaces de superar 
las dualidades y limitaciones de modelos anteriores. La idea de los alfa-
betismos transmediales que propongo aquí busca superar una postura 
centrada en la crítica a los medios y la reproducción de tareas escolares 
basadas en los modelos tradicionales de la comunicación y la educación 
(como lo ha hecho la alfabetización mediática tradicional). La propuesta 
de investigación más cercana y que dialoga de una forma directa con los 
planteamientos y preguntas que me he formulado en esta propuesta es la 
que realiza Scolari (2016), al proponer un alfabetismo transmedia que sea 
capaz de desplazarse de la enseñanza formal hacia el aprendizaje informal.

Alfabetizar implica un proceso que se define por la planificación y la 
voluntad explícita de enseñar (a leer y escribir primero y luego a producir 
contenidos mediáticos). Como se sabe, el concepto de alfabetización pro-
viene de la palabra literacy en inglés; no obstante, en las investigaciones 
más recientes se percibe una transformación que va de la alfabetización 
a los alfabetismos, o new literacies (Gee, 2015; Pérez, 2014). Esta trans-
formación implica superar la idea de la alfabetización como un proceso 
escolarizado, planificado e institucional para darle cabida a un proceso 
donde las prácticas sociales y culturales definen el tipo de alfabetismos 
que se están dando en los ambientes extraescolares. 

Lankshear & Knobel (2006) proponen pasar de la alfabetización a 
los alfabetismos porque afirman que a través de estos es posible abarcar 
la complejidad de las prácticas culturales que propician los aprendizajes, 
más allá de si son planificados o no. En este sentido el alfabetismo es 
visto como una práctica social que no depende de condicionamientos 
formales o planificados. Por esta razón propongo el uso de alfabetismos y 
no la mera alfabetización.

Para Dussel (2010) es preferible usar alfabetismos en lugar de 
alfabetización porque el concepto de alfabetización implica una 
connotación directa a las prácticas de lectura y escritura que no abordan 
completamente los contextos y prácticas en las que leer y escribir ocurren. 
Como se ha visto, con la creación de una amplia variedad de conceptos que 
tratan de abordar las nuevas alfabetizaciones lo que se hace es expandir la 
metáfora de la lectura y la escritura a otros contextos sin lograr atender a 
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la complejidad de las prácticas sociales y culturales que ocurren más allá 
de la voluntad por enseñar o aprender. 

Colaboración Do it Yourself de hackers y makers

El movimiento Hazlo tú mismo, o Do it Yourself (DIY), ha significado un 
renovado interés por la creación y fabricación propia y ha posibilitado 
una reivindicación de las posibilidades expresivas de los individuos en 
función de los contenidos mediáticos, como resultado de una alternativa 
a la desintermediación en la producción de contenidos, materiales, ideas o 
tecnología, antes solo en posesión de corporaciones o empresas. En térmi-
nos de las comunidades, Jenkins (2010) sugiere que el hazlo tú mismo no 
significa “hazlo tú solo”, sino que, por el contrario, el componente social 
y colaborativo es fundamental para suscitar experiencias significativas de 
aprendizaje y de transferencia de conocimiento. La importancia del diY 
para la investigación de las culturas de la participación implica mirar con 
detenimiento prácticas de producción mediática (pero no solo mediática 
sino también de hardware y software) que suponen una reformulación de 
las maneras en que se aprende colectiva y colaborativamente, en función 
de intereses de ocio, emprendimiento, innovación y/o cívicos.

El Do it Yourself se puede entender como las prácticas de participación 
de las personas para producir contenido propio, en función de discursos 
mediáticos o a partir de información disponible en los medios. Este 
producir contenido propio significa la creación de una amplia variedad 
de composiciones textuales, sonoras, visuales, etcétera, pero también 
significa la intervención, modificación o creación de software, hardware, 
objetos, procesos o tecnología especializada. 

La investigación del diY está asociada usualmente a la ética y cultura 
hacker, que centra su actividad en la innovación por medio de la apropia-
ción, intervención y creación de sistemas, productos, y procesos culturales 
y tecnológicos (Libow & Stager, 2013). La figura del hacker tiene una 
doble connotación; una negativa, asociada a la capacidad de las personas 
para utilizar conocimiento especializado informático destinado a vulne-
rar la seguridad de los sistemas computacionales, de servicios digitales y 
empresas o corporaciones virtuales. Y una connotación positiva asociada 
a la puesta en práctica de conocimiento especializado para reconfigurar 
sistemas y prácticas en beneficio de la sociedad a partir de la apertura 
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de la información y el conocimiento para la gente a través de estructuras 
abiertas y horizontales, todo en beneficio de lo comunitario (Himanen, 
2011).

La cultura y la ética hacker, en relación con la educación, se ha co-
nectado sobre todo a partir del estudio del software libre. Estos trabajos 
se han concentrado especialmente en la realización de etnografías que 
muestran una descripción detallada de las prácticas fundamentales que se 
centran en la programación y la creación de código abierto. La figura del 
hacker se ha presentado como una alternativa de transformación política, 
económica y tecnológica que gana cada vez más presencia en la cultura y 
en los discursos mediáticos (Estalella, s. f.). 

El trabajo etnográfico que se ha realizado sobre la cultura hacker y el 
movimiento diY se ha propuesto la descripción de las prácticas a partir de 
la identidad de los sujetos en relación con las comunidades a las que se 
integran según los intereses particulares y sus prácticas comunicativas. 
Estas perspectivas de investigación ayudan a pensar no solo los rasgos de 
la identidad de los sujetos sino además a poner en la agenda la reflexión 
sobre la colaboración, la participación, lo colectivo, la transmedialidad 
y principalmente sobre las nuevas maneras en que el aprendizaje está 
ocurriendo en comunidades de práctica basadas en la cultura hacker y de 
emprendimiento. 

El movimiento maker se puede entender en ese sentido como heredero 
de la tradición de la cultura hacker en cuanto comparte los ideales cívicos 
y es capaz de participar de una forma intensa sobre las manifestaciones 
culturales y problemas sociales que tiene a disposición. El movimiento 
maker tiene como antecedente directo el diY que capitaliza múltiples 
maneras de creación colaborativa, y que responde (entre otros proble-
mas) a la obsolescencia programada mediante la participación basada en 
la intervención de los procesos de producción y circulación de productos.

La investigación social sobre los makers (en las ciencias sociales) tiene 
una fuerte vinculación antropológica en cuanto busca comprender las 
prácticas de los sujetos en función de su acción colectiva y con base en una 
desterritorialización constante que va de lo online a lo offline y viceversa. 
El movimiento maker (o de los hacedores) opera con una lógica y ética 
establecidas en un texto fundamental y fundacional para todos los miem-
bros de estas comunidades. Se trata del libro de Cris Anderson (2012) 
Makers. La nueva revolución industrial en el que se auguró que las fábricas 
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volverán a los hogares, anticipando el continuo proceso de desintermedia-
ción que ha surgido en los últimos años en la elaboración de productos. 
El argumento central de este texto es que, así como la internet modificó 
el flujo de la información, los contenidos y la comunicación, el software 
de última generación, las impresoras 3D y otras máquinas para fabricar 
objetos cambiarán los procesos de participación y creación, basándose en 
dinámicas de colaboración y creatividad al interior de comunidades de 
afinidad.

La comunidad de makers tiene presencia internacional a través de 
redes sociales digitales y se caracteriza también por la concreción de sus 
prácticas en los makerspaces, que son en realidad espacios dedicados para 
la creación colectiva y la socialización de los miembros (Hatch, 2014). 
El maker trasciende al aficionado en cuanto logra establecer vínculos co-
munitarios, empresariales, educativos, económicos y políticos con otras 
comunidades y agentes relevantes. Y especialmente se puede distinguir 
al maker de otros grupos similares, no solo por lo anterior sino además por 
su disposición técnica para aprender a usar maquinarias y dispositivos 
para la consecución de sus objetivos. 

Es indispensable entender que la investigación sobre los makers impli-
ca un vínculo indisoluble con el movimiento diY que a su vez se conecta 
con la cultura de la participación entendida esta como la capacidad de 
los usuarios y las audiencias para reformular los procesos de producción y 
consumo cultural. En materia educativa el estado del conocimiento sobre 
este tipo de comunidades se ha concentrado más bien (de una forma muy 
limitada aún) en el análisis de comunidades de aprendizaje informal. 

Actualmente existe una red mundial de comunidades que apuestan 
por aplicar la lógica del movimiento maker a las prácticas educativas y a 
las instituciones escolares de todos los niveles. En ese sentido, la investi-
gación sobre los efectos e implicaciones de estas lógicas y éticas basadas 
en el diY está aún por verse. En México, el trabajo que están realizando 
algunas comunidades de makers se ha llevado ya al terreno educativo sin 
conocer aún sus efectos y alcances reales.

La comunidad maker se encarga de empoderar a las personas por 
medio de la innovación y el conocimiento abierto, de tal manera que los 
afiliados tengan la posibilidad de recrear productos, y hacer realidad sus 
ideas sin recurrir a grandes inversiones. Todos son innovadores y todos 
comparten qué, cómo y por qué crean. En este sentido este movimiento 
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da cuenta de una de las tendencias que está redefiniendo la relación de 
la sociedad con la tecnología: las innovaciones tecnológicas ya no son 
resultado exclusivamente del trabajo de grandes fabricantes y compañías 
multinacionales.

En el marco de la Estrategia Digital Nacional del gobierno de la Re-
pública mexicana se lanzó en 2013 un programa de alcance nacional que 
buscó impulsar el desarrollo de proyectos de innovación y emprendimiento 
mediante el fomento de espacios de mejoramiento comunitario. En este 
esfuerzo por impulsar el desarrollo del emprendimiento se ofrecieron 
becas a proyectos de innovación con base tecnológica y mediática. En 
este contexto, han surgido voces que se ven tentadas a comparar el es-
cenario incipiente de cultura digital, creativa y de la participación que 
está ocurriendo en Guadalajara para equipararla con la de Silicon Valley; 
esto se debe en buena medida al proyecto nacional para desarrollar en 
Guadalajara la Ciudad Creativa Digital (aún en construcción). En este 
marco, se han desarrollado en todo el país proyectos independientes para 
la creación de espacios físicos (makerspaces) y comunidades centradas en 
la creación y en el diY. 

Repensar las implicaciones que tienen estas comunidades en los 
alfabetismos a partir de la agencia de las personas no es algo totalmente 
nuevo, pero sí lo es la construcción de este objeto de estudio en función 
de un análisis comparativo que se preocupa por las prácticas de partici-
pación de los makers a partir de una reconfiguración de las maneras en 
que se consume, produce y circula información y conocimientos. O, dicho 
de otro modo, investigar las culturas de la participación de comunidades 
de afinidad implica indagar sobre los “contratos participativos” que se 
están reconfigurando en un escenario de la comunicación y el aprendiza-
je donde predomina la interactividad, la autocomunicación de masas, la 
transmedialidad, la inteligencia colectiva y otras múltiples convergencias 
culturales y tecnológicas.

Ethos diY y cultura maker

Considerar al diY como un movimiento internacional solo es posible a 
partir de la Segunda Guerra Mundial, cuando, si bien el concepto no 
existía, la práctica generalizada de realizar mejoras y fabricar objetos 
fue algo necesario en muchas partes del mundo (Hallaq, 2010). Para la 
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economía de los países protagonistas del conflicto fue indispensable que 
sus ciudadanos tomaran en sus manos la responsabilidad de reconstruir 
las ciudades y los hogares (principalmente en el caso de las naciones del 
Eje) y que impulsaran el desarrollo de la manufactura y las fábricas (sobre 
todo en el caso de los Aliados).

La evolución de la noción Hágalo usted mismo ha obedecido especial-
mente a que los referentes empíricos sobre los que se aplica (y a través 
de los cuales se puede observar y conocer) se han ido modificando con el 
paso del tiempo. La tecnología (en su sentido más amplio) relacionada 
con la técnica y la habilidad de las personas para el dominio y empleo 
de herramientas, ha sido determinante en las cosas que se pueden hacer 
una vez que se tiene acceso a ella, es decir, a las maneras del hacer y a los 
conocimientos necesarios para operar, reconvertir, administrar y combinar 
los recursos y la materia prima. En este sentido, quien se proponga hacer 
una historia detallada del concepto diY tendría que revisar también cómo 
es que la tecnología ha permitido que la gente no especializada utilice 
el conocimiento disponible para su propio beneficio, para satisfacer sus 
necesidades y preferencias o para el beneficio compartido y social. 

Luego de la etapa en que el concepto diY se relacionó casi exclusiva-
mente con el mejoramiento de los hogares y los espacios familiares (de 
la primera década del siglo xx hasta la década de 1950), el siguiente paso 
significativo fue el impulso que cobró en las décadas posteriores con 
los movimientos contraculturales impulsados por los hippies y los punks 
(Moran, 2010). Uno de los ideales que reflejan la influencia del diY en el 
movimiento punk (y acaso también viceversa) fue la intención de cambiar 
la industria musical del momento por medio de la producción de música 
original (a través de sellos independientes) que no replicara las formulas 
establecidas del momento y que asumiera una crítica activa basada en la 
construcción de una identidad que se reflejaba en acciones como la utili-
zación de formatos de baja resolución en la grabación (diY Lo-Fi) y la pro-
ducción de la vestimenta (Spencer, 2005). Se llegó a afirmar incluso que 
para ser realmente un buen representante del movimiento punk habría 
que ser capaz de elaborar las prendas de vestir propias (Spencer, 2005). 

En este sentido, el significado del concepto diY se ha relacionado 
directamente con movimientos contraculturales que han representado 
algún tipo de resistencia al sistema dominante y que veían en su agencia 
un motor de cambio real y posible (Giddens, 1984). En esta lógica se han 
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distinguido tres sentidos del diY que es preciso recuperar para la construc-
ción de un significado unificado que conviva tanto con las primeras signi-
ficaciones como con las más recientes. El Hágalo usted mismo se entiende a 
partir de: a) la construcción de espacios propios, b) la creación de medios 
de comunicación (o expresión) alternativos, y c) el performance (entendido 
como acción directa y concreta sobre objetos, procesos o significados).

A partir de esta clasificación, entiendo el ethos diY a partir de las “es-
tructuras del sentir” de Williams (1983) en virtud de que las prácticas y 
la producción autogestionada de los prosumidores es visible en términos 
de actitudes, sentimientos, valores y lógicas compartidas por los miembros 
de comunidades creativas, y que dan forma no solo a su hacer colectivo 
sino también a una variedad de significados sobre su posición frente a los 
medios de comunicación masiva, las fuerzas de la economía capitalista, 
la educación institucionalizada, las formas de gobierno y otros elementos 
cruciales para entender el momento actual de la sociedad. 

El ethos diY tiene que ver más con las prácticas realizadas por las comu-
nidades que con las características de los sujetos que integran esas comu-
nidades. Este conjunto de actitudes y valores es visible en las prácticas 
que las comunidades realizan con la tecnología disponible y en el modo 
en que estas prácticas inciden en las determinaciones sociales a las que 
influencian, como la educación, la organización política, la construcción 
identitaria, el arte o la creación cultural. 

Una de las cuestiones más interesantes en lo que se refiere a las 
actitudes y valores del ethos diY es aquella que se refiere a la voluntad 
para encontrar y proponer nuevos usos a la tecnología y a los contenidos 
disponibles en los medios. Lo que implicaría un tipo de participación 
activa centrada en la creación que toma como inspiración el trabajo de 
otros y los productos de la cultura mediatizada y tecnológica. 

El ethos diY como un conjunto de valores, sentimientos y actitudes 
presentes en la actualidad ha tomado como referencia fundamental el 
impulso tecnológico y cultural de la ética hacker (Himanen, 2011) y la 
producción de software libre (Stallman, 2004), dado que estas lógicas 
(basadas en la libertad del hacer, en un sentido crítico y en la apertura 
para intercambiar conocimiento) son en buena medida responsables de 
la obtención de conocimientos y herramientas con las cuales participar 
activamente en la creación de contenidos y productos que resultan más 
accesibles a diferencia de otras épocas.



144

El ethos diY hace visible que estamos en presencia de una reconfi-
guración de la relación trabajo-ocio en la que las fronteras son cada vez 
más difusas y las lógicas de producción apuntan a un pensar con las manos, 
donde el disfrute de una práctica conduciría a la constante repetición 
de la misma y en consecuencia al dominio de dicha actividad. En este 
sentido los procesos de aprendizaje se ven necesariamente influidos y, en 
algunos casos, las prácticas del hágalo usted mismo tienen el objetivo de 
no solo influir sino también de reconvertir las relaciones de poder entre el 
conocimiento, el maestro y el educando. En este escenario, los procesos 
de comunicación y las lógicas transmediales tienen mucha injerencia. 
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Conclusiones

Hablar de educación implica un tránsito constante entre las aspiraciones 
y deseos y las prácticas y experiencias. La educación entendida desde la 
escolarización implica un conjunto de procesos organizados cuya fina-
lidad consiste en que los sujetos compartan y adquieran habilidades y 
conocimientos que han sido cultural y socialmente definidos y aceptados 
(Pérez, 2014). Bajo esta lógica, educación y escolaridad son dos aspectos 
fundamentales de una misma dimensión que tienen como fundamento 
la intencionalidad de enseñar. Pero la enseñanza es apenas una de las 
dimensiones que se ponen en juego en el proceso educativo, porque sin 
aprendizaje la enseñanza pierde su sentido y objetivos. 

Los aprendizajes y alfabetismos más significativos no siempre se origi-
nan a partir de dinámicas institucionalizadas formales, sino que también 
ocurren como resultado de procesos autónomos, informales e invisibles 
casi siempre en el seno de comunidades y colectivos de la más diversa 
índole. En este sentido, no se trata de condenar la educación formal ni a 
la escuela, sino más bien de comprender sus lógicas tradicionales de ope-
ración y todo lo que pasa por fuera de ella. En medio de estas condiciones, 
la capacidad de agencia de los sujetos mediatizados se presenta como una 
situación que reconfigura el entorno comunicativo interactivo por medio 
de la participación activa, lo cual exacerba lo que podría pensarse como 
una crisis de los sistemas de educación escolarizados en función de un 
desfase con: a) los nuevos sistemas productivos y sociocognitivos, y b) la 
aparición de entidades colectivas que producen y circulan información y 
conocimiento sin necesidad de estar insertos en una institución educativa 
(Brunner, 2001). Es importante reconocer que esta crisis no es econó-
mica, sino que más bien está centrada en las discrepancias visibles entre 
la legitimidad institucional y la capacidad y posibilidad de los sujetos de 
acceder y construir conocimientos sin necesidad de grados o formación 
académica. 

Transitar de las alfabetizaciones a los alfabetismos implica reconocer 
que una buena cantidad de información se transforma en conocimiento en 
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el seno de las más diversas prácticas comunicativas y sociales. Es en este 
sentido que los alfabetismos transmediales cobran relevancia en cuanto 
dan cuenta de un tipo de aprendizaje que se caracteriza principalmente 
por los entornos de comunicación transmediáticos en los que el flujo de 
mensajes va de muchos a muchos y donde la participación de las personas 
es indispensable para la resignificación y la creación. 
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