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Metasíntesis en alfabetización para 
el empoderamiento de grupos vulnerables
Meta-synthesis of Literacy for the Empowerment of Vulnerable Groups
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RESUMEN
La vulnerabilidad se traduce en grupos humanos concretos que, si bien conocen lo que ocurre alrededor de ellos en materia digi-
tal, por su propia condición social y cultural están marginados y, en ese sentido, alejados del ejercicio del derecho a la informa-
ción. El objetivo ha sido analizar la alfabetización crítica, mediática y digital para el empoderamiento de grupos vulnerables. La
revisión sistemática de la literatura (meta-síntesis) abarca el período comprendido entre los años 1996-2016 y arrojó 202 docu-
mentos, de los cuales 117 cumplieron con los criterios de inclusión (105 investigaciones documentales y 12 estudios cualitativos).
Los resultados indican que niños, adolescentes y adultos se han beneficiado y empoderado de esta alfabetización, incluso con
niveles bajos de educación, con situación de desventaja económica, con altos niveles de exclusión social o cultural. Son los espa-
cios informales los que prevalecen para esta formación mediática y digital y la reflexión sobre la necesaria alfabetización. Se ana-
liza también en este estudio la influencia del empoderamiento en la esfera social y personal, y las implicaciones educativas y comu-
nicacionales para quienes tienen la responsabilidad de empoderar. Se concluye que los grupos son vulnerables si solamente se
mantienen con bajos niveles de formación y que alfabetizarlos otorga el empoderamiento requerido para la vida ciudadana.

ABSTRACT
The vulnerability translates in concrete human groups that, although they know what occurs around them in a digital matter, by
his own social and cultural condition they are alienated and, in this sense, away of the exercise of the information right. The aim
has been to analyze the critical, media and digital literacy for the empowerment of vulnerable groups. The systematic review of
the literature (meta-synthesis) covers the period between the years 1996-2016 and launched 202 documents, of which 117 ful-
filled the inclusion criteria (105 documentary investigations and 12 qualitative studies). The results indicate that boys, teenagers
and adults have been benefited and empowered by this literacy, many of them with low educational levels, in an economical
disadvantage situation or have been alienated or excluded socially and culturally. The informal spaces for the media and digital
training prevail as well as the reconceptualization reflection of the literacy, the reason why the vulnerable groups move away of
his profits, like the influence of the empowerment in the social and personal sphere and the educational and communicational
implications for those who have the responsibility of empower. It concludes that the groups are vulnerable if only they stay
ignorant and that teach them to read and write empower them for the citizen life.
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Alfabetización crítica, alfabetización mediática, alfabetización digital, empoderamiento, grupos vulnerables, formación, democracia,
ciudadanía.
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Individualmente no somos capaces de controlar los medios de comunicación, como tampoco lo somos de con-
trolar los cambios tecnológicos asociados a las comunicaciones (Giddens, 2007). El ciudadano tiene, según la De -
claración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948), el derecho de investigar informaciones. Ese solo
hecho plantea que sea el propio sujeto quien se procure la información necesaria para su vida. Contem po -
ráneamente, con la irrupción digital, el sujeto tiene la capacidad no solo de procurarse información, sino de producir
con sus propios recursos información para otros (López & Aguaded, 2015). 

Como exponen Area, Gutiérrez y Vidal (2012, citados por Gértudix-Barrio, Gálvez, Said-Hung, & Durán-
Medina, 2016: 114) «la alfabetización es un concepto, pero también una práctica social, la cual varía de acuerdo
con los contextos culturales y tecnológicos de cada tiempo». Por tanto, los procesos de alfabetización mediática, crí-
tica y digital también pasan porque los alfabetizados tengan las habilidades de usar esas tecnologías para las que se
han formado, manejando los formatos, la lectura de los medios y su interpretación (UNESCO, 2011). Esta inves-
tigación se basa en tres tipos de alfabetización –crítica, mediática y digital– con un acento importante, el empode-
ramiento. Cada una está definida en los párrafos siguientes.

La alfabetización crítica puede promover la alfabetización multicultural, porque está concebida para entender
y asumir la heterogeneidad de culturas y subculturas que constituyen el entramado global y multicultural del mundo
(Courts, 1998). Esta promueve la democracia con el desarrollo de sus herramientas mediáticas, propone la partici-
pación y permite un cambio en la comunicación social (Semali & Hammett, 1998). 

La alfabetización mediática enseña a los alumnos a aprender sobre los medios, a resistir a su manipulación y a
usarlos de un modo constructivo, siempre buscando que el desarrollo de estos ayude a la formación de buenos ciu-
dadanos, competentes y motivados para la vida social (Livingstone, 2004; Semali & Hammett, 1998).

Este tipo de alfabetización convierte a estudiantes y profesores en pensadores críticos, los empodera para
(Rodesiler, 2010) abarcar la variedad de tecnologías a través de las cuales los estudiantes acceden, analizan, evalú-
an, producen y comunican información, en oposición a ser observadores pasivos dentro de los marcos mediáticos.
Todo esto se alcanza con el uso o la adquisición del dominio de la tecnología (Sperry, 2006), siendo el objetivo
principal de la educación, cultivar ciudadanos activos dentro de una democracia social y política (Phillippi &
Avendaño, 2011). 

Evidentemente ese dominio mediático supone una serie de riesgos sobre todo en grupos vulnerables (Living -
stone, 2009a) que, sumados a la serie de fenómenos de comunicaciones e información, donde también aparecen
los relatos transmediáticos, que narran historias deconstruidas y reconstruibles en múltiples medios de comunicación
(Jenkins, 2010), así como todo tipo de mediaciones (lenguaje, dinero, mitos) que generan confusiones a estos gru-
pos vulnerables producto de las propias mediaciones (Livingstone, 2009b). 

La alfabetización mediática (Buckingham, 2003: 36) se puede definir como «los conocimientos, habilidades y
competencias que se requieren para usar e interpretar los medios». Así, la razón de la alfabetización mediática es
aportar cuatro componentes: acceso, análisis, evaluación y creación de contenidos. Cada uno de esos componentes
soporta al otro de una manera dinámica (Livingstone, 2004). Por su parte, Hobbs (1998) aporta que la información
mediática es construida, producto de la situación social, y que afecta a las personas que viven dentro de ese mundo.

Jenkins (2006a) suma a estos factores el enfoque recreativo de la tecnología de los medios que puede utilizarse
a favor de asuntos de importancia cívica. Asímismo, la cultura popular conduce a formas más sustantivas de parti-
cipación ciudadana, así como el control de nuevas formas de comunicación (Jenkins, 2006b). 

Cuando Gilster (1997) dio a conocer al mundo el concepto de alfabetización digital, definida en términos edu-
cativos y dentro de la educación formal, el reconocimiento de la singularidad fundamental de lo digital producto de
la revolución de Internet dio pie a la necesaria formación del estudiante en materia informática, que se aplica tanto
al texto como a la información multimedia, evolucionando hacia una participación cultural, cívica y económica
(Aabo, 2005). Fue en el momento del surgimiento de la Web 2.0 en que las necesidades de expresión, creación,
compartir e interactuar con la información se modificaron, hasta convertirlas en una forma inherentemente blanda
(Chase & Laufenberg, 2011). 

Estas características de la comunicación las entiende Castells (2009) como multimodales, por tratarse de una
forma en que no solo se es lector de lo digital, sino que se pasa a ser una persona capaz de apalancarse para la cre-
ación y publicación de contenidos digitales, es decir, se cambia el consumo en «prime time», por el consumo a «my
time», que se suma a la simultaneidad de las prácticas comunicativas. 

El empoderamiento es la relación del poder desde dentro de la persona, lo que genera autoconfianza, concien-
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7cia y asertividad sobre ese poder (Oxaal & Baden, 1997). En el caso del empoderamiento gracias a la alfabetización
crítica, mediática o digital, se busca empoderar al ciudadano a fin de que su vulnerabilidad disminuya y de esa
forma, alfabetizado en el simbolismo de los medios, ejerza su cuota de poder frente a los propios medios y su
influencia siendo él mismo, un ser capaz de influir en aquellos que tengan interés en seguirle (Castells, 2009). 

El presente estudio se justifica en el derecho básico al mundo digital y la inclusión social que promueve empo-
derar a las personas en todos los ámbitos de la vida de una forma eficaz para alcanzar sus metas personales, sociales,
ocupacionales y educativas (UNESCO, 2011).

Esta investigación pretende dar respuesta a las siguientes preguntas: ¿Cuáles son las razones para la no equidad
y exclusión en educación y acceso a la información y tecnología? ¿Qué caracteriza a una alfabetización para el
empoderamiento de grupos minoritarios? ¿Cuáles son las implicaciones educativas y comunicativas que favorecen
un empoderamiento para este gru -
po de personas?

2. Materiales y métodos
La metasíntesis constituye

una metodología novedosa de
gran utilidad para construir,
describir o explicar teorías en
relación a los fenómenos de
interés para las disciplinas.
Ofrece evidencias fruto de un
proceso riguroso de análisis,
interpretación e integración de
los resultados de estudios cua-
litativos primarios (Sandelows -
ki & Barroso, 2003; Walsh &
Downe, 2005) a lo largo de
seis fases: identificar el fenó-
meno a estudiar (Jensen &
Alien, 1996); realizar su lectu-
ra; determinar la relación en -
tre ellos; interpretando los
estudios entre sí (Beck, 2001;
Nelson, 2002); sintetizando
esas interpretaciones (Beck, 2001);
y, expresando esas síntesis (Noblit & Hare, 2001). 

La revisión de la literatura ha sido en bases de datos y portales (SCOPUS, Taylor & Francis, Science, WOS)
y revistas especializadas en las áreas «education research» and «communication» («Historia y Comunicación Social»,
«Estudios del Mensaje Periodístico», «Comunicar», «Communication Research», «Communication and Society»,
«Journal of Adolescent & Adult Literacy»). Los descriptores han sido «empowerment» (tópico) y «literacy» (título)
con cada una de las siguientes variantes: «media», «computer», «technology», «information», «electronic», «library»,
«network», Internet, «hyper» y «digital».

Los criterios de inclusión han sido: estudios documentales, estudios empíricos cualitativos, a texto completo,
escritos en inglés o español, entre los años 1996 y 2016; donde se emplea la alfabetización mediática, crítica y digital
a través de cursos, talleres y/o programas de formación; con la finalidad de empoderar a las personas (entendido
como el proceso de adquisición de poder de los individuos que se encuentran en situación de desigualdad respecto
a otros, en algunos casos de forma colectiva y en otros individual, para tomar decisiones acerca de su vida, ser par-
tícipes y realizar cambios positivos en esta) (Aguado & al., 2010) y que pertenecen a grupos vulnerables (definidos
como aquellos individuos que no solo son minorías sociales en términos cuantitativos, sino que también quienes tie-
nen un estatus marginal y falta de potencia) (Mucchi, Pacilli, & Pagliaro, 2013).

Los documentos fueron analizados independientemente por dos investigadores. El acuerdo de los interevalua-
dores se codificó usando el coeficiente de Kappa (Cohen, 1968) con un resultado de .73 que, de acuerdo con Fleiss

El presente estudio se justifica en el derecho básico al
mundo digital y la inclusión social que promueve empoderar a
las personas en todos los ámbitos de la vida de una forma 
eficaz para alcanzar sus metas personales, sociales, 
ocupacionales y educativas. Esta investigación pretende dar
respuesta a las siguientes preguntas: ¿Cuáles son las razones
para la no equidad y exclusión en educación y acceso a la
información y tecnología? ¿Qué caracteriza a una 
alfabetización para el empoderamiento de grupos 
minoritarios? ¿Cuáles son las implicaciones educativas y
comunicativas que favorecen un empoderamiento para 

este grupo de personas?
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7 (1981) un valor Kappa ubicado entre .40 y .75 puede interpretarse como de intermedio a bueno y, si el coeficiente

es cercano al .75, se puede considerar como excelente. 
El análisis cualitativo fue conducido de acuerdo a la constante comparativa del método propuesto por Glasser

y Strauss (1967), en el que se usa un primer nivel de análisis (de código abierto) y un segundo nivel de análisis de
(código axial), sin intentar llegar a una codificación selectiva (tercer nivel de análisis). 

Se han aplicado los criterios de calidad propuestos por Lincoln y Guba (1985) como son: depedencia (los datos
han sido revisados por dos investigadores), credibilidad (análisis profundo de las experiencias/vivencias de los par-
ticipantes), transferibilidad (los resultados obtenidos pueden ser transferidos a contextos similares) y confirmabilidad
(se han minimizado los sesgos del investigador). 

3. Resultados 
De un total de 202 documentos registrados, solamente 117 cumplieron con los criterios de inclusión: 105 inves-

tigaciones documentales y 12 investigaciones cualitativas. Las razones de exclusión se explican en la Figura 1.

3.1. Investigación documental
Los descriptores –en inglés y en espa-

ñol– en las 105 investigaciones tienen la si -
guiente distribución: alfabetización en
medios (39), alfabetización en información
(27), alfabetización digital (26), alfabetiza-
ción tecnológica (8), alfabetización com-
putacional (5), alfabetización informacio-
nal en bibliotecas (3), alfabetización de
Red (3), alfabetización para Internet (3),
alfabetización electrónica (2) e hyper-alfa-
betización (0), lo que significa que más de uno estuvo mencionado tanto en el título como en el documento:

a) Un 33,33% de los estudios analizan la «reconceptualización de la alfabetización» en la comprensión de los
conceptos de la alfabetización mediática, crítica o digital. De estos, un 28,57% indagan sobre el cambio tecnológico
que vino aparejado con el milenio. Otros valoran a la alfabetización como posibilidad de mejorar la aproximación
de los ciudadanos y los grupos vulnerables a la democracia, los estudios sociales y lo institucional (21,42%). Casi la
mitad de los estudios (42,85%) hablan de comparar la alfabetización desde una mirada crítica y controversial sobre
lo que significa el acceso a la información ampliándolo a las políticas necesarias para ello. Y, en ese sentido, los retos
de este tipo de alfabetización se amparan precisamente en ese atractivo que generan las TIC y de cómo, tanto la
estética como la utilidad de las mismas, es capaz de despertar el interés de los diversos grupos sociales, convirtién-
dose en el punto de apoyo para la alfabetización (7,14%). 

b) Por otro lado, un 60% de las investigaciones destaca las «implicaciones educativas y buenas prácticas».
Dominan los estudios de caso sobre la praxis educativa: su relación con el empleo (7,69%), la innovación educativa
(26,92%), el bilingüismo y su paralelismo con la adquisición de herramientas sobre alfabetización electrónica
(3,84%) y la renovación de estrategias docentes mediante la alfabetización mediática. 

Es interesante observar cómo las capacidades de obtención de información no son solo intelectuales sino rela-
tivas al entorno (50%). Estas capacidades, empoderan al individuo y le permiten un ejercicio ciudadano dentro de
la democracia. El rápido cambio de estilos y formas de obtención de información, puede convertirse en un pasa-
porte hacia un futuro esperanzador, sobre todo para el caso de los refugiados. Se observan interesantes compara-
ciones entre China y Estados Unidos relativas a las implicaciones de la alfabetización mediática en la educación y
el impacto de esta formación en sus vidas o, cómo en Singapur la alfabetización mediática e informativa son parte
de las políticas educativas. 

En el mismo orden de ideas, lo estético es también válido a la hora de atraer a los alumnos hacia la alfabetiza-
ción, sobre todo porque permite que los ciudadanos expresen sus sentimientos y percepciones al ámbito social en
el que se mueven (11,53%). Así mismo, estudiar cómo mantener la atención de los estudiantes sobre diversos con-
tenidos permite la introducción de elementos tecnológicos para la formación simultánea de elementos formales de
la educación y las nuevas tecnologías. 

c) No se quedan atrás los «contextos informales de alfabetización digital». Un 6,66% de los estudios velan por-

Figura 1. Diagrama de flujo.
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que la alfabetización digital sea oficio de las bibliotecas públicas, contexto que permite que un contingente mayor
de ciudadanos se acerque a este tipo de alfabetización.

3.2. Investigación cualitativa
Los 12 estudios cualitativos que han cumplido con los criterios de inclusión, se encuentran entre los años 2000

y 2016 en revistas especializadas en el área de educación (8), educación inclusiva (2) y tecnología (2). Las edades
de los participantes que se han beneficiado de la formación en alfabetización digital (4), mediática (3), tecnológica
(2) y crítica (4) oscilan entre los 5 y 70 años. Esto evidencia un abanico muy amplio de intervenciones dirigidas a
estudiantes desde infantil hasta la universidad, alguno de ellos con necesidades educativas especiales, así como ado-
lescentes –algunos aborígenes o delincuentes–, adultos con niveles bajos de estudios, profesores y formadores. Un
número reducido presentan problemas de aprendizaje y de desarrollo (habla y lenguaje), sufren déficit de atención
con hiperactividad y trastorno de conducta desafiante. Algunos estudios están orientados exclusivamente a trabajar
con mujeres en riesgo
de exclusión so cial.

Un alto número
de esos sujetos son
afroamericanos, lati-
noamericanos y asiáti-
cos quienes también
comparten espacios
con americanos nati-
vos, encontrándose
en situación de des-
ventaja social, cultural
y económica. Principalmente, la formación ha sido en las bibliotecas comunitarias, programas extraescolares, clubes,
universidades comunitarias, centros educativos urbanos y públicos, espacios gubernamentales, municipios y escuelas
rurales, entre otros. Las categorías que han emergido en este análisis cualititativo se resumen en tres grandes cate-
gorías (metáforas) (Tabla 1).

3.2.1. Metáfora 1: Analfabetos y sin poder
Esta metáfora es la que menos estudios concentra, puesto que es a partir de ella que los investigadores desarro-

llan sus estudios e intervenciones con grupos vulnerables. Las barreras son (in)visibles porque si hay un logro de la
tecnología es que el ordenador está posicionado como un símbolo cultural, pero a pesar de ese poder, algunos estu-
dios desvelan que los usuarios carecen de control tecnológico, lo que genera ansiedad, resistencia, desconfianza e
incertidumbre acerca del uso de los mismos (Quarshie, 2004). 

Mientras en la escuela se refuerza el uso de las TIC mediante su aplicación en el proceso educativo, en el hogar
los alumnos se encuentran con la barrera cultural de ese uso (Iqbal, Hardaker, Ahmad, & Elbeltagi, 2014). La per-
cepción social de las minorías étnicas es contraria a las propias identidades (Kapitzke & al., 2001) y a esa percepción
distorsionada, se suma una baja esperanza de superación de los contenidos por parte de los profesores. Al no existir
una continuidad cultural entre la escuela y el hogar, se producen malos entendidos que se decantan en el fracaso
escolar (Dierdre, 2000). 

El problema de la desigualdad ante los desafíos tecnológicos se aprecia significativamente en el acceso de estu-
diantes con necesidades educativas especiales (Kesler, Tinio, & Nolan, 2016), y mujeres en riesgo de exclusión
social (Quarshie, 2004). La falta de acceso a ordenadores e Internet en los hogares y en las escuelas es un freno a
la alfabetización digital y mediática (Kapitzke & al., 2001). El hecho de no contar con ordenadores propios hace
que cuando se enfrentan a un ambiente tecnológico estén en desventaja (Quarshie, 2004; Ryan, 2014).

El estudiante al no prestar especial atención a la formación recibida durante la etapa de educación formal, por
considerarla irrelevante y, la falta de actualización de un aprendizaje continuo, limita las posibilidades de encontrar
un trabajo (Quarshie, 2004).

3.2.2. Metáfora 2: Dejar de ser vulnerable: alfabetización para el empoderamiento
En esta metáfora se concentran la mayor cantidad de estudios, toda vez que, por tratarse de la relación directa
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del sujeto alfabetizado en su nueva condición de empoderado de la tecnología y los medios, es capaz de valorar los
aprendizajes y el poder que le otorgan al individuo tanto para su vida, como de quienes le rodean:

a) Sociedad y democracia. Una vez que las mujeres participan en cursos de alfabetización mediática, el empo-
deramiento que les otorga esa formación hace que disminuya la discriminación hacia ellas (Del-Prete, Calleja, &
Gisbert, 2011). No solo se trata de la ruptura de estereotipos con respecto a la formación y el acceso de los grupos
vulnerables a la tecnología, sino de reducir la brecha generacional, desarrollar una actitud reflexiva sobre la justicia
social (Nat, 2012) y atender necesidades educativas especiales (Kesler & al., 2016).

Uno de los valores fundamentales de los cursos de alfabetización digital está en el poso social que dejan. Las
personas vulnerables se convierten en un ciudadano activo a través de los medios digitales porque (Del-Prete & al.,
2011): 1) Los usa como elemento de comunicación y demostración de estar alfabetizado; 2) Vuelca su actividad
comunicativa a la comprensión y producción de narrativas transmedia como parte de esa alfabetización crítica; 3)
Otorgan libertad a quienes los usan a diario. Este uso por parte de los jóvenes les ayuda a entender la libertad de
movimiento, a la vez que son los medios los que ayudan a hacer accesible la información para esa movilidad (Sun,
Basnyat, Vadrevu, & Hian, 2013), compromiso cívico y participación comunitaria (García, Mirra, Morrell,
Martínez, & Scorza, 2015; Nat, 2012).

La familia cumple un papel fundamental en la adquisición y control de la alfabetización digital y mediática en
la escuela, porque los padres, al no haber recibido una formación digital entienden la necesidad de que sus hijos
tengan acceso a la tecnología por tratarse de un capital social (Quarshie, 2004).

b) El yo social y afectivo. La relación con las imágenes fotográficas les permite sostener sus lazos con su historia
familiar pasada, y, por lo tanto, construir y representar una cierta parte de su identidad y sus experiencias relacio-
nadas con la tecnología (Del-Prete & al., 2011). Otras experiencias con adolescentes desvelan que las identidades
se pueden construir también a través del Rap (Dierdre, 2000) y del Hip Hop (Nat, 2012).

Las habilidades de alfabetización en línea, que los estudiantes desarrollan como resultado de la actividad social
en el aula, generan un cambio positivo en las actitudes hacia la tecnología, sobre sí mismos como usuarios del orde-
nador y hacia la escuela (Kapitzke & al., 2001). Estas son las mismas actitudes que demuestran las mujeres de edad
avanzada (Del-Prete & al., 2011). En consecuencia, cuando los alfabetizados adoptan los aprendizajes como pro-
pios, obtienen mayor independencia (Kesler & al., 2016) y esa independencia se asocia a un mayor nivel de satis-
facción y motivación para el logro (Kapitzke & al., 2001).

La formación se transforma en una experiencia positiva que se evidencia en beneficios en la autoconfianza, el
autoconcepto y la autoestima. Esta disminuye la inseguridad y ayuda a manejar las ideas preconcebidas acerca de
las propias capacidades (Del-Prete & al., 2011; Garcia & al., 2015; Lee & O’Rourke, 2006). 

El incremento de la interacción social en el proceso de alfabetización es un hecho (Kapitzke & al., 2001). La
formación se convierte en un espacio de oportunidades para compartir memorias individuales y colectivas, así como
redefinir los roles individuales para comunicar reflexiones vitales (Del-Prete & al., 2011). 

c) El yo intelectual. La formación en alfabetización de medios de comunicación cambia la forma de comprender
la información mediatizada hacia un pensamiento crítico. Los cursos de alfabetización mediática dirigidos a niños
pequeños permiten crear en ellos preguntas sobre género, uso de la tecnología por parte de ellos mismos, la perti-
nencia de los videojuegos y los anuncios publicitarios (Flores-Koulish, Deal, Losinger, McCarthy, & Rosebrugh,
2011; Lee & O’Rourke, 2006). 

El empoderamiento se traduce en niveles críticos de comprensión en alfabetización mediática con respecto al
pensamiento inferencial, múltiples alfabetizaciones y expresión multimodal (Kesler & al., 2016), navegación por los
medios de forma segura (Nat, 2012), así como el desarrollo de actividades colaborativas (García & al., 2015).

El aprendizaje remueve barreras en torno a las tecnologías (Del-Prete & al., 2011), incrementa los niveles de
alfabetización digital y mediática, fomenta el aprendizaje colaborativo y en consecuencia mejora las relaciones inter-
personales (Kapitzke & al., 2001).

Algunos participantes consideran que Internet ha sido una parte importante en su proceso de aprendizaje
(Quarshie, 2004; Iqbal & al., 2014). Una vez alcanzada esa necesaria alfabetización, se convierte en práctica enrai-
zada en experiencias vitales con miras al empoderamiento y la justicia social, logrando una fusión entre lo académico
y la alfabetización crítica aplicadas a través de la participación de medios digitales (García & al., 2015). 

El empoderamiento es sinónimo de aprendizaje especializado (García & al., 2015), en donde los medios de
comunicación son la excusa para su manejo y aplicación (Flores-Koulish & al., 2011), o en donde se aprovecha la
producción multimodal de mensajes para trabajar los recursos semióticos dándoles fuerza interlocutoria a los men-
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sajes (Nat, 2012). Este empoderamiento también trasciende a espacios informales, como los clubes extraescolares,
en donde se potencia aquello que no es enseñado en la escuela como el manejo de lo audiovisual (Ryan, 2014).

Cuando los problemas técnicos se presentan durante las actividades online, la resolución de los mismos genera
una relación equitativa en el vínculo entre profesor y estudiante (Kesler & al., 2016), porque en las dificultades, los
alumnos ven que los tutores tienen que resolver problemas al mismo nivel que ellos (Kapitzke & al., 2001). También
aprenden a discriminar riesgos potenciales derivados de la socialización en las redes sociales (Sun & al., 2013). 

La alfabetización en los medios de comunicación puede ser capaz de disminuir los miedos en torno a la tecno-
logía (Del-Prete & al., 2011) y fortalecer el proceso de toma de decisiones (Lee & O’Rourke, 2006), sin compro-
meter el disfrute de las personas frente a los medios de comunicación.

3.2.3. Metáfora 3: El saber empoderar: directo al objetivo
El binomio educación-comunicación como expresión de la sabiduría de empoderar, también tiene una impor-

tante expresión en los distintos estudios analizados. Así los límites entre el uso educativo y recreativo de la tecnología
por parte de los estudiantes, plantea preguntas acerca de cómo la enseñanza debería relacionar ambos dominios.
Algunos estudios desvelan que, en el caso de los jóvenes, el uso recreativo de la tecnología está separado de los usos
educativos, como si ambos dominios fueran mutuamente excluyentes (Quarshie, 2004).

Mientras que todos los jóvenes estudiantes identifican a la escuela como el sitio para su primer encuentro con
los ordenadores, y algunos de ellos ubican a las aulas como los lugares para continuar interactuando, no son pocos
quienes critican a la escuela en el desarrollo de comportamientos y prácticas para entornos electrónicos (Iqbal & al.,
2014). 

Otro de los problemas relativos a la alfabetización digital y mediática obedece a que las tecnologías de aprendi-
zaje no se han integrado en la práctica pedagógica de la mayoría de las clases en las escuelas. La inclusión de la tec-
nología en el curriculum es una respuesta a las inquietudes que surgen en relación a la correspondencia entre lo
aprendido y lo vivido a diario (Kesler & al., 2016).

Algunos estudios desvelan
la necesidad de adaptación de
los diseños tecnológicos para
la inclusión de personas vul-
nerables, porque cuando los
softwares son adecuados para
la formación, en especial de
niños pequeños o con necesi-
dades educativas especiales
(Kesler & al., 2016), o que
provienen de lugares muy des-
favorecidos (Kapitzke & al.,
2001), facilitan la consolida-
ción del conocimiento y la
alfabetización crítica (Lee &
O’Rourke, 2006). El éxito
educativo es atribuible direc-
tamente a la provisión de
recursos digitales, en especial,
a la formación de los docentes
(Iqbal & al., 2014). 

El rol que ejerza el docen-
te como creador, innovador o
líder en tecnología (Kesler &
al., 2016; Lee & O’Rourke, 2006) implica articular con los recursos existentes un trabajo eficiente en lo individual
y en lo grupal. La experiencia ganada en la formación que han recibido, les ayuda a incorporar nuevos medios de
comunicación para el desarrollo de sus clases (Flores-Koulish & al., 2011). La Tabla 2 sintetiza de manera visual
los hallazgos encontrados. 
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4. Discusión y conclusiones
La revisión sistemática de la literatura sobre el tema de la alfabetización digital, el empoderamiento y la salida

de una condición de vulnerabilidad digital que se presenta, deja entrever en cada uno de los actores del análisis,
que al otorgar poder a la ciudadanía, esta adopta posiciones de control sobre sus vidas en materia de información
y comunicación por ser capaz de captar la realidad creadora de mensajes. La vulnerabilidad es significativa si se
queda en un plano de ignorancia, puesto que, al alcanzar los niveles de alfabetización necesarios para el ejercicio
de la producción de comunicación, ese empoderamiento se hace manifiesto, permitiendo importantes transforma-
ciones en el mundo en el que se mueven los grupos sociales estudiados.

Los grupos analizados que alcanzaron sus procesos de alfabetización ejercen el derecho a la información, y
como individuos se pueden sentir –y son– empoderados de esa condición de poseedores de la sabiduría digital. En
muchos de estos grupos vulnerables el empoderamiento sirvió de plataforma para el cambio social y para definir
cuáles son las condiciones de inmovilismo ante los retos digitales.

Los contextos informales cada vez más cobran fuerza en la alfabetización porque representan «el mundo real»
o «el contexto auténtico» (Chase & Laufenberg, 2011) en donde muchos jóvenes pueden desarrollar un dominio
de alfabetizaciones digitales para el uso creativo y responsable de una amplia gama de nuevos medios de comuni-
cación (Underwood, Parker, & Stone, 2003); o comprender el valor educativo de los vídeos de YouTube y los
beneficios de reutilizar el contenido para la formación de comunidades de aprendizaje y el aprendizaje informal
entre iguales (Tan, 2013); o trabajar a través de plataformas en línea como una experiencia en educación multicul-
tural (Kim, 2016), donde los jóvenes consumen textos de los medios de comunicación producidos en lugares dis-
tantes geográficamente y componen sus propios textos multimodales en torno a esos medios. 

Así, los niños que utilizan los juegos y las herramientas de las redes sociales, incrementan los niveles de motiva-
ción intrínseca, siendo una herramienta beneficiosa para estudiantes en desventaja socio-cultural que provienen de
hogares con niveles bajos de formación de los padres (Reynolds & Chiu, 2013). Los textos multimodales ofrecen
oportunidades a los adolescentes para el ensayo de las prácticas de alfabetización porque incrementan el nivel de
compromiso y favorecen la autogestión (Brown, 2016). El uso de los videojuegos comerciales en combinación con
otros medios de comunicación, desarrolla la capacidad crítica de los jóvenes estudiantes (Checa-Romero, 2016).

Ese pensamiento crítico acerca de los medios de comunicación es lo que ayuda al empoderamiento sobre los
mensajes de esos medios, siendo mucho más potente que los rasgos de personalidad (Austin, Muldrow, & Austin,
2016).

La formación en alfabetización digital y mediática de grupos vulnerables (Gozálvez & Contreras-Pulido, 2014:
130) «es clave para el empoderamiento cuando se entiende que empoderar a la ciudadanía significa reforzar la liber-
tad, la autonomía crítica y la participación de los ciudadanos en cuestiones políticas, sociales, económicas, ecológicas
e interculturales a partir del buen uso de los medios y la tecnología comunicativa». 

Los determinantes comunes de un enfoque positivo y participativo para contrarrestar la falta personal y social
del poder es el «proceso de concientización» (Freire, 1970), entendido como el desarrollo del pensamiento crítico
construido por el intercambio de ideas comunes, la práctica y el conocimiento dentro de una comunidad (Campbell
& Jovchelovitch, 2000). La pertenencia a una comunidad, así como el intercambio de conocimientos y argumentos,
en un contexto de falta de información mediática, puede convertirse en una fuente de resistencia personal
(Garmezy, 1991).

Como argumentó Dewey (1997), la educación es necesaria porque permite a la gente participar en la demo-
cracia, porque sin personas formadas, informadas, alfabetizadas y con sentido de ciudadanía, una democracia fuerte
sería imposible. Existen vínculos cruciales entre la alfabetización, la democracia, el empoderamiento y la participa-
ción social en la política y la vida cotidiana. Sin el desarrollo de alfabetizaciones adecuadas, las diferencias entre los
que «tienen» y los «que no» no podrán superarse, por lo que, individuos y grupos vulnerables se quedarán fuera de
la nueva economía global, la sociedad en red y la cultura.

Apoyos
Este estudio es resultado del Proyecto de Investigación «Programa de actividades sobre vulnerabilidad digital» (PROVULDIG) (código: H2015/
HUM-3434) del Programa de I+D en Ciencias Sociales y Humanidades 2015 de la Comunidad de Madrid (España).
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RESUMEN
La alta penetración del teléfono móvil entre los adolescentes y su uso como medio de comunicación interpersonal ha facilitado
para este público el acceso, durante los últimos veinte años, a entornos más amplios, distintos al familiar. A través de la extensión
de su ámbito social, estos son capaces de establecer nuevos vínculos y relaciones más extensas, al tiempo que se enfrentan a ries-
gos que afectan de manera negativa a su proceso de socialización. El objetivo de este trabajo fue conocer de qué manera la comu-
nicación mediada por la tecnología favorece o no la creación de capital social entre las comunidades de adolescentes, y cuáles
son las consecuencias que pueden resultar de su uso para este grupo de edad. Para ello se propuso un índice de capital social,
que permitiera conocer el impacto positivo o negativo que tienen determinados componentes de la comunicación mediada por
el móvil en la creación de este recurso. Se repartieron cuestionarios entre jóvenes españoles de la ESO y Bachillerato, en colegios
públicos y privados de la Comunidad Foral de Navarra. Además, se tuvo en cuenta la propia percepción de los adolescentes,
sobre la incidencia del uso de este dispositivo en sus relaciones sociales. Tal como reflejan los resultados, solo a través de una
medición objetiva del capital social es posible identificar aquellos componentes de la comunicación mediada que afectan de
manera significativa a este recurso. 

ABSTRACT 
Over the past twenty years, the high penetration of mobile phones as a means of interpersonal communication, especially among
adolescents, has facilitated access to broader social environments outside their own family. Through the extension of their social
environment, teenagers are able to establish new and more extensive relationships, while facing risks that may negatively affect
their socialization process. The aim of this article was to find out how computer-mediated communication helps or obstructs the
creation of social capital between teenagers, and what are the consequences of its use for this age group. To achieve this, an
index of social capital was developed in the study, designed to determine the positive or negative impact of certain components
of mobile mediated communication in the creation of this intangible resource. Questionnaires were distributed among Spanish
adolescents of secondary and high school age, from different public and private schools of Navarre. Furthermore, the study
considered the adolescents’ own perceptions about the incidence of the use of mobile phones in their social relationships. As
reflected in the results, to identify the components of mediated communication that significantly affect social capital it is necessary
to conduct an objective measurement of this resource.
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1. Introducción y estado de la cuestión
La tecnología digital ha adquirido gran importancia entre el público adolescente y forma parte de sus prácticas

cotidianas en distintos ámbitos como el familiar, educativo y social. En ellas, el teléfono móvil ocupa un lugar impor-
tante pues se trata de un dispositivo personal que se adapta a sus particulares necesidades sociales y de consumo. 

La incidencia que el móvil puede tener en las relaciones sociales de los jóvenes adquiere especial interés, pues
en gran medida las comunidades de las que forman parte utilizan la tecnología para comunicarse, y este dispositivo
lo facilita. Las actividades que los jóvenes realizan dentro y fuera de Internet no se separan, pero sí se influyen
mutuamente (Boyd, 2014; Korchmaros & al., 2013). La función comunicativa de este dispositivo y su rápida adop-
ción por parte de los jóvenes lo convierten en una modalidad de comunicación mediada que interesa analizar dete-
nidamente. El objetivo de este trabajo fue conocer cómo influyen determinados componentes característicos de la
comunicación mediada por el móvil en las relaciones sociales de los adolescentes y de qué manera se diferencian
de aquellas que mantienen cara a cara.

La calidad de estas relaciones, que ahora se trasladan a un ámbito «online» a través de las redes sociales y las
comunidades virtuales, todavía es difícil de medir, y por ello resulta útil analizar el concepto de capital social.
Mediante el análisis de este recurso, y teniendo en cuenta su presencia en las comunidades o grupos de adolescen-
tes, se pretende conocer el impacto más o menos positivo que tiene la comunicación mediada por el móvil en la
calidad de sus relaciones sociales. 

Se plantea la hipótesis de que la medición objetiva del capital social permite identificar componentes de la
comunicación mediada por el móvil, que inciden de modo significativo en las relaciones sociales de los adolescen-
tes.

1.1. Capital social
Entre los motivos que llevan a las personas a involucrarse en comunidades virtuales o a comunicarse con otros

a través de Internet destacan especialmente recursos que son intangibles, como la búsqueda de información y opi-
niones, las amistades, el apoyo y confianza mutuos o el sentido de pertenencia a un grupo (Baym, 2011; Jenkins,
Ford, & Green, 2015; Korchmaros & al., 2013; Smith, Himelboim, Rainie, & Shneiderman, 2015). A través del
análisis de estos recursos y de los beneficios obtenidos mediante dicha participación, emerge de modo recurrente
el concepto de capital social, entendido como una serie de recursos que aúna a los individuos de una comunidad,
pues enriquece las relaciones que mantienen entre sí, y beneficia su desarrollo (Smith, 2014). El análisis de este
recurso referido a las relaciones sociales ya ha sido objeto de investigación desde hace más de tres décadas
(Bourdieu, 1980, 2002; Coleman, 1988; Bourdieu & Wacquant, 1992; Portes, 1998; 2014; Durston, 2000; Put -
nam, 2000, 2001; Neira, Portela, & Vieira, 2010). Tal y como explicaba Bourdieu (1986: 248), a quien se consi-
dera precursor del término, el capital social hace referencia al «agregado de los recursos actuales o potenciales vin-
culados a la posesión de una red estable de relaciones más o menos formales de conocimiento mutuo o de recono-
cimiento». 

Bourdieu (1986) otorgaba a este concepto un sentido instrumental, destacando los beneficios que los individuos
pueden acumular a través de la participación en grupos y de la construcción deliberada de relaciones con el fin de
crear y obtener recursos. Distinguía dos elementos en el capital social: las redes sociales que permiten a sus miem-
bros reclamar o acceder a distintos recursos, y la cantidad y cualidad de estos.

Años más tarde, Bourdieu y Wacquant (1992: 119) definieron el capital social como «la suma de recursos, rea-
les o virtuales, que puede alcanzar una persona o un grupo a través de una red de relaciones de conocimiento
mutuo y reconocimiento, más o menos institucionalizada». Es decir, las relaciones pueden hacer variar los recursos
que se obtienen en función y forma.

Más tarde, Putnam (2000: 21) definió el capital social como «redes sociales y normas de reciprocidad asociadas
a ellas», y aseguraba que este concepto adquiría formas y tamaños diferentes relacionados con distintos asuntos o
problemas. En su libro «Bowling Alone», describió cómo la participación ciudadana en Estados Unidos en el siglo
veinte sufrió altibajos hasta disminuir considerablemente en la actualidad, pasando de ser una sociedad civil fuerte
y activa a otra más individualista. Afirmaba que el capital social que permite la conexión entre familiares, amigos y
vecinos se había descompuesto provocando el empobrecimiento de las ciudades (Putnam, 2000). Este autor distin-
guía entre capital social inclusivo o «bridging social capital» y capital social exclusivo o «bonding social capital» para
referirse a la distinta calidad de los vínculos que se generan entre las personas que forman parte de las redes.
Explicaba que ciertas formas de capital social son, por elección o necesidad, hacia dentro y tienden a reforzar iden-
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tidades exclusivas y grupos homogéneos; mientras que otras hacia fuera permiten relacionar una mayor diversidad
de personas pero mediante vínculos más frágiles (Putnam, 2000: 22). 

Además del capital social exclusivo e inclusivo, Ellison, Steinfield y Lampe (2007) analizaban otro tipo de capital
social, al que llamaban «mantained», para referirse a vínculos débiles entre personas que se encuentran separadas
físicamente y que les permiten mantener las relaciones a pesar de las distancias.

La extensión y la calidad de los vínculos que las personas forman entre sí, junto con factores del entorno, pue-
den influir en el capital social de las comunidades y en la sociedad en general. Entre estos factores, la tecnología
emerge como un medio de comunicación interpersonal que facilita el acceso de los adolescentes a entornos más
amplios, distintos al ámbito familiar. Por ello parece necesario analizar este concepto de manera más actualizada en
relación con el uso de Internet y las pantallas digitales. 

Numerosas investigaciones ya
abordan la relación entre la
participación de los adoles-
centes en las redes sociales en
Internet y el capital social ge -
nerado (Ellison & Vitak, 2015;
Hampton, Lee, & Her, 2011;
Lambert, 2015; Liu & Brown,
2014; Sádaba & Vidales,
2015; Wu, Wang, Su, &
Yeh, 2013; Xie, 2014). Sin
embargo, todavía deben desa-
rrollarse métodos adecuados
para medir este recurso de
naturaleza intangible, de ma -
nera que pueda entenderse la
influencia que la comunica-
ción mediada por las tecnologías,
y en particular por el móvil, tiene
en las relaciones sociales de los jóvenes. 

1.2. Medición del capital social generado en las comunidades
Putnam (2001) propuso unos indicadores para medir el capital social en el caso concreto de Estados Unidos.

Posteriormente se han desarrollado diversas escalas que buscan medir el capital social que se produce, de manera
particular, en las redes sociales en Internet (Appel & al., 2014; Hooghe & Oser, 2015; Jiang & de-Bruijn, 2014).
Williams (2006) se preguntaba sobre la calidad o características de las relaciones que se forman en Internet, y pro-
ponía su análisis mediante las Escalas de Capital Social en Internet (ECSI). Además, sugería la posible distinción
entre el capital social que se construye a través de Internet y las tecnologías, y aquel que se construye en el ámbito
físico.

Partiendo de la idea de que el móvil es capaz de reforzar lazos estrechos entre personas, Schrock (2016) analiza
el impacto que diferentes usos de Facebook, a través del móvil, tienen en el capital social de los individuos. Entre
sus conclusiones explicaba que lo que define principalmente la conexión emocional que se produce a través del uso
de este dispositivo es la frecuencia con la que los individuos crean, editan y publican imágenes y vídeos, y no tanto
el contenido de estos medios. Se presentan, por tanto, ciertos elementos (affordances) de los móviles que los distin-
guen de otras tecnologías, y que podrían incidir de modo particular en la generación de capital social en las comu-
nidades. 

En su intento por conocer el impacto que Internet y el móvil tienen en el capital social de las comunidades, Katz,
Rice, Acorda, Dasgupta y David (2004) analizaron distintos componentes de la comunicación mediada que pueden
afectar a este recurso: las interacciones en Internet y en el ámbito físico, el número de contactos, la composición de
las comunidades, la frecuencia y la espontaneidad de la comunicación, la localidad/globalidad de los contactos, la
confianza, las distancias, la rapidez, la identidad y el control. Al considerar el teléfono móvil en particular, su teoría
se distingue de las desarrolladas por Hooghe y Oser (2015), Jiang y de-Bruijn (2014), más centradas en el impacto

La función comunicativa del teléfono móvil y su rápida
adopción por parte de los jóvenes lo convierten en una 
modalidad de comunicación mediada que interesa analizar
detenidamente. El objetivo de este trabajo fue conocer cómo
influyen determinados componentes característicos de la
comunicación mediada por el móvil en las relaciones sociales
de los adolescentes y de qué manera se diferencian de 

aquellas que mantienen cara a cara.
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7 que Internet en general, y otros medios tradicionales como la televisión, tienen sobre el capital social. Por eso

adquiere un interés especial en este trabajo al adecuarse al tema sobre el impacto que el móvil puede tener en las
relaciones sociales de los jóvenes. 

Aunque en su investigación Katz y otros (2004) mencionaban diez componentes de la comunicación mediada
por el móvil que pueden influir sobre el capital social, se propone reformular este elenco, ya que algunos de ellos
podrían ser vistos como consecuencia y no tanto como un elemento de la comunicación mediada. La confianza,
por ejemplo, junto con la cooperación, la efectividad institucional o el apoyo mutuo, podrían considerarse conse-
cuencias del capital social (Putnam, 2000: 22). 

En línea con Papacharissi (2005), Schrock (2016: 8) afirma que los medios sociales móviles no constituyen un
nuevo entorno relacional, sino que resultan nuevas formas de afinar el contacto social, gestionar el tiempo y expre-
sar la identidad. Por eso, los más jóvenes no siempre distinguen entre el mundo virtual en Internet y otro físico, pues
las actividades que realizan y las relaciones que mantienen con otras personas de su edad se mezclan de forma con-
tinua, en ambos contextos (Bauwens, 2012). No obstante, Katz y otros (2004) creen que solo la correcta distinción
entre el mundo virtual y real permitirá que la comunicación y las relaciones que establecen sean positivas. 

En el siguiente apartado se explica el trabajo de campo que se ha llevado a cabo entre adolescentes, para cono-
cer cómo usan el móvil y de qué manera influye en sus relaciones. 

2. Material y métodos
Se plantearon las siguientes preguntas de investigación:
• ¿Influye la comunicación mediada por el móvil en las relaciones sociales de los jóvenes?
• ¿Cuál es la percepción de los adolescentes sobre la influencia del uso del móvil en sus relaciones sociales?
• ¿Qué relación existe entre el capital social percibido y el capital social objetivo que se genera en las comuni-

dades de adolescentes, mediante el uso del móvil? 
Para responder a estas preguntas de investigación y conocer la incidencia que tiene el uso del móvil en las rela-

ciones sociales de los jóve-
nes, se tuvo como referencia
la teoría de Katz y otros
(2004) sobre los componen-
tes de la comunicación me -
diada que influyen en el ca -
pital social de las comunida-
des. Siguiendo el propio
planteamiento realizado por
estos autores, se optó por
medirlos de modo indirecto
estableciendo para cada uno
de ellos variables que ayuda-
ran a conocer el comporta-
miento de los adolescentes
respecto a cada componen-
te. En la elaboración del
cuestionario se tuvieron en
cuenta los diez componentes
mencionados por Katz y
otros (2004), pero en el aná-
lisis posterior solamente se
seleccionaron aquellos que,
de manera clara, explican el impacto que la comunicación mediada por el móvil puede tener en el capital social.
La Tabla 1 muestra la relación de los componentes con las preguntas 18-44 del cuestionario.

Cada una de estas variables se tradujo en preguntas en un cuestionario, utilizando la escala de Likert con res-
puestas del 1 al 5 según aumentara su frecuencia, cantidad o importancia. También se incluyeron preguntas que
permitieron definir el perfil tecnológico de los jóvenes encuestados, y que mostraron usos generales sobre las redes
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7sociales en Internet. En total fueron 45 preguntas, la mayoría de respuesta única y solo en dos ocasiones de res-
puesta múltiple. La validación del cuestionario, para la que se contó con una muestra representativa y se obtuvieron
datos significativos, permitió incluir correcciones y eliminar dos preguntas que no aportaban información relevante. 

2.1. Diseño de la muestra
La distribución de la muestra se realizó de manera proporcional según los tipos de colegio, público o privado,

y según el nivel del curso académico, incluyendo la ESO y Bachillerato. Se tuvo en cuenta la población total de
estudiantes de ESO y de Ba chillerato, en la Comunidad Foral de Navarra (MECD, 2016).

En un intervalo de confianza del 95% y con un margen de error del 5%, el tamaño mínimo de la muestra reco-
mendado es de 552 alumnos. Después de añadir un 10% de efectos de agrupamiento o «clustering effects» por cada
tipo de colegio, y un 5% de errores de recogida o «error collection», se recogió un total de 674 cuestionarios, y con
ello se cubrió un 97% de la muestra necesaria para realizar este análisis de un modo representativo. 

2.2. Métodos
Para medir el capital social percibido por los adolescentes se usó la última pregunta del cuestionario, en la que

responden si piensan que sus relaciones mejoran a través de la comunicación mediada por el móvil; y estos resul-
tados se contrastaron con una medición objetiva del capital social. Para ambos tipos de capital social se realizó un
análisis de regresión lineal para conocer la dependencia de cada uno de ellos en relación con las variables sexo,
curso académico, estructura familiar, y también otras que tienen que ver con el uso del móvil. 

A continuación, se muestra la fórmula (en su forma más simplificada) que fue utilizada en el análisis de regre-
sión: Yi=β0+β1Ti+β2Xi+β3Ci+εi.

Donde Yi es la variable dependiente, Ti es la variable de asignación, Xi abarca otras variables explicativas de
importancia que se desean analizar, Ci abarca todas las variables de control (para mitigar el riesgo de la variable
omitida), y εi es el término de error. Cada regresión se controló por heterocedasticidad mediante el método estándar
White.

En el caso del capital social objetivo, se elaboró un índice de capital social utilizando el método de análisis de
componentes principales (ACP), para conocer la importancia de los componentes que manifiestan con mayor cla-
ridad el impacto positivo o negativo que la comunicación mediada puede tener en este recurso1. Los componentes
que conforman el índice del capital social son cuatro: 1) frecuencia de la comunicación a través del móvil, 2) fre-
cuencia de las actividades con amigos en persona, 3) diversidad de los grupos con los que se comunican a través
del móvil, 4) diversidad de los
grupos con los que se comuni-
can fuera de Internet (Tabla
2).

Al separar estos compo-
nentes entre aquellos que se
refieren al ámbito «online», y
los que explican la realidad en
el ámbito «offline», se analiza-
ron dos tipos de capital social
objetivo: capital social móvil y
capital social físico. También se realizaron análisis de regresión lineal para estas variables dependientes, de manera
que pudieran identificarse aquellas variables significativas en el crecimiento o disminución de este recurso en un
ámbito más específico.

Además se analizaron los conceptos identidad y confianza, y se realizó un análisis de regresión lineal para cada
uno de ellos. Ambos conceptos son considerados por Katz y otros (2004) como componentes de la comunicación
mediada por el móvil. Sin embargo, aquí se analizaron de forma separada pues no parece claro si se trata de ele-
mentos independientes o consecuencias de un aumento o disminución del capital social. Por un lado, se midió la
confianza a través de una sola variable. Al realizar el análisis de regresión lineal, se analizó la influencia más o menos
significativa que tienen ciertas variables en la cantidad de información que los jóvenes comparten, de manera que
quedara reflejada la confianza producida en sus relaciones sociales. 

Por otro lado, para analizar la identidad se realizó un índice de la misma manera que el capital social objetivo,
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7 formado por dos variables: 1) la importancia que los adolescentes dan a los comentarios que reciben a través de las
redes sociales, y 2) la frecuencia con la que cambian su foto de perfil. También se utilizó el método de análisis de
los componentes principales (ACP), con el fin de entender la importancia de cada uno de los componentes que
conforman el índice. Mediante un análisis de regresión lineal se identificaron algunas de las variables que afectan
de forma significativa a la construcción de su propia personalidad. 

La construcción que los adolescentes pueden hacer de sí mismos a través del móvil podría considerarse un ele-
mento independiente, sin ser causa o efecto del capital social. El análisis realizado permite conocer el impacto que
algunas variables de la comunicación mediada pueden tener en la configuración de la propia personalidad, recono-
ciendo que existen también otras prácticas no virtuales que influyen en este proceso. 

3. Análisis y resultados
Los resultados pueden dividirse en tres partes: 1) análisis sobre las variables que influyen de manera significativa

en el capital social de las comunidades de adolescentes, 2) análisis sobre la confianza generada mediante el uso del
móvil, 3) análisis so bre la
influencia de ciertas variables
en la construcción de la pro-
pia identidad. 

Tal como muestran los
resultados de la Tabla 3,
existe muy poca relación
entre las variables sociode-
mográficas, las formas parti-
culares de uso del móvil, y la
percepción que los jóvenes
tienen acerca del impacto de
uso de este dispositivo en sus
relaciones sociales. Sin em -
bargo, a través del índice de
capital social, es posible co -
nocer de forma objetiva la
manera en que ciertas varia-
bles de la comunicación me -
diada y otras como el sexo,
curso académico y estructura
familiar afectan a este recurso. 

Los resultados muestran que el número de contactos y la relación con personas de ámbitos más amplios, distin-
tos al propio barrio, influyen de manera positiva en el capital social generado en ambos espacios. Tanto el sexo
como el curso académico afectan de modo positivo en la creación de este recurso, lo que significa que su creci-
miento puede ser mayor según se trate de chicas y también en la medida en que sean cursos más avanzados.
También la variable sobre la posesión o no de un teléfono móvil propio resulta especialmente significativa: cuanto
más personal es el dispositivo (no compartido) mayores son las posibilidades de aumentar el capital social. 

En el caso del capital social físico, conformado por las variables que tienen que ver con las actividades realizadas
y la composición de las comunidades en este ámbito, tanto el número de contactos como la calidad de estos resultan
significativos. La calidad de los contactos consiste en una variable creada al dividir el número total de contactos con
quienes los jóvenes se relacionan a través del móvil entre los contactos principales. Por lo tanto, puede decirse que
cuanto mayor es el número y la calidad de los contactos, mayor es el impacto que el uso de este dispositivo tiene
en el capital social físico. También resulta significativa la relación con personas de ámbitos más amplios. Por último,
el sexo y la estructura familiar influyen en la creación de este recurso.

El número de contactos influye también de manera significativa en el capital social móvil. Los indicadores que
sirven para medir este recurso son la frecuencia de la comunicación «online» y la composición de las comunidades
en este ámbito. Este recurso se ve afectado de manera significativa por las relaciones con entornos más extensos,
además del propio barrio, incluyendo a personas de la ciudad y del país en general; de la misma manera se ve afec-
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7tado por el sexo y el curso académico. Además, la posesión de un móvil propio influye especialmente en la creación
de capital social «online».

Cabe señalar por último, el impacto significativo que tienen algunas aplicaciones como los juegos en el capital
social percibido y objetivo. De manera especial en este último, los resultados reflejan la influencia que los juegos

«online» tienen en una comunicación más fre-
cuente y en la interacción con grupos más diver-
sos, de manera que permiten el crecimiento del
capital social en general. 

Como se ha explicado antes, la confianza
generada mediante la comunicación móvil se ha
medido como un componente aparte de los men-
cionados por Katz y otros (2004). Los resultados
que aparecen en la Tabla 4, muestran la manera
en que el capital social objetivo influye de manera
positiva en la generación de confianza, que se tra-
duce en una mayor cantidad de información com-
partida mediante el móvil. También el tipo de
espacios que utilizan para comunicarse, en la
medida en que pasen de medios abiertos a otros
más privados, influye en la creación de este recur-

so. Por último, la preferencia de los jóvenes por comunicarse con otras personas cara a cara, incide de manera posi-
tiva en la confianza, y por eso es capaz de enriquecer las relaciones que mantienen entre sí.

El tercer y último análisis que aparece reflejado en la Tabla 5, tiene que ver con aquellas variables que inciden
de manera significativa en la construcción
de la propia identidad. En el caso del sexo,
son las chicas quienes tienden más a prác-
ticas como cambiar de manera frecuente
su foto de perfil, o a dar mayor importan-
cia a los comentarios que reciben a través
del móvil. La necesidad de comunicar
todo lo que les ocurre y de mirar el móvil
cuando están solos son variables que, en
general, afectan al proceso de construc-
ción de la identidad. Por último, entre las
aplicaciones que resultan especialmente
significativas por su relación con esta varia-
ble dependiente, se encuentra WhatsApp,
cuyo uso puede incidir en los comporta-
mientos que reflejan la necesidad de muchos jóvenes de decidir quiénes son a través de Internet. 

4. Discusión y conclusiones
Son muchas las conclusiones que se pueden extraer del estudio realizado. En primer lugar, se acepta la hipótesis

que afirma la necesidad de una medición objetiva del capital social para identificar componentes de la comunicación
mediada por el móvil que influyen de mo do significativo en este recurso. El impacto reflejado en los resultados, a
través de la elaboración de un índice de capital social, se diferencia significativamente del percibido por los propios
jóvenes. 

Entre las variables sociodemográficas que influyen en el capital social objetivo destacan el curso académico, que
influye en las relaciones que mantienen en el ámbito «online», mientras que la estructura familiar tiene un impacto
relevante en las relaciones fuera de Internet. Por su parte, la variable sexo tiene un impacto significativo en el capital
social total. 

La comunicación mediada por el móvil influye de forma positiva en las relaciones sociales de aquellos adoles-
centes que se muestran más capaces de conciliar sus actividades dentro y fuera de la Red, como por ejemplo, cuan-



26

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 19-28

C
om

un
ic

ar
, 5

3,
 X

X
V,

 2
01

7 do se comunican con cierta frecuencia a través del móvil, a la vez que mantienen el mismo o mayor contacto con
sus amigos fuera de Internet. También ocurre cuando el grupo de amigos que gestionan a través de este dispositivo
incluye a personas de otros colegios, barrios o ciudades, permitiendo una mayor diversidad. La interacción online
a través del móvil y las relaciones fuera de Internet se complementan, de modo que no se producen desequilibrios
que afectan negativamente a sus relaciones sociales. 

El análisis realizado de forma independiente en ambos espacios, dentro y fuera de la Red, fue posible mediante
la elaboración de un índice que tuviera en cuenta la frecuencia con la que los jóvenes se comunican y la diversidad
de los grupos que forman. De acuerdo con los resultados, determinados componentes de la comunicación mediada
por el móvil, como el número de contactos y la localidad o globalidad de las relaciones, impactan significativamente
en ambos tipos de capital social, y por ello tendrían que desarrollarse de modo equilibrado en los dos espacios.
Otros, como la calidad de los contactos que mantienen, afectan especialmente a las relaciones en el ámbito fuera
de Internet, por lo que parece necesario mantenerlas y reforzarlas. Tal como lo explicaban Turkle (2011) y Baym
(2011), asegurar el contacto cara a cara es vital para conseguir que el uso del móvil tenga un impacto positivo en
las relaciones sociales de los adolescentes. Por lo tanto, además de la capacidad de distinguir ambos espacios, para
que la comunicación mediada sea positiva es necesario crecer en el número de contactos y ámbitos de relación de
modo equilibrado, prestando atención al contacto físico y a elementos sociales que permitan el trato con otras per-
sonas.

En el trabajo se analizó también el grado de confianza que se genera en la comunicación mediada y que, de
acuerdo con los resultados, se relaciona de manera positiva con el índice de capital social. Esto apoya el argumento
de Putnam (2000), para quien la confianza es una consecuencia y no un elemento constitutivo del capital social. El
uso de espacios privados para comunicarse y la posibilidad de hacerlo también cara a cara, destacan por su inci-
dencia positiva en este recurso.

Por último, la construcción de la propia identidad mediante el uso del móvil se ve especialmente afectada por
el uso de WhatsApp, que se relaciona de forma significativa con la importancia que, de manera particular las chicas,
dan a los comentarios de lo que comparten a través de Internet, y con la frecuencia con que cambian su foto de
perfil en las redes sociales. 

En el futuro, sería relevante profundizar en la relación entre un mayor afán de construcción de la imagen per-
sonal en espacios virtuales y la calidad de las relaciones sociales que mantienen los jóvenes. Habría que indagar de
qué manera esta influencia puede ser positiva, sin convertir el móvil en un dispositivo indispensable para su desa-
rrollo personal y social. Resultaría también útil conocer qué prácticas fuera de Internet permiten contrarrestar el
efecto que tiene una dependencia excesiva o inadecuada del móvil.

Cabría considerar también trasladar este índice a grupos de adolescentes en otros contextos territoriales.
Aunque se trata de un trabajo realizado en la Comunidad Foral de Navarra, el uso del móvil se ha convertido en
una práctica habitual entre los jóvenes en diferentes culturas (Campbell, Ling, & Bayer, 2014; Ling & Bertel, 2013;
Mascheroni & Olafsson, 2016; Vanden-Abeele, 2016), y pueden surgir distintas percepciones y usos de este dis-
positivo que podrían afectar de un modo particular a sus relaciones sociales. 

Notas
1 Este método está alineado con los trabajos de Vyas y Kumaranayake (2006) y permite calcular ciertos valores llamados «vectores propios» que
se basan en correlaciones entre variables. Estos vectores se utilizaron como pesos asignados a cada variable en el índice, con el fin de identificar
aquellas variables con mayor influencia sobre la dirección de este. A pesar de que se trata de variables ordinales, tienen los mismos valores y son
significativas en el mismo sentido, y por ello es válido utilizar este método. En este caso se utilizó únicamente la primera variable de los compo-
nentes principales.
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RESUMEN
En las actuales ecologías mediáticas la adquisición de saberes digitales, manejo de dieta de medios y dominios generales de las
TIC son fundamentales para el desarrollo y el empoderamiento de las audiencias, en particular, al considerar los desafíos políticos
y sociales de entornos como el latinoamericano. Así, el estudio de la competencia mediática es urgente para dimensionar las nece-
sidades y características de estas comunidades. La presente investigación analiza la dimensión axiológica e ideológica de la com-
petencia mediática durante un proceso electoral en el noroeste de México, región que se ha caracterizado por la violencia rela-
cionada con el crimen organizado. A partir de un instrumento diseñado para evaluar dicha competencia, se seleccionaron 23
ítems que remiten a la dimensión señalada, este se aplicó por medio de un muestreo probabilístico a 385 sujetos divididos en nati-
vos, inmigrantes y analfabetos digitales. Tras un análisis factorial exploratorio se identificaron siete factores que conforman la
dimensión axiológica e ideológica. Se exploraron las puntuaciones intra e intergrupos y se encontraron puntuaciones bajas en
componentes que aluden a la participación ciudadana y a la movilización social; asimismo, tres de los siete factores presentaron
diferencias estadísticamente significativas, siendo los nativos digitales quienes reportaron valores más bajos. Así, se pone en evi-
dencia la necesidad de buscar nuevas estrategias para que los ciudadanos adquieran la competencia mediática y que así el pro-
sumo se vuelva una herramienta de empoderamiento social. 

ABSTRACT 
The acquisition of digital skills, media diet management, and general knowledge of ICT, is essential for the development and
empowerment of audiences in the current media ecology, particularly considering the political and social challenges of the Latin
American environment. In that sense, the study of media competence is urgent for sizing up the needs and characteristics of these
communities. This work analyses the axiological and ideological dimension of media competence during an electoral process in
northwestern Mexico, a region that is generally subject to violence related to organized crime. Twenty-three items pertaining to
this dimension were selected from an instrument designed to evaluate media competence, which were applied to a probability
sample of 385 subjects divided by digital natives, digital migrants, and digital illiterates. After an exploratory factor analysis, seven
factors were identified. The intra and inter-group scores were explored, lower scores were found in components that allude
citizens’ participation and social action; likewise, three of seven factors showed statistically significant differences, being
digital natives who reported a lower score. Therefore, the need to search for new strategies for citizens to acquire media
competence is evident, in order for pro-summing to become a social empowerment tool.
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7 1. Introducción
En el 2012, el entonces candidato presidencial, Enrique Peña Nieto, sería el detonador de uno de los movi-

mientos estudiantiles y sociales con mayor poder mediático de los últimos años, «YoSoy132». El fenómeno apareció
en los reflectores internacionales puesto que evidenciaba la estrecha relación entre la principal televisión del país,
Televisa, y el actual presidente de México (2012/18). Justamente, se pasó de un proceso mediático a uno contra-
mediático, es decir, los jóvenes exigían mayor pluralidad en medios y no cobertura unilateral a quien fue conside-
rado protagonista de la telenovela presidencial al estilo rancio de Televisa. 

Para Candón (2013), el movimiento reflejó un conflicto generacional entre aquellos que han crecido con el uso
de las TIC y quienes han considerado la TV como su principal fuente de información (IAB México, 2016). La crisis
fue más allá de diferencias ideológicas, representaba una genuina manifestación del papel de la tecnología en la
estructuración y apropiación cultural de conceptos como política, economía, educación, confianza en las institucio-
nes, incluidos los medios de comunicación. A este proceso Campos-Freire (2008) lo denomina cascada de interro-
gantes sobre la función y el camino que los medios tradicionales han de seguir en la mediación social para la demo-
cracia.

Casos como «YoSoy132», la Primavera Árabe, el 15M o Movimiento de los Indignados, Ferguson, Ayotzinapa,
entre muchos más, tienen un denominador común, Internet como plataforma para producir, reproducir y extender
los mensajes de indignación social. Y es que, el papel de los medios en la sociedad contemporánea, sobre todo el
de las redes sociales, como aluden Caldeiro y Aguaded (2015), es muy dinámico. Si bien las audiencias hiperco-
municadas construyen nuevos imaginarios culturales y de participación mediática, todavía enfrentan obstáculos que
deben ir superándose con el fin de alcanzar la alfabetización crítica en tiempos donde el empoderamiento social, a
través de los medios, es más que urgente. 

Si bien, la aparición de Internet ha contribuido a la democratización y transparencia de las prácticas guberna-
mentales y comunicativas, incluso, favoreciendo la sociedad del conocimiento (Drucker, 1994), la era hipermoderna
(Lipovetsky & Serroy, 2009) o la sociedad de la información (Bell, García, & Gallego, 1976), como ha sido deno-
minada desde diferentes enfoques teóricos, se precisa seguir investigando la relación entre narrativas mediáticas,
recepción y, sobre todo, sus usos para el empoderamiento social. 

Empoderar a la ciudadanía mediante estrategias pedagógicas, discursivas, tecnológicas y de producción de dis-
positivos que fomenten la libertad de expresión son asuntos de la competencia mediática. Décadas atrás, y hasta la
fecha, organismos internacionales como UNESCO, Unión Europea, CIESPAL, ALAIC, Instituto de Investigaciones
de la Comunicación (ININCO), Sociedad Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicaca�o (INTER-
COM), el Instituto Latinoamericano de Estudios Transnacionales (ILET), el Centro de Estudios de la Realidad
Nacional (CEREN), ALFAMED, asociaciones civiles, diversas ONG, y agrupaciones interesadas en educomuni-
cación a nivel global han resaltado la importancia de la gestión de la dieta mediática en la cotidianidad. 

En 1964, Wilbur Schramm publicó un estudio sobre comunicación y desarrollo en los países del tercer sector,
donde atribuía a los medios posibilidades operativas para lograr metas institucionales y desarrollo económico y
social. «La comunicación de desarrollo es la creación, gracias a la influencia de los medios de comunicación masiva,
de una atmósfera pública favorable al cambio que se considera indispensable para lograr la modernización de socie-
dades tradicionales mediante el adelanto tecnológico» (Beltrán, 2006: 59). 

Años más tarde, la UNESCO convocó a los Estados a priorizar el uso adecuado de los medios para garantizar
la libertad de expresión con la esperanza de conseguir mejores condiciones de vida para la población mundial, tal
como se plasma en la Declaración sobre los Principios Fundamentales relativos a la Contribución de los Medios de
Comunicación de Masas al Fortalecimiento de la Paz y la Comprensión Internacional, a la Promoción de los
Derechos Humanos y a la Lucha contra el Racismo, el Apartheid y la Incitación a la Guerra. Documento que reco-
noce a los medios como parte del proceso de culturización en la educación de los jóvenes para un espíritu de paz,
justicia, libertad, respeto mutuo y comprensión de los derechos humanos (UNESCO, 1979).

Es en ese entramado educativo donde se ubican los trabajos de Mario Kaplún y Juan Díaz Bordenare, quienes
encabezaron propuestas educomunicativas para atender injusticias de la región relacionadas en las formas de
gobierno, la dependencia con las potencias económicas, la pobreza y la falta de oportunidades para las minorías;
preocupaciones que fueron plasmadas, también, por varios estudios en iniciativas como la Declaración de Cocoyoc
en México de 1974, o reuniones auspiciadas por UNESCO en Bogotá y Costa Rica en el 74 y 76 respectivamente
(Beltrán, 2006). Es en esta década donde se inicia la configuración de una comunicología más profesional y estra-
tégica sobre el desarrollo de Latinoamérica que, si bien tiene antecedentes comunes en los estudios de la comuni-
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7cación de los años 50, adquiere nuevas significaciones entre el paradigma cultural latinoamericano y lo que
Marques-de-Melo (1987) identifica como momento de la corriente crítica.

En ese sentido, Aguaded y Caldeiro (2013) argumentan que, pese a que los medios de comunicación no fueron
concebidos para fines educativos, el uso de las nuevas pantallas conlleva modificaciones en distintos niveles del teji-
do social, puesto que expresan valores e implican funciones pedagógicas en procesos formativos y aportan a la
socialización de las actuales ecologías mediáticas. En dicho panorama, urgen ciudadanos críticos del fenómeno
comunicativo, «un conocimiento más profundo y extenso de los medios serviría como estímulo a la participación, la
ciudadanía activa, al desarrollo de la competencia y al aprendizaje vitalicio» (Carlsson, 2011: 106).

Es en esa ciudadanía activa donde se sitúa esta investigación, en la premisa que los medios contribuyen a empo-
derar a las audiencias y, por lo tanto, generan desarrollo en distintos aspectos de que la vida individual y colectiva
de los sujetos. «El imaginario de la comunicación para el desarrollo está relacionado con un trabajo social de reivin-
dicación de movimientos con base en la búsqueda de mejorar las condiciones de vida, partiendo de estrategias loca-
les que se engarzan en redes nacionales e internacionales» (Chaparro, 2009: 146). Ya no puede ser de manera dis-
tinta, los fenómenos de intolerancia, racismo, discriminación y opresión deben ser abordados desde una comunica-
ción para la equidad, para la trans-
parencia, donde su función
social se ajuste a las exigencias
del siglo.

Lo anterior no es tarea
fácil. Una de las problemáticas
aprendidas en las experiencias
recientes, como lo demuestran
los fenómenos comunicativos
citados, es que los medios por
sí solos no pueden garantizar
el derecho a la comunicación,
se precisa la suma de otros fac-
tores: Estado de Derecho,
seguridad periodística, seguri-
dad ciudadana, instituciones
confiables, respeto a las garan-
tías individuales, entre otras
condiciones asociadas a las
democracias. La ecología mediáti-
ca contemporánea es compleja, plantea retos de sobrevivencia en lo que Chaparro (2009) denomina tercer sector,
o sea, la ciudadanía expresada por el primer sector o eje dominante se encuentra construida desde imaginarios cul-
turales autodesignados por interlocutores con poder y contextos distintos de los países en desarrollo, para muestra
Latinoamérica. Por lo que, al hablar de comunicación, alfabetización mediática y empoderamiento comunicativo
para el desarrollo es preciso ajustar los enfoques a la región. 

En ese sentido, la forma para afrontar el concepto de competencia mediática es desde una articulación abierta
a la revisión teórica de los enfoques globales; haciendo hincapié en la postura de Iberoamérica, sobre todo en la
propuesta de Ferrés, Aguaded y García-Matilla (2012) y la del grupo de investigación ALFAMED1, que reúne trabajos
de más de 50 investigadores de 13 países, pero adaptándola a la realidad sinaloense.

2. Competencia mediática desde lo local
Para Ferrés y Piscitelli (2012), la competencia mediática incluye saberes tecnológicos y críticos sobre el uso de

los medios, demanda la necesidad de potenciar la dimensión participativa de los procesos comunicativos, no una
participación conexa a la mera expresión, más bien vinculada a planteamientos verdaderamente dialógicos, de selec-
ción, interpretación crítica y difusión de producciones comunicativas, tal como actualmente dan cuenta los prosu-
mers. Los autores proponen seis dimensiones: 1) lenguajes, 2) tecnología, 3) procesos de interacción, 4) procesos
de producción y difusión, 5) ideología y valores, y 6) estética. Las dimensiones de la competencia mediática y sus
indicadores, si bien se encuentran conectados de manera transversal, existen fenómenos comunicativos ideales para

Se encontró que la dimensión axiológica e ideológica de
la competencia mediática se constituye a partir de siete 
componentes altamente relacionados: reflexión ciudadana,
función social de los medios, acción ciudadana, acción social
de los medios, conciencia social, lectura crítica de campañas
políticas y producción de dispositivos de participación. Existe
rechazo a la participación y movilización, sin embargo, son los
inmigrantes y analfabetos digitales quienes se muestran menos

reacios a la acción social.
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su promoción y/o estudio. Así, cuando se habla de movilización social y participación ciudadana se debe poner aten-
ción en las esferas socio-políticos de las naciones, por ejemplo, un proceso electoral.

Para Farré (2016) la construcción de la realidad político mediática florece en condiciones de reflexión de la vida
personal, institucional y social. Por lo que, un proceso político es la coyuntura adecuada para indagar el fenómeno
de participación ciudadana desde la competencia mediática; ahí, el ciudadano se enfrenta no únicamente a la deci-
sión de elegir a sus representantes, sino a estímulos mediáticos que le ponen en contacto con sus necesidades, resal-
tando la ideología y valores de la audiencia en el nivel axiológico de las acciones individuales y colectivas. Por lo
antedicho, la dimensión axiológica e ideológica o ideología y valores, como la llaman Ferrés y Piscitelli (2012), con-
lleva a la interpretación, producción y crítica del sujeto en diferentes tipos de narrativas como lo son las campañas
electorales, sobre todo por la responsabilidad ciudadana de tomar acción y solidarizarse en sociedad, como urge en
la región estudiada.

Si bien los conceptos comunicación política, comunicación para el desarrollo, educomunicación, alfabetización
mediática y competencia mediática son distintos, comparten objetivos: trascender el fenómeno comunicativo a los
espacios individuales y colectivos de las audiencias para mejorar aspectos de su vida. De este modo, educar a los

ciudadanos mediáticos en pensa-
miento crítico conlleva la pro-
moción de un pensamiento
que exija y vigile a los gober-
nantes. En ello, la trascenden-
cia de estudiar la competencia
mediática a la luz de un proce-
so electoral; desde la percep-
ción de los sujetos sobre la
confianza en las instituciones,
los medios de comunicación,
partidos políticos y las acciones
emprendidas para manifestar
inconformidades desde la ela-
boración de productos comu-
nicativos para la movilización
social, cuando fuese necesaria.

Se decidió que la forma
más adecuada para investigar
el fenómeno de la competen-
cia mediática en la sociedad

sinaloense era clasificando a la ciu-
dadanía a partir de la propuesta de Prensky (2001) en relación al uso y manejo de las TIC. Es decir, examinar las
diferencias entre quienes han crecido con el uso de las TIC (nativos digitales), quienes han inmigrado a ellas (inmi-
grantes digitales) y aquellos que poseen bajos o nulos saberes tecnológicos (analfabetos digitales) (Guzmán-Acuña,
2008), tal como la literatura existente ubica a los individuos en relación a sus capacidades y dominios tecnológicos,
incluida la participación ciudadana en asuntos sociales y políticos (Rowlands & al., 2008). 

Para Romero-Rodríguez y Mancinas-Chávez (2016), los actuales procesos comunicativos van más allá del
manejo de nuevas plataformas o estructuras tecnológicas. Ha surgido la «mediamorfosis» una fase de relaciones
intersubjetivas en la condición en la que las audiencias se informan, socializan realidades y crean contenidos con
afán de prosumo; ahora el sujeto mediático se transforma en decodificador, recodificador y, del mismo modo, emi-
sor de realidades múltiples en plataformas narrativas.

A pesar de que pareciera que la tecnología y las narrativas audiovisuales invaden casi todas las esferas de la vida
de las audiencias, todavía existen brechas que deben ser acotadas. Grijalva-Verdugo y Moreno-Candil (2016)
advierten, en un estudio previo sobre niveles de competencia mediática en universitarios sinaloenses, la falta de
saberes en diversas dimensiones, aunque se pudiera pensar que como nativos digitales tendrían niveles altos de la
competencia. Por lo que proponen que esta no está circunscrita, únicamente, a los espacios escolares sino a proce-
sos de mediación de las capacidades cognitivas del ser humano, la escuela y el mundo del trabajo. Por lo tanto,

No es que los nativos digitales carezcan de competencia
mediática, sino que cuando se les llama a participar aparece
el hartazgo y desconfianza hacia las instituciones políticas; de
ahí la urgencia de empoderamiento social, enmarcada en la
vinculación de saberes que contribuyan a acciones concretas
para la lucha de espacios democráticos y menos violentos. De
otra manera, cumplir la promesa del uso de los medios para
la obtención de saberes éticos y con visión social estará cada
vez más alejada en contextos tan complejos como la región
estudiada.
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deben medirse en esos contextos ubicando los niveles de transferencia de los aprendizajes, la movilización de los
conocimientos y la actuación de los ciudadanos ante problemas de la vida diaria. 

En ese sentido, los saberes mediáticos no son un tópico agotado. Conviene aclarar que la competencia mediá-
tica es una habilidad adquirida por las audiencias diferenciadamente y en relación al contexto, escolaridad, edad,
entre otros factores socioculturales. Para Grijalva-Verdugo (2016) educar en medios implica un cambio de actitud
para la incorporación de la tecnología, actualización de las estrategias docentes, evaluación de saberes digitales y
sobre todo no asumir arbitrariamente que las generaciones recientes son poseedoras de elevada competencia mediá-
tica per se.

Las urgencias visibles de prosumo en la ecología mediática en México, especialmente en Sinaloa, como advier-
ten Grijalva-Verdugo e Izaguirre-Fierro (2014), están marcadas por complejas formas de apropiación de la compe-
tencia mediática en la ciudadanía. Sinaloa encabeza las listas de: «lugares más violentos» (El Debate, 2016) y «más
inseguros» (Angel, 2016) del mundo. Para Moreno-Candil, Burgos-Dávila y Valdez-Batiz (2016), en la entidad el
narcotráfico ha contribuido a la configuración de un paisaje cotidiano que ha permeado a los ciudadanos de modo
que, aunque las personas no estén involucradas en el fenómeno, tienen aproximaciones psicosociales al mismo
(Moreno-Candil & Flores-Palacios, 2015). De ahí que, empoderar socialmente a una ciudadanía lastimada por la
violencia física y simbólica del narco es bastante complejo, ya que uno de los pilares de la competencia mediática
es la libertad de expresión, utópica en escenarios plagados de inhibidores como la impunidad, la corrupción y la vio-
lencia. Por ello, los indicadores de evaluación no pueden ser los mismos que los aplicados en espacios como el euro-
peo, puesto que los niveles de desarrollo social son distintos. Apuran investigaciones desde lo local que generen
referencias teórico-metodológicas para evaluar la competencia mediática en contextos violentos y generar aporta-
ciones para espacios similares de otras latitudes.

3. Materiales y métodos 
Para cumplir con el objetivo de examinar los niveles de la dimensión axiológica e ideológica en contextos vio-

lentos, como es el caso sinaloense, fue necesario construir un instrumento de recolección de datos que captara la
esencia no solo de los saberes mediáticos, sino del propio entorno observado. Si bien, las experiencias indicadas en
otros trabajos de investigación para el estudio de la competencia mediática, sobre todo el caso español, dan cuenta
de numerosas estrategias de recolección de testimonios empíricos como observación de campo, entrevistas a exper-
tos, cuestionarios abiertos y cerrados, grupos de discusión, entre otras, esta investigación reporta los primeros datos
obtenidos de una escala tipo Likert aplicada de julio a noviembre de 2016 en Sinaloa; entidad ubicada al noroeste
de México. Los hallazgos sugieren nuevos acercamientos de campo que se realizarán en futuros proyectos.

Se cuestionó a los sujetos sobre su actitud respecto a los medios de comunicación en México y Sinaloa, la cre-
dibilidad de los partidos políticos y su participación en movimientos sociales. En ese sentido, la decisión del enfoque
axiológico e ideológico atendió a que, en el período previo a la recolección de datos, Sinaloa acababa de concluir
un proceso electoral para gobernador, diputados locales y presidentes municipales, celebrado el 5 de junio de 2016
(Instituto Electoral del Estado de Sinaloa, 2016).

Los aspectos ideológicos en relación a los partidos, el voto, la influencia de los medios en la decisión ciudadana
y la confianza de las audiencias en la propia política estaban latentes en el campo de trabajo. Las categorías teóricas
evaluaron asuntos de análisis ciudadano de las propuestas de los candidatos, participación social en eventos convo-
cados por los partidos políticos y los órganos electorales, observación crítica de las campañas, interpretación de los
mensajes, difusión de narrativas, socialización de la política y gestión de la información generada durante el proceso
electoral, así como la disposición de la sociedad sinaloense para participar en marchas o movimientos sociales. 

La escala constó de 23 ítems en formato tipo Likert a 5 puntos que solicitaban a los sujetos expresar la frecuencia
con que efectuaban diversas acciones que remitían a aspectos de la dimensión axiológica e ideológica. Debido a la
redacción de algunos ítems fue necesario ajustar la dirección de la escala; esto es que, a mayor valor expresado en
un ítem, mayor capacidad para evaluar las fuentes, priorizar contenidos y analizar identidades virtuales, así como
examinar críticamente efectos de los mensajes de los medios. Hecho esto, la escala demostró tener un valor acep-
table de consistencia interna (alfa de Cronbach de 0,838), sin embargo, tras analizar detenidamente el comporta-
miento de los ítems, se tomó la decisión de eliminar un ítem pues mostraba un valor de correlación ítem-escala nega-
tivo y disminuía la confiabilidad del instrumento. La versión utilizada de 22 ítems reportó un valor más alto de con-
sistencia interna (alfa de Cronbach de 0,866). 

La muestra se estratificó bajo el criterio de tipo de localidad, se seleccionaron las principales ciudades de Sinaloa
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criterios del Instituto Nacional Electoral (INE). La elección de las viviendas y manzanas (bloques urbanos y rurales)
fue con arranque aleatorio por cuotas de sexo, edad y escolaridad. La muestra es de 385 sujetos extraídos de un
padrón electoral de 2.064.508 (Instituto Electoral del Estado de Sinaloa, 2016) con un intervalo de confianza del
95%. Se partió del criterio de inclusión y exclusión de cumplir con la mayoría de edad mexicana (18 años), para
luego clasificar la muestra en nativos, inmigrantes y analfabetos digitales (Guzmán-Acuña, 2008; Prensky, 2001).

4. Resultados y discusión
Se realizó un análisis factorial exploratorio de la dimensión axiológica e ideológica por medio del método de

componentes principales (KMO=0,770; Prueba de esfericidad de Bartlett p<0,01). La solución factorial arrojó
siete componentes que explican el 67,99% de la varianza total (Tabla 1). 

A fin de obtener
dimensiones mutua-
mente excluyentes los
datos se rotaron me -
diante el método Va -
rimax y exclusivamen-
te se consideraron
aquellos ítems que
tuvieran una carga
factorial superior a
0,40 (Tabla 1). Se
obtuvieron los si -
guientes factores:

• Reflexión ciu-
dadana, agrupa cinco
ítems (autovalor de
6,93) y explica el
26,6% de la varianza.
Los ítems del factor
remiten a la acción de
socializar opiniones y
preferencias políticas
con miembros de los
grupos en los que se
desenvuelven los su -
jetos. El componente
se refiere a la reflexivi-
dad de los individuos
para expresar valora-
ciones sobre los órga-
nos electorales y las
propuestas de candi-
datos, condiciones ur -
gentes para alcanzar
la crítica social del
espacio político local.

• Función social
de los medios (auto-
valor=2,44, varian-
za explicada=
10,6%) que agrupa
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7cuatro ítems. Aquí los sujetos deben emitir un juicio de valor sobre la eficiencia de los medios nacionales y locales
en la promoción de la democracia y ciudadanía.

• Acción ciudadana (autovalor=2,11, varianza explicada=9,2%), agrupa tres ítems que remiten a acciones
directas de los ciudadanos para la promoción de actos de protesta social, el componente congrega elementos que
indican el involucramiento y participación activa para la protesta política. 

• Acción social de los medios (autovalor=1,54, varianza explicada=6,7%), integra dos ítems que se enfocan
en el papel crítico que juegan los medios de comunicación para formar opiniones en las audiencias sobre los aspi-
rantes a cargo público. 

• Conciencia social (autovalor=1,27, varianza explicada=5,5%), incorpora elementos que aluden al reconoci-
miento de que el cambio implica la participación de individuos y medios, así como la defensa de la libertad de expre-
sión como garantía para gestionar y promover dicho cambio a través de los diversos medios de comunicación. 

• Lectura crítica de campañas políticas (autovalor=1,15, varianza explicada=5,0%), agrupa dos ítems que
reconocen la importancia de analizar adecuadamente las campañas políticas en función de las propuestas presen-
tadas, o bien, ser un votante reflexivo. 

• Producción de dispositivos de participación (autovalor=1,01, varianza explicada=4,4%), los tres ítems que
integran este factor presentan aspectos propios de una ciudadanía activa en la vida política y que recurre adecua-
damente a las TIC para organizarse socialmente y participar políticamente. 

Posteriormente se exploraron las características en cada uno de los grupos del estudio. Debido a que los com-
ponentes encontrados no fueron homogéneos en la cantidad de ítems que los integraban, fue necesario homologar
el rango de valores posibles en cada uno de ellos para facilitar su comparación. De este modo, los valores de cada
componente se estandarizaron para oscilar entre 0,2 y 1, donde 1 representa el valor máximo posible. Posterior a
ello, se analizó la distribución de frecuencias de tales valores en cada uno de los grupos, se encontró que las distri-
buciones no cumplían con el principio de normalidad por lo que se procedió a contrastar los resultados obtenidos
mediante el uso de pruebas no paramétricas. 

La prueba de Friedman considera los valores obtenidos en cada componente y los ordena; de tal modo que al
componente con la puntuación más baja se le asigna el valor de 1, mientras que al componente con la puntuación
más alta se le asigna el valor de 7 (ya que son siete componentes). Los datos que se muestran en la Tabla 2 corres-
ponden al valor promedio indivi-
dual de los elementos que confor-
man la dimensión indagada en
cada grupo (nativos, inmigrantes y
analfabetos digitales). Si se obser-
van los extremos de este ordena-
miento, se puede visualizar cierta
consistencia en los tres grupos. Por
ejemplo, los componentes que sis-
temáticamente recibieron puntua-
ciones más bajas y por tanto se
pueden considerar menos caracte-
rísticos de la muestra, correspon-
den a la «acción ciudadana» y la
«producción de dispositivos de participación». Esto evidencia un panorama desfavorable para la población sinalo-
ense, pues parece que está poco dispuesta a involucrarse activamente en la vida política de su localidad; sea por
vías tradicionales de organización y participación ciudadana, como son marchas y foros, o incluso, en las nuevas
formas de participación relacionadas a la producción y difusión de contenidos digitales. Por otro lado, se aprecia
que la «lectura crítica de las campañas políticas» es el aspecto más común de la dimensión axiológica e ideológica
para nativos e inmigrantes digitales, mientras que para los analfabetos digitales el componente más característico fue
la «acción social de los medios». Esto presenta un contraste interesante entre los subgrupos, sobre todo en lo refe-
rido a su comportamiento electoral; para los grupos más jóvenes son las campañas políticas y la reflexión sobre las
propuestas lo que incide en su voto, mientras que el grupo de mayor edad (analfabetos digitales) prioriza el papel
de los medios de comunicación para promover e informar sobre los candidatos a cargos públicos. 

Determinada la representatividad de cada uno de los componentes al interior de los subgrupos, se procedió a

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 29-38



36

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 29-38

C
om

un
ic

ar
, 5

3,
 X

X
V,

 2
01

7 analizar los resultados a través de la prueba Kruskall-Wallis, la cual contrasta los rangos promedio en función de
una variable de agrupación que tiene más de dos valores. Los hallazgos de esta prueba se muestran en la Tabla 3.
Si bien existen diferencias en
todos los componentes, solo tres
de ellos son estadísticamente sig-
nificativas: «reflexión ciudada-
na», «acción ciudadana» y
«acción social de los medios». A
fin de ubicar estas diferencias se
procedió a contrastar los datos a
partir de la prueba U de Mann-
Whitney; las más amplias se dan
entre las puntuaciones de los
nativos digitales contra los otros
dos subgrupos, es decir, los nativos digitales manifiestan estos tres componentes de forma significativamente distinta
a los grupos de mayor edad, pero ¿de qué modo? Si bien se esperaría que la mayor diferencia ocurriera entre los
nativos y analfabetos digitales, solamente en la «acción social de los medios» se presentan valores distintos
(U=1811; p<0,05). En este caso, son los analfabetos digitales quienes atribuyen mayor importancia al papel que
juegan los medios de comunicación en la promoción de ideologías políticas y con ello resaltan la importancia de
que dichos espacios mediáticos mantengan una postura crítica ante los políticos. En otras palabras, son los sujetos
de mayor edad quienes consideran que los medios deben asumir posturas no neutrales ante los candidatos, sino cri-
ticarlos o denunciarlos. El mismo efecto ocurrió al contrastar este componente entre nativos e inmigrantes digitales
(U=10580; p<0,01), siendo nuevamente la población de mayor edad quienes más valoran la importancia de los
medios de comunicación. Una posible causa para estas discrepancias puede ser la no especificidad de los ítems que
integran el componente al definir medios de comunicación; por lo general, en la población juvenil el concepto redes
sociales se ha hecho más común, distinguiéndose de los medios tradicionales. 

En el factor «reflexión ciudadana» las diferencias estadísticas se dieron entre nativos e inmigrantes digitales
(U=10038; p<0,01), siendo nuevamente los inmigrantes quienes reportaron dialogar y con ello reflexionar con
mayor frecuencia sobre contenidos de carácter político en distintos entornos sociales (familia, amigos, trabajo). De
este resultado, es comprensible que en el factor «acción ciudadana» (U=10380; p<0,05) la diferencia también se
incline a favor de los inmigrantes digitales; pues si estos dialogan y reflexionan más sobre política que las poblaciones
más jóvenes resulta congruente que sean también los inmigrantes digitales quienes tomen acciones directas para
protestar las decisiones sobre la clase política.

5. Conclusiones
Se encontró que la dimensión axiológica e ideológica de la competencia mediática se constituye a partir de siete

componentes altamente relacionados: reflexión ciudadana, función social de los medios, acción ciudadana, acción
social de los medios, conciencia social, lectura crítica de campañas políticas y producción de dispositivos de parti-
cipación. Existe rechazo a la participación y movilización, sin embargo, son los inmigrantes y analfabetos digitales
quienes se muestran menos reacios a la acción social. A pesar del supuesto de que los nativos digitales, al tener
mayor contacto con las TIC tendrían niveles de competencia mediática más elevados, no fue el caso para este estu-
dio, ya que son las audiencias adultas quienes mantienen mayor apertura para participar en movilizaciones socia-
les.

A diferencia de otros escenarios, los nativos digitales tienden a no involucrarse en la crítica y cuestionamiento
de la política, aun considerando la violencia que caracteriza la entidad. Irónicamente, Sinaloa apareció en la prensa
internacional por protagonizar una movilización integrada por un grupo numeroso de ciudadanos, mayoritariamente
jóvenes (nativos digitales), que exigían desencarcelar al capo sinaloense «el Chapo Guzmán» (Zamarrón, 2014),
incluso se usó en redes sociales el hashtag #IloveChapo para promover la marcha y exigir la liberación de quien
llamaban «el héroe de Sinaloa» (Agence France Presse, 2014). Se observó un tipo de movilización no necesaria-
mente enmarcada en las teorías de los movimientos sociales clásicos (Della-Porta & Diani, 2015), pues no se pro-
testaba respecto a los derechos de grupos vulnerables, surge un nuevo tipo de reclamador social que no ve en «el
Chapo» un delincuente sino un benefactor de las masas olvidadas por el Estado. Tales eventos, dibujan la existen-
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7cia de ciertos tipos de competencia mediática y empoderamiento social, sin embargo, no en la promesa de la tradi-
ción emancipadora, liberadora y crítica de las corrientes educomunicativas. Entonces no es que los nativos digitales
carezcan de competencia mediática, sino que cuando se les llama a participar aparece el hartazgo y desconfianza
hacia las instituciones políticas; de ahí la urgencia de empoderamiento social, enmarcada en la vinculación de sabe-
res que contribuyan a acciones concretas para la lucha de espacios democráticos y menos violentos. De otra manera,
cumplir la promesa del uso de los medios para la obtención de saberes éticos y con visión social estará cada vez más
alejada en contextos tan complejos como la región estudiada.

Notas
1 Alfamed, Red Interuniversitaria Euroamericana de Investigación sobre Competencias Mediáticas para la Ciudadanía, avalada por la AUIP. 
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Proyecto financiado por el Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior 2016 (PRODEP), folio UDO-EXB-196.
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RESUMEN
La utilización de las redes sociales con fines reivindicativos ha sido un elemento esencial en las recientes protestas globales contra
las medidas económicas de privatización de los servicios públicos. Las redes sociales están cambiando la comunicación política,
la movilización y la organización de las protestas colectivas. Tomando en cuenta la relación entre las protestas colectivas y las
nuevas formas de comunicación en red, el objetivo del artículo es analizar las nuevas formas de empoderamiento ciudadano
desde las protestas colectivas por la defensa de la educación pública en España. En los últimos cinco años, en el contexto español,
el movimiento «Marea Verde» ha generado protestas en Twitter que han dado lugar a nuevas formas de empoderamiento de la
ciudadanía. En este artículo han sido analizadas tres cuentas de Twitter con gran actividad y protagonismo, por el número de
seguidores y tweets, de las redes sociales de la «Marea Verde». Han emergido cuatro categorías de análisis que aglutinan y carac-
terizan las demandas de los movimientos sociales a través de las redes sociales. Dos de las categorías se han producido como
medio de rechazo a la privatización de la educación y a las pruebas de evaluación estandarizadas de la nueva reforma educativa
española. Las otras dos categorías reclaman la defensa de la escuela pública y el logro de un pacto educativo entre las fuerzas
políticas y la comunidad educativa. 

ABSTRACT 
The use of social networks for protest purposes has been an essential element in recent global protests against the economic
measures of privatization of public services. Social networks are changing political communication, mobilization and organization
of collective protests. Taking into account the relationship between collective protests and new forms of network communication,
the aim of this article is to analyze the new forms of citizenship empowerment from the collective protests in defense of public
education in Spain. In the last five years the movement “Marea Verde” has generated protests on twitter that have generated new
forms of empowerment of citizenship in the Spanish context. In this article we have analyzed three accounts of twitter with great
activity and prominence, by the numbers of followers and tweets, of the social networks by “Marea Verde”. In this article four
categories of analysis have emerged that agglutinate and characterize the demands of collective protests through social networks.
Two of the categories have been generated to reject the privatization of education and the standardized tests of the new
educational reform act in the Spanish context. The other two categories claim for public education and an educational
consensus between the political forces and the educational community.
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7 1. Introducción y estado de la cuestión
A finales de 2010 Grecia vivía una serie de manifestaciones y huelgas ciudadanas que llamaban a resistir las

políticas de austeridad económica, la bajada de salarios y la subida de impuestos. Twitter se empleó como herra-
mienta para facilitar la comunicación entre activistas y el conjunto de la ciudadanía y sostener la movilización por
medios «offline» y en el espacio público (Theocharis, Lowe, van-Deth, & García-Albacete, 2015). Túnez y Egipto,
por esas fechas, acaparaban la atención mundial como focos de las protestas ciudadanas en la denominada
«Primavera Árabe» y a la que más tarde se sumarían otros países del entorno (Attia, Aziz, Friedman, & Elhusseiny,
2011; Hamdy & Gomaa, 2012). El estudiantado se movilizaba masivamente en Chile en 2011 a favor de una edu-
cación pública y de calidad (Cabalín, 2014; Valenzuela, Arriagada, & Scherman, 2012). En España, diversas con-
vocatorias ciudadanas en mayo de 2011 inundaban plazas y calles reclamando una democracia participativa y sin
corrupción. Era el germen del «Movimiento de los Indignados» (Anduiza, Cristancho, & Sabucedo, 2014; Ger -
baudo, 2017) en el que los jóvenes utilizaron los nuevos medios sociales conectándose en red y re-significando lo
educativo, lo social y lo político (Hernández-Merayo, Robles-Vílchez & Martínez-Rodríguez, 2013). En EE.UU.
también se escuchaban protestas de la mano de «Occupy Wall Street». Como en Grecia, en los demás casos las
redes sociales, especialmente Twitter, adquirían un papel relevante para el éxito de la reivindicación popular y la
agitación social (Theocharis, Lowe, van-Deth, & García-Albacete, 2015). 

2011 se convertía en el «año de las revoluciones» (Fuchs, 2012: 775) con protestas globales por una democra-
cia real mediante nuevas formas de comunicación en red (Castells, 2012). «Tweets y calles» se aunaban (Ger -
baudo, 2012) en las «revoluciones Twitter» (Tremayne, 2014: 110), constatando que las movilizaciones sociales
contemporáneas se caracterizaban por la hibridación entre nuevas formas de comunicación en red, convocatorias
de protestas y mensajes reivindicativos en redes sociales y luchas ciudadanas en el espacio público. Emergía el uso
de las redes sociales como medio propio de la sociedad red (Castells, 2012) y acompañando las luchas ciudadanas
libradas en el espacio público.

La hibridación configuraba otras formas de democratización y empoderamiento de la ciudadanía ante los pro-
cesos de toma de decisiones en políticas públicas (Howard & Parks, 2012; Nisbet, Stoycheff, & Pearce, 2012;
Valenzuela, Arriagada, & Scherman, 2012). La «connective action» de las protestas colectivas (Bennett & Seger -
berg, 2012), a diferencia de los movimientos sociales clásicos (Della-Porta & Diani, 2006), destacaba por la diná-
mica organizativa de las movilizaciones, mediada por nuevos canales de comunicación que reinterpretan rápida-
mente las acciones políticas desde los grupos de protesta y la recreación de significados en redes sociales. 

Las acciones de protesta colectivas no se desvinculaban de redes sociales que exponencialmente multiplicaban
nodos (Castells, 2012). No había necesidad de liderazgos para el éxito de las movilizaciones (Bennett & Segerberg,
2012). Las TIC se ponían al servicio de la generación de vínculos ágiles y del compromiso social sin necesidad de
lazos estables de pertenencia con movimientos sociales consolidados (Bennett & Segerberg, 2012). Poco a poco se
orquestaban nuevos espacios de «ciudadanismo» (Delgado, 2011) como expresión de «democracia radical»
(Mouffe, 1992) capaces de ahondar en revoluciones democráticas conectando diferentes reivindicaciones. 

En este panorama global donde se originan nuevas vías de empoderamiento de la ciudadanía como capacidad
de elegir e influir en los nuevos escenarios sociales (Bauman, 2010) unificando comunicación en red y protestas
(Flesher & Cox, 2013; Juris, 2012), surge la «Marea Verde». «Escuela pública: de tod@s y para tod@s» es el lema
que desde 2011 reza en la camiseta verde de protesta contra la privatización de la educación y el desmantelamiento
de la escuela pública en España. Su embrión debe comprenderse en las protestas colectivas ante las crisis del neo-
liberalismo, que explotó en 2008 y derivó en políticas de austeridad y privatización de los servicios públicos con gra-
ves afectaciones en derechos sociales de la ciudadanía (Della-Porta, 2014). Ahí emerge la movilización social en red
para defender lo público, el bien común y los pilares del Estado del Bienestar. Es un momento que evidencia la
comprensión de las formas «exogenous privatization» y «hidden privatization» de las agendas educativas globales
(Ball & Youdell, 2008). 

De la comprensión se pasó a la protesta. La Comunidad Autónoma de Madrid, a mediados de 2011, emitía un
comunicado de inicio del siguiente curso escolar advirtiendo del aumento de dos horas lectivas para el profesorado
de Secundaria y la eliminación de 3.000 puestos de docentes interinos. Además sancionaban a una profesora acti-
vista que había sido denunciada por la inspección educativa al presentarse con camiseta verde en su centro escolar
de Vallecas (Madrid) el día que se realizaban las pruebas estandarizadas de evaluación. Sería el detonante para la
cascada de movilizaciones que vendrían después por parte del colectivo docente. Las protestas apoyaban a la pro-
fesora y reivindicaban mejorar la educación pública. El movimiento «Marea Verde» era ya una realidad tras un
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ca y de calidad para tod@s. Marea surgía al margen del movimiento de indignados con escasas adhesiones identi-
tarias previas (Candón-Mena, 2015). Durante el último lustro la movilización de la «Marea Verde» tendría conti-
nuidad, implicando a los distintos sectores de la comunidad educativa conectados por medios de comunicación en
Red para combatir las políticas de privatización educativa (Díez & Guamán, 2013; Rogero, Fernández, & Ibáñez,
2014; Saura & Muñoz, 2016) cuya máxima expresión sería la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) aprobada en 2013.

La escasez de investigación sobre las nuevas formas de protesta colectivas por la educación, y desde interaccio-
nes en redes sociales como nuevos cauces de ciudadanía y empoderamiento, obliga a avanzar en la comprensión
de las nuevas formas de comunicación que utilizan las protestas sociales en red (Fuchs & Sandoval, 2014; Castells,
2012; Fuchs, 2012; Gerbaudo, 2012) desde las formas conectivas ante la privatización educativa y que empoderan
a la ciudadanía. El propósito de la investigación es analizar las nuevas formas de comunicación en las protestas de
empoderamiento ciudadano desde las acciones de protesta colectivas en defensa de la educación pública en
España. Procuramos responder así al interrogante: ¿Cómo actúan las acciones colectivas de protesta contra la pri-
vatización de la educación española en Twitter?

2. Metodología
La metodología de investigación ha considerado un proceso ordenado en tres fases. En la primera, de determi-

nación de los casos de estudio, se hace un análisis de narrativas en tres cuentas de Twitter: @YoEPublica,
@SoyPublica y @EsPublica. Su selección parte de los criterios de relevancia en la red y actividad de las cuentas
(Tabla 1). La relevancia se determinó en función de cuentas con más de 10.000 seguidores y la actividad, desesti-
mando las cuentas con menos de 30.000 tweets publicados. La muestra se conformaría de acuerdo con la síntesis
de la Tabla 1 y sería de 1.894 tweets resultantes de la búsqueda realizada según los criterios de la segunda fase.

En la segunda fase, de búsqueda y recogida de información, se empleó la «búsqueda avanzada» de Twitter
para filtrar datos según cuentas y fechas. Se hicieron búsquedas mediante operadores booleanos lógicos para filtrar
información en base a los intereses propios del estu-
dio sobre privatización. Con esta lógica se practica-
ron sucesivas búsquedas en cada cuenta desde los
campos semánticos: capitalismo, concertada, econo-
mía, evaluación, mercantilización, neoliberalismo,
LOMCE, PISA, pública, privada, privatización y
recortes. Las búsquedas se acotaron entre el
25/11/2012 (publicación del anteproyecto de LOMCE) y el 31/12/2016. De esta búsqueda emergen los 1.894
tweets que constituyen el conjunto de datos objeto del análisis. La recogida de información se efectuó con la apli-
cación NCapture integrada en el programa NVivo11 (Bazeley & Jackson, 2013).

En la tercera fase, se ejecutó el análisis de información desde procedimientos propios de la metodología cuali-
tativa y una lógica inductiva posibilitadora de la comprensión y los significados de los datos (Strauss & Corbin,
1998). Las herramientas del programa NVivo11 facultaron generar nodos en tanto que colecciones de referencias
sobre una temática concreta. Así, se agruparon referencias alrededor de términos relevantes para el estudio y que
constituían unidades de análisis. 

En ocasiones sería preciso un análisis semántico de términos para crear unidades de significado, agrupando dife-
rentes significantes con un mismo significado (Strauss & Corbin, 1998): LOMCE (LOMCE, Ley Wert, reforma
educativa y ley educativa), escuela pública (educación pública, escuela pública, la pública, enseñanza pública, cen-
tros públicos, escuelas públicas y centro público), escuela concertada (la concertada, educación concertada, la pri-
vada-concertada, enseñanza concertada, escuela concertada, escuelas concertadas, etc.) y escuela privada (centros
privados, la privada, la educación privada, la enseñanza privada y escuelas privadas). 

La elaboración de una matriz, que identifica segmentos de texto coincidentes en las unidades de análisis esta-
blecidas previamente, sirvió de mecanismo de codificación (Strauss & Corbin, 1998) e identificación de las interac-
ciones entre las mismas, para construir, a partir de los resultados de dicha matriz, un conjunto de subcategorías con-
fluyentes que sistematizarían los datos recabados. Posteriormente, con el análisis de conglomerados en NVivo11, se
agruparían las subcategorías en «cluster analysis» (análisis de conglomerados) de acuerdo a similitudes de palabras
en las referencias codificadas (Bazeley & Jackson, 2013; Edhlund & McDougall, 2016). 
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3. Análisis y resultados 
Atendiendo al coeficiente de correla-

ción de Pearson únicamente se estiman
aquellos valores con una relación positiva
comprendida entre 0,85 y 1. Los resultados
del análisis de conglomerados evidencian
que todas las subcategorías están interrela-
cionadas, como muestra la Figura 1 donde
se representan las subcategorías en el perí-
metro y por medio de líneas rectas las rela-
ciones existentes entre cada elemento.

De este primer resultado global se deri-
van distintas subcategorías que vienen a
converger inductivamente en las cuatro
principales categorías emergentes que car-
gan de significado la contribución: defensa
de la escuela pública, privatización de la
educación, evaluaciones estandarizadas y
pacto educativo. Un nuevo conglomerado
entre estas cuatro categorías permite su
interrelación desde coeficientes de correla-
ción que exponen hasta seis cruces distintos
muy significativos (Tabla 2). 

Desde ahí, los resultados profundizan en
cada una de las categorías de análisis. Su presentación contempla las subcategorías que las componen, el número
de referencias codificadas y los coeficientes de correlación de las subcategorías. También se representan los nodos

conglomerados por similitud de palabra
que se desprenden y los tweets más re -
presentativos para el análisis interpretativo
emanado de las narrativas desde la óp tica
valorativa de la investigación (Denzin &
Lincoln, 2011).

3.1. Defensa de la escuela pública
En esta categoría se visibiliza el mayor

índice de correlación entre las subcatego-
rías «recortes-escuela pública» y «recortes-

escuela concertada», junto a «LOMCE-recortes» y «economía-LOMCE» ambas superan el 0,90 y muestran el
rechazo a los recortes y la escasez de fondos públicos para financiar la educación.

El sentido original de lo público de la educación se planteó bajo el ideal de ciudadanía en los estados-naciones y
ha variado con los procesos de globalización (Novoa, 2000). En ellos el firme posicionamiento por defender la edu-
cación pública es una demanda frecuente ante las agendas que arremeten y debilitan las políticas públicas que ensal-
zan la necesidad de que la sociedad funcione asentada en derechos civiles y libertades individuales (Harvey, 2005). 

«Nos une la defensa de este bien social que es la Educación Pública, conseguido con la dedicación de muchos
otros ciudadan@s» (@YoEPublica). Ahora la sociedad civil reclama, por medio de protestas sociales, la construc-
ción de una ciudadanía capaz de utilizar un modelo educativo realmente conectado a la justicia social y a una esfera
pública más democrática. La educación pública se comprende como derecho social inalienable, avalado y financia-
do por la Administración, prioritario para lograr una sociedad más equitativa, justa y democrática (Biesta, 2016). 

«La enseñanza pública y gratuita es el más poderoso instrumento para la práctica de la igualdad democrática»
(@YoEPublica). La institución educativa, en España, se concibe pública por ser gratuita y tener las puertas abiertas,
garantía de la inclusión de todas sin ningún tipo de discriminación ni exclusión y con la capacidad suficiente para
universalizar un conocimiento científico, laico, intercultural, plural y crítico (Foro de Sevilla, https://goo.gl/x1ngJ9). 

Figura 1. Conglomerado de subcategorías de análisis.
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«Abogamos por una educación 100% pública, laica, inclusiva y cuyo principal objetivo sea el de formar ciuda-
danos críticos y responsables» (@YoEPublica). La aparición de las medidas urgentes de racionalización del gasto
público (https://goo.gl/G7ELwT) trajo consigo numerosas críticas a los recortes en la educación pública. 

«La calidad de la enseñanza pública se ha deteriorado con recortes brutales» (@Espublica). La plataforma «Yo
Estudié en la Pública» hizo aportaciones en Twitter y encendió un canal en YouTube para difundir vídeos reivindicando

la paraliza-
ción de la
L O M  C E .
Supe  r a ron
los 4.000
suscriptores
y uno de sus
vídeos obtu-
vo más de
500.000 visi-
tas (https:// -
g o o . g l /  -
6 l g 9 n g ) .
A p a r e c í a n
en él perso-

nalidades de la cultura y la academia, como Mayor Zaragoza, Director General de UNESCO (1987-1999) y
Ministro de Educación en España (1981-1982), apoyando el movimiento social por la educación pública, contra la
privatización de la educación y en defensa de la participación ciudadana en las decisiones políticas. El vídeo se resi-
túa como medio de recuperación política de la comunicación y apropiación ciudadana de transformación social y
política (Sierra-Caballero & Montero, 2015). Esta resistencia colectiva, junto a otras, compartía que era papel de la
educación pública el promover una ciudadanía crítica y vigilante de la sociedad desde la participación política
(Sartori, 2007;
Bolívar, 2016). 

«La escuela pú -
blica nos enseña a
ser ciudadanos soli-
darios» (@YoEPu -
blica). La educa-
ción pública, así,
debía organizarse y
gestionarse bajo pa -
rámetros de partici-
pación ciudadana
efectiva y responsa-
ble, como base de
una escuela demo-
crática que, con la
cultura, contribuye
a la transformación
de la sensibilidad de
las clases populares
en conciencia críti-
ca. 

3.2. Privatización de la educación
En este caso el mayor índice de co rrelación entre sub categorías corresponde a «LOM CE-mercantilización» y

«LOMCE-ciudadanía» que, junto a «privatizar-escuela pública» y «mercantilización-escuela pública», superan el 0,90
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tica educativa.

En las agendas educativas se promueve la apuesta de nuevas reformas escolares bajo prácticas de mercado pro-
pias de gobernanza global (Rizvi & Lingard, 2009). El anteproyecto LOMCE (https://goo.gl/MSAZsS) enfatizaría
esta lógica: «La educación es el motor que promueve la competitividad de la economía y el nivel de prosperidad de
un país. Su nivel educativo determina la capacidad de competir con éxito en la arena internacional».

Se mantenía que la LOMCE privatizaba la educación por cuanto sometería a la ciudadanía al mandato de un
mercado laboral estrictamente economicista y mercantilista. La denuncia era clara: el derecho a la educación no
podía estar al servicio de mercado, economía y productividad. 

«#LOMCEenmiendaalatotalidad porque concibe educación no como Derecho sino como un factor productivo
al servicio del modelo económico» (@YoEPublica). Es propio de estos procesos reformistas la incorporación de
mecanismos de privatización encubierta en la educación que quedan delimitados en las prácticas de nueva gestión
pública, cuasimercados escolares, sistemas de incentivos económicos, políticas de «accountability», evaluaciones
estandarizadas o rankings (Ball & Youdell, 2008). La LOMCE es claro ejemplo de ello al especificar que sus prin-
cipios son: «el aumento de la autonomía de centros, el refuerzo de la capacidad de gestión de la dirección de los
centros, las evaluaciones externas de fin de etapa, la racionalización de la oferta educativa y la flexibilización de las
trayectorias» (Boletín Oficial del Estado, 2013: 97862). Toda una declaración de intenciones que dejó paso a las
primeras resistencias colectivas en Twitter mediante el hashtag #LOMCEBasura. La actividad reivindicativa fue
alta por parte de miembros de la «Marea Verde» que criticaban con contundencia la privatización de la educación.
Al igual que otras «mareas», tuvieron como objetivo principal de comunicación la defensa de lo público (Álvarez-
Ruíz & Núñez-Gómez, 2016).

«El ejercicio del poder toma la forma de dominación cuando sus ciudadanos permanecen en silencio. No obe-
dezcas, grita NO #LOMCEBasura» (@YoEPublica). También se clamaría contra la competitividad entre centros
educativos y los ránkings. Asimismo, la nueva gestión pública y la autonomía de centros entrarían en esa privatiza-
ción encubierta (Ball & Youdell, 2008) recibiendo oposición por su potencial para jerarquizar el funcionamiento de
los centros educativos y deteriorar los procesos democráticos que en ellos se implementaban. 

«Directores elegidos a dedo por la Administración y docentes elegidos al antojo de estos mismos directores. Esta
es la «autonomía de LOMCE» (@YoEPublica). 

3.3. Evaluaciones estandarizadas
En la categoría se constata el mayor índice de correlación entre las subcategorías «reválidas-LOMCE» y

«LOMCE-evaluación», con coeficientes superiores al 0,89 e invalidando las pruebas de evaluación estandarizadas
como eje central de la LOMCE.

Usualmente los gobiernos construyeron problemas políticos y luego fijaban sus soluciones más allá del plano
nacional (Novoa & Yariv-Mashal, 2003). La LOMCE se perpetró como respuesta a la necesidad de mejorar los
resultados académicos en las pruebas PISA de la OCDE (Bonal & Tarabini, 2013). Por eso, incorporaba las «revá-
lidas» que tanto preocuparían al movimiento social por la educación pública. Se vislumbraba que las evaluaciones
estandarizadas abrirían las puertas para segregar y excluir al alumnado. 

«El interés de las Reválidas no es mejorar la calidad educativa cuando, además, se están bajando requisitos para
pasar curso #NoALaRevalida» (@Espublica) «¿Por qué no nos gusta la LOMCE? Por las reválidas que excluyen
al alumnado» (@YoE Pu -
blica). Estas prácticas de
estandarización, regidas
por esferas supranaciona-
les para «controlar desde
la distancia» (Miller &
Rose, 2008) y «gobernar
con números» (Ozga,
2011), suponían herra-
mientas de control tan in -
tranquilizantes para el mo -
vimiento de protestas que
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sentía cómo la política educativa emigraba al antojo de la OCDE desde una ley de mercado privatizadora de la polí-
tica. 

«¿Las empresas deciden el modelo social o la ciudadanía decide su modelo productivo? No consintamos que
#OCDE y #LOMCE nos suplanten» (@YoEPublica). 

Si la educación es «el espacio en el que se construye la identidad nacional» (Novoa, 2000: 33), la comunidad
educativa reprocharía los principios de la LOMCE con sus narrativas. Reclamaban la participación de la ciudadanía
en las decisiones políticas y dejar de ceder al chantaje de algunos organismos internacionales entestados en introdu-
cir lógicas privatizadoras. Se interpelaba para suprimir las pruebas estandarizadas que tanto cuestionaban la confian-
za al profesorado y su autoridad. Incluso cuestionaban que pudieran servir para mejorar la educación (Carabaña,
2015). 

«#LOMCE los mismos que presumen de querer dar mayor autoridad a los docentes, se la pretenden quitar
con reválidas #MareaVerde» (@SoyPublica). Las pruebas estandarizadas eran rechazadas por querer modificar la
identidad del profesorado. Es, en las políticas reformistas neoliberales, la cultura de la performatividad que comporta
pérdida de profesionalismo docente, de autonomía y para nada produce profesionalismo docente (Moore & Clarke,
2016). El profesorado consciente de ello haría evidente su negativa a esta tendencia. 

«Las reválidas pondrán en entredicho la profesionalidad de los docentes y obligará a muchos a convertirse en
preparadores de pruebas #LOMCE» (@SoyPublica). 

3.4. Pacto educativo
En la última categoría el

mayor índice de correlación está
en las subcategorías «resistir-
LOMCE» y «paralizar-LOM -
CE», «resistir-LOMCE» y «mo -
vilización-LOMCE», «paralizar-
LOMCE» y «pacto-LOMCE»,
con coeficientes superiores a
0,90 que declaran la indispensa-
ble derogación de la LOMCE y
la conveniencia de un pacto
educativo. 

Los pactos en educación
son, en esencia, de complejidad
palpable al tener que realizar-
se entre fuerzas de poder con
ideologías diversas y desde la sociedad civil (Te desco, 1995). De hecho, en la política educativa española, los últi-
mos debates y discusiones han imposibilitado un pacto de estado debido a las diferencias ideológicas entre los prin-
cipios de libertad e igualdad y por la creación de «políticas poniendo más énfasis en unos valores que en otros»
(Puelles, 2007: 38). 

Emulando las protestas chilenas contra la privatización educativa y por frenar pruebas estandarizadas y rankings
(«Alto al SIMCE», https://goo.gl/evXESj), en España surgió la plataforma «Stop Ley Wert» que, en alusión al
Ministro de Educación impulsor de la LOMCE, requería paralizar la normativa y llevar a cabo un ejercicio de obje-
ción de conciencia hacia ella por considerarla antidemocrática y sumisa a la doctrina del neoliberalismo. 

«Resistencia y desobediencia a una ley de educación injusta y subordinada al modelo económico neoliberal»
(@YoEPublica). Para ello, emplearon narrativas en Twitter solicitando firmas de apoyo a un manifiesto por la obje-
ción de conciencia en los centros educativos, «carta de compromiso democrático» (https://goo.gl/wTiFTs), como
expresión de resistencia colectiva. A la plataforma se sumarían numerosos centros educativos y profesorado que fir-
marían el manifiesto. 

«Informar sobre la LOMCE, esencial para pararla SoyPublica» (@Espublica).  En Catalunya, por ejemplo, 52
escuelas se resistieron a aplicar la LOMCE agrupadas en la «Xarxa d’Escoles Insubmises». 

«Ni burros ni lobos. La Xarxa d’Escoles Insubmises inicia su campaña #VotaNoALaLOMCE http://noala -
lomce.net» (@YoEPublica). Progresivamente las protestas irían virando hacia la petición de dimisión del Ministro de
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Educación. Se extendió la visión negativa sobre su actuación entre la población, hasta el punto que en enero de 2015
alcanzaba la peor valoración social que había obtenido un Ministro en la historia de la democracia española (1,36 de
puntuación media) (https://goo.gl/WTRd98). La ciudadanía que reclamaba su destitución también quería tomar partido
en el futuro de la educación, derogando la LOMCE y revirtiendo los recortes económicos en educación. 

«La Plataforma Estatal por la Escuela Pública exige a Wert que presente su dimisión» (@YoEPublica). Fruto
del conjunto de protestas ciudadanas, el Parlamento español aprobaría la suspensión de la LOMCE con el soporte
de la totalidad de grupos parlamentarios a excepción del PP y C’s (https://goo.gl/nmQ6g6). Primero se paralizaría
el calendario de la ley y después se iniciarían las primeras negociaciones para conseguir un gran pacto por la edu-
cación, social y político, con la aprobación de los grupos del PP, el PSOE y C’s (https://goo.gl/mNujAh). Sin embar-
go, el actual Ministro de Educación nunca aludiría a substituir la LOMCE, sino tan solo a la necesidad de negociar
este pacto (https://goo.gl/XWXEdB). El movimiento social por la educación pública se negaría a un pacto educativo
entre los tres partidos políticos señalados y con el hashtag #TumbarLaLOMCE volvía a pedir la derogación de la
LOMCE antes de iniciar cualquier negociación de pacto. 

«Derogar la LOMCE: una condición previa imprescindible para un pacto educativo» (@SoyPublica). En
noviembre de 2016 el Gobierno español aceptaría por primera vez substituir la LOMCE por una nueva ley educa-
tiva de cara a las negociaciones del pacto educativo en el Congreso de los Diputados. Al respecto, se acordaría crear
una Subcomisión en la Cámara Baja para el «pacto social y político por la educación», antesala de un nuevo pro-
yecto de ley educativa. La voz de los movimientos sociales se volvía a sentir nuevamente. En esta ocasión para
requerir que el «pacto» debía salir «desde abajo», desde la comunidad educativa y desde la participación social de
la ciudadanía en el asunto político, y público, de la educación.

«Pacten con la ciudadanía y deroguen la LOMCE YA #DiálogoPorLaEducación» (@SoyPublica). 

4. Discusión y conclusiones
Las políticas economicistas aplicadas en España como consecuencia de la «crisis fiscal y económica» que arran-

có en 2008 han debilitado el carácter público y social de la educación. La ciudadanía ha manifestado su protesta a
través de movimientos sociales espontáneos. En esta investigación nos hemos interesado por el denominado «Marea
Verde» iniciado en 2011 con la pretensión de reprogramar el poder hegemónico en torno a intereses y valores en
favor de la democracia y la justicia social (Castells, 2012), entre los que se encuentra la defensa de la «escuela públi-
ca: de tod@s y para tod@s».

Los movimientos sociales se dinamizan a través de Internet y las redes sociales y analizamos tres cuentas de
Twitter. La propuesta metodológica cobra interés porque el acceso mayoritario a la información a través de estas
tecnologías ha propiciado profundas modificaciones en el modo de participar en la política de grandes grupos de
población como formas de democratización y empoderamiento (Howard & Parks, 2012), aunando comunicación
en red y protestas (Juris, 2012). Como se ha analizado, en este tejido social múltiple, la ciudadanía se ha movilizado
y empoderado, participando activamente en el debate y la defensa de la educación como un derecho social funda-
mental a través de su democratización y universalización.

La metodología empleada sugiere la emergencia de cuatro categorías de análisis que aglutinan y caracterizan las
demandas de los movimientos sociales a través de las redes sociales. Rechazando la «privatización de la educación»
y las «pruebas estandarizadas», por una parte, y reclamando la «defensa de la escuela pública» y el logro de un
«pacto educativo» de las fuerzas políticas y la comunidad educativa, por otra.

La escuela pública tiene una fuerte implicación con la cultura democrática (Apple & Beane, 2007). Por eso, se
rechazan las consideraciones de tipo economicista que tratan de debilitarla, como los recortes o la escasez de fondos
públicos para su financiación. Así, se manifiesta una fuerte oposición a la escuela concertada por la protección eco-
nómica que recibe del Estado. El intenso rechazo a las políticas neoliberales se focaliza en torno a la LOMCE por
sus propuestas privatizadoras y mercantilistas.

La privatización de la educación forma parte de la estrategia neoliberal para debilitar la escuela pública. Las pro-
testas de los movimientos sociales se oponen a la formación de un mercado educativo porque convierte a las escue-
las en empresas que venden a las familias servicios educativos. Esta reconfiguración de la escuela se identifica con
las propuestas del exministro Wert, que es severamente reprobado por el movimiento «Marea Verde». El rechazo
también es frontal a las reválidas que propone la LOMCE, porque perjudican a la equidad que sostiene la escuela
pública e introducen mecanismos de segregación y exclusión socioeducativa. Con todo, las protestas a la LOMCE
se traducen en acciones de resistencia que conducen a su paralización. Se considera un requisito innegociable para
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7el logro de un acuerdo o pacto que dote al sistema educativo de credibilidad y estabilidad política y social, para con-
figurar un modelo de escuela consensuado por todas las fuerzas políticas y los agentes socioeducativos.

Por último, este tipo de investigaciones evidencian el protagonismo que están cobrando las redes sociales por
su capacidad para alterar el rol tradicional de los poderes públicos. En este nuevo contexto de la cibersociedad en
el que la ciudadanía digital recobra un especial protagonismo (Ribble & Bailey, 2004), hay que prestar atención a
los actores que reivindican una participación activa en los debates públicos para comprender críticamente los entor-
nos sociales y culturales que afectan el sentido de la vida cotidiana. Es importante tener en cuenta que las acciones
de protestas colectivas utilizan Internet como canal de información y comunicación para cohesionar sus reivindica-
ciones, configurándose un tejido social con un alto nivel de conectividad donde la ciudadanía se empodera para dis-
cutir sobre asuntos de interés común en las democracias deliberativas (Gozálvez & Contreras, 2014). 

La nueva realidad que se gesta alrededor de la interacción social mediada por Internet exige propuestas meto-
dológicas específicas. La mayoría de los análisis importan procesos de otros campos científicos análogos, preponde-
rando los aspectos cuantitativos. Para futuras investigaciones sugerimos acercamientos cualitativos para comprender
el sentido que otorgan las personas a estos fenómenos sociales emergentes. Por ello, resultaría de gran interés aten-
der a estos cambios mediante la observación participante, encuestas y entrevistas en profundidad con activistas. Esta
investigación tuvo limitaciones en ese sentido por el objetivo principal y la pregunta de investigación, que tenían
como finalidad acotada analizar el empoderamiento de las acciones colectivas de protesta contra la privatización de
la educación española en Twitter. 

Apoyos
Proyecto de Investigación «Dinámicas de privatización exógenas y endógenas en y de la educación: la implantación del modelo de cuasimercado
en España» financiado por el Ministerio de Educación y Ciencia del Gobierno de España (EDU2011-20853).

Referencias
Álvarez-Ruiz, X.A., & Núñez-Gómez, P. (2016). Estrategias de comunicación en las movilizaciones ciudadanas: la Marea Blanca, la Marea
Verde y la movilización de Telemadrid. Obets, 11(1), 53-74. https://doi.org/10.14198/OBETS2016.11.1.03
Attia, A.M., Aziz, N., Friedman, B., & Elhusseiny, M.F. (2011). Commentary: The Impact of Social Networking Tools on Political Change
in Egypt’s ‘‘Revolution 2.0’’. Electronic Commerce Research and Applications, 10(4), 269-374. https://doi.org/10.1016/j.elerap.2011.05.003
Anduiza, E., Cristancho, C., & Sabucedo, J.M. (2014). Mobilization through Online Social Networks: The Political Protest of the Indignados
in Spain. Information, Communication & Society, 17(6), 750-764. https://doi.org/10.1080/1369118X.2013.808360 
Apple, M., & Beane, J. (2007). Democratic Schools: Lessons in Powerful Education. Portsmouth, NH: Heinemann.
Ball, S.J., & Youdell, D. (2008). Hidden Privatisation in Public Education. Brussels: Education International.
Bazeley, P., & Jackson, K. (2013). Qualitative Data Analysis with NVivo. London: Sage.
Bauman, Z. (2010). Mundo consumo. Ética del individuo en la aldea global. Barcelona: Paidós.
Bennett, L.W., & Segerberg, A. (2012). The Logic of Connective Action. Information, Communication & Society, 15(5), 739-768.
https://doi.org/10.1080/1369118X.2012.670661 
Biesta, G.J.J. (2016). Democracia, ciudadanía y educación: de la socialización a la subjetivación. Foro de Educación, 14(20), 21-34.
https://doi.org/10.14516/fde.2016.014.020.003
Boletín Oficial del Estado. (2013). Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (BOE, nº 295, 10 de
diciembre de 2013).
Bolívar, A. (2016). Educar democráticamente para una ciudadanía activa. Revista Internacional de Educación para la Justicia Social, 5(1),
69-87. 
Bonal, X., & Tarabini, A. (2013). The Role of PISA in Shaping Hegemonic Educational Discourses, Policies and Practices: The Case of
Spain. Research in Comparative and International Education, 8(3), 335-341. https://doi.org/10.2304/rcie.2013.8.3.335 
Cabalin, C. (2014). Estudiantes conectados y movilizados: El uso de Facebook en las protestas estudiantiles en Chile. [Online and Mobilized
Students: The Use of Facebook in the Chilean Student Protests]. Comunicar, 43, 25-33. https://doi.org/10.3916/C43-2014-02
Candón, J. (2013). Toma la calle, toma las redes: el movimiento 15M en Internet. Sevilla: Atrapasueños. 
Carabaña, J. (2015). La inutilidad de PISA para las escuelas. Madrid: Catarata.
Castells, M. (2012). Networks of Outrage and Hope: Social Movements in the Internet Age. Cambridge: Polity Press.
Delgado, M. (2011). El espacio público como ideología. Madrid: Catarata.
Della-Porta, D. (2014). Mobilizing for Democracy. New York: Oxford University Press.
Della-Porta, D., & Diani, M. (2006). Social Movements. Oxford: Blackwell.
Denzin N.K., & Lincoln, Y.S. (2011). The Sage Handbook of Qualitative Research. London: Sage.
Díez, E.J., & Guamán, A. (2013). Educación pública para tod@s. Las claves de la «Marea Verde». Madrid: Bomarzo. 
Edhlund, B.M., & McDougall, A.G. (2016). Nvivo11 Essentials. Stallarholmen: Form & Kunskaps AB.
Flesher, C., & Cox, L. (2013). Understanding European Movements: New Social Movements, Global Justice Struggles, Anti-austerity
Protests. London: Routledge. 



© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 39-48

C
om

un
ic

ar
, 5

3,
 X

X
V,

 2
01

7
48

Fuchs, C. (2012). Some Reflections on Manuel Castells’ book Networks of Outrage and Hope. Social Movements in the Internet Age. Triple
C, 10(2), 775-797.
Fuchs, C., & Sandoval, M. (2014). Critique, Social Media and the Information Society. London: Routledge.
Gerbaudo, P. (2017). The Indignant Citizen: Anti-austerity Movements in Southern Europe and the Anti-oligarchic Reclaiming of Citizenship.
Social Movement Studies, 16(1), 36-50. https://doi.org/10.1080/14742837.2016.1194749
Gerbaudo, P. (2012). Tweets and the Streets. Social Media and Contemporary Activism. London: Pluto Press.
Gozálvez, V., & Contreras, P. (2014). Empoderar a la ciudadanía mediática desde la Educomunicación. [Empowering Media Citizenship
through Educommunication]. Comunicar, 42(21), 129-136. https://doi.org/10.3916/C42-2014-12 
Hamdy, N., & Gomaa, E.H. (2012). Framing the Egyptian Uprising in Arabic Language Newspapers and Social Media. Journal of
Communication, 62, 195-211. https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.2012.01637.x
Harvey, D. (2005). A Brief History of Neoliberalism. Oxford: Oxford University Press.
Hernández-Merayo, E., Robles-Vílchez, M.C., & Martínez-Rodríguez, J.B. (2013). Jóvenes interactivos y culturas cívicas: Sentido educativo,
mediático y político del 15M. [Interactive Youth and Civic Cultures: The Educational, Mediatic and Political Meaning of the
15M]. Comunicar, 40, 59-67. https://doi.org/10.3916/C40-2013-02-06.
Howard, P.N., & Parks, M.R. (2012). Social Media and Political Change: Capacity, Constraint, and Consequence. Journal of
Communication, 62, 359-362. https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.2012.01626.x
Juris, J.S. (2012). Reflections on #Occupy Everywhere: Social Media, Public Space, and Emerging Logics of Aggregation. American
Ethnologist, 39(2), 259-279. https://doi.org/10.1111/j.1548-1425.2012.01362.x
Miller, P., & Rose, N. (2008). Governing the Present: Administering Economic, Social and Personal Life. Cambridge: Polity Press. 
Moore, A., & Clarke, M. (2016). “Cruel Optimism”: Teacher Attachment to Professionalism in an Era of Performativity. Journal of
Education Policy, 31(5), 666-677. https://doi.org/10.1080/02680939.2016.1160293 
Mouffe, C. (1992). Dimensions of Radical Democracy: Pluralism, Citizenship, Community. London: Verso.
Nisbet, E.C., Stoycheff, E., & Pearce, K E. (2012). Internet Use and Democratic Demands: A Multinational, Multilevel Model of Internet Use
and Citizen Attitudes about Democracy. Journal of Communication, 62, 249-265. https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.2012.01627.x
Novoa, A. (2000). The Restructuring of the European Educational Space: Changing Relationships among States, Citizens and Educational
Communities. In T. Popkewitz (Ed.), Educational Knowledge: Changing Relationships between the State, Civil Society and the
Educational Community (pp. 31-57). Albany: State University of New York Press.
Novoa, A., & Yariv-Mashal, T. (2003). Comparative Research in Education: A Mode of Governance or a Historical Journey? Comparative
Education, 39(4), 423-438. https:// doi.org/10.1080/0305006032000162002
Ozga, J. (2011). Governing Narratives: ‘Local’ Meanings and Globalising Education Policy. Education Inquiry, 2(2), 305-318.
https://doi.org/10.3402/edui.v2i2.21982 
Puelles, M.D. (2007). ¿Pacto de Estado?: la educación entre el consenso y el disenso. Revista de Educación, 344, 23-40.
Ribble, M., & Bailey, G. (2004). Digital Citizenship: Focus Questions for Implementation. Learning & Leading with Technology, 32(2), 12-
15. (http://goo.gl/2NF6c6) (2017-01-23).
Rizvi, F., & Lingard, B. (2009). Globalizing Educational Policy. London: Routledge.
Rogero, J., Fernández, J., & Ibáñez, R. (2014). La marea verde. Balance de una movilización inconclusa. RASE, 7(3), 567-586.
Sartori, G. (2007). ¿Qué es la democracia? Madrid: Taurus.
Saura, G., & Muñoz, J.L. (2016). Prácticas neoliberales de endo-privatización y nuevas formas de resistencia colectiva en el contexto de la
política educativa española. Revista Educación, Política y Sociedad, 1(2), 43-72.
Sierra-Caballero. F., & Montero, D. (Eds.) (2016). Videoactivismo y movimientos sociales. Barcelona: Gedisa.
Strauss, A., & Corbin, J. (1998). Basics of Qualitative Research: Grounded Theory Procedures and Techniques. Thousand Oaks CA: Sage.
Tedesco, J. C. (1995). El nuevo pacto educativo. Competitividad y ciudadanía en la sociedad moderna. Madrid: Alauda-Anaya.
Theocharis, Y., Lowe, W., van-Deth, J.W., & García-Albacete, G. (2015). Using Twitter to Mobilize Protest Action: Online Mobilization
Patterns and Action Repertoires in the Occupy Wall Street, Indignados, and Aganaktismenoi Movements. Information, Communication &
Society, 18(2), 202-220. https://doi.org/10.1080/1369118X.2014.948035
Tremayne, M. (2014). Anatomy of Protest in the Digital Era: A Network Analysis of Twitter and Occupy Wall Street. Social Movement
Studies: Journal of Social, Cultural and Political Protest, 13(1), 110-126. https://doi.org/10.1080/14742837.2013.830969
Valenzuela, S., Arriagada, A., & Scherman, A. (2012). The Social Media Basis of Youth Protest Behavior: The Case of Chile. Journal of
Communication, 62(2), 299-314. https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.2012.01635.x 



El ciberactivismo en el proceso de cambio
político y social en los países árabes
Cyberactivisim in the Process of Political and Social Change in
Arab Countries

Dr. Xosé Soengas-Pérez es Catedrático de Comunicación Audiovisual del Departamento de Ciencias de la
Comunicación de la Universidad de Santiago de Compostela (España) (jose.soengas@usc.es) 
(http://orcid.org/ 0000-0003-3246-0477)
Mohamed Assif es Investigador de la Universidad de Hassan II de Casablanca (Marruecos)
(mohamedassif19@gmail.com) (http://orcid.org/ 0000-0001-7879-4443)

RESUMEN
Esta investigación analiza la contribución del ciberactivismo al cambio político y social en Túnez, en Egipto y en Libia, y la opinión
de los jóvenes árabes sobre la situación actual. Para disponer de información relevante sobre estos hechos se ha entrevistado
periódicamente durante los últimos cinco años a 30 universitarios que ya habían participado en el proceso que impulsó las revuel-
tas de 2011 y que siguen siendo ciberactivistas desde entonces. La utilización de una metodología mixta permite realizar un estu-
dio donde los aspectos de carácter cuantitativo se complementan con contenidos cualitativos. Los resultados demuestran que los
países árabes todavía no se han desprendido de muchas de las estructuras que sostenían a los regímenes anteriores a 2011, que
son las que dificultan la consolidación de un sistema moderno. En este momento en Túnez, en Egipto y en Libia todavía conviven
dos realidades que provocan un choque permanente entre las tradiciones milenarias, muy arraigadas en determinados sectores
de la sociedad, y los valores asociados a las revoluciones, más progresistas. En un contexto donde es necesaria la unidad de
acción, el ciberactivismo juega un papel fundamental porque congrega en un espacio virtual común a la ciudadanía crítica com-
prometida con el proceso de cambio, permite organizarse, mantener contacto con el exterior al margen de la censura oficial,
hacer visibles las protestas en escenarios internacionales y vigilar las acciones del Gobierno.

ABSTRACT 
This research analyses the contribution of cyberactivism to the political and social change in Tunisia, Egypt and Libya, as well as
the opinion of young Arabs on the present context. Meaningful information has been extracted from regular interviews to 30
undergraduates over a five-year period. These students had already participated in the process boosting the Arab Spring in 2011,
and they keep practising cyberactivism ever since. The use of a mixed method research allows for carrying out a study where
quantitative elements are complemented by qualitative ones. Findings show that Arab countries have not yet shaken off the former
structures that supported the regimes preceding 2011, which are those that hamper the consolidation of a modern country. At
the moment, there are still two conflicting realities between millenary traditions and values connected to revolutions and symbols
of progressivism in Tunisia, Egypt and Libya. In a context where the unity of action action is needed, cyberactivism plays an
essential role, as it brings together critical citizens in a common and virtual space. These groups are committed to change, they
keep in touch with the outside world and beyond censorship, they make protests visible to the international arena, and monitor
government actions. 
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7 1. Introducción
La sociedad de Túnez, de Egipto y de Libia vivió unos acontecimientos extraordinarios durante las revueltas

árabes de 2011, que provocaron la caída de regímenes autoritarios (Álvarez-Ossorio & Gutiérrez-de-Terán, 2011;
Majdoubi, 2011). Los cambios generaron muchas expectativas, pero la mayoría de ellas no se han cumplido porque
no se erradicaron las sólidas estructuras que sostenían a los gobiernos, integradas en la sociedad durante mucho
tiempo (Álvarez-Ossorio, 2015; Morales-Lezcano, 2012). Y cuando no se erradican completamente las estructuras
del poder consolidado dificultan la modernización y el progreso. Además, siempre existen condicionantes políticos,
económicos y sociales que intervienen en los proyectos de cambio porque a muchos ciudadanos les cuesta despren-
derse de los privilegios adquiridos, conquistados o heredados, o simplemente prefieren mantener las tradiciones por-
que no quieren adaptarse a un escenario nuevo (Martín-Muñoz & Moure, 2006).

El aperturismo se ha ralentizado en Túnez, en Egipto y en Libia por impedimentos derivados de diversos fac-
tores internos y externos, que han condicionado la evolución de la sociedad en un momento en que se empezaban
a producir cambios radicales que generaban recelos en sectores de la población críticos con el proceso ya desde el
inicio de las revueltas (Shawki, 2014), y también en países occidentales que veían peligrar sus alianzas geopolíticas
y geoestratégicas (Belaali, 2011; Khader, 2015; Martínez-Fuentes, 2015; Michou, Soler-i-Lecha, & Ignacio-
Torreblanca, 2013). Muchas de las reformas que se hicieron fueron pensadas para otorgar más poder al régimen
y no para consolidar la democracia, privando así a los ciudadanos de unos derechos que estaban previstos y con-
sensuados (Naïr, 2013). Las autoridades han controlado y perseguido las formaciones políticas renovadoras, por
ejemplo, los Hermanos Musulmanes fueron ilegalizados en Egipto en 2013 porque sus seguidores representaban
una corriente que cuestionaba normas que permanecían vigentes dos años después del triunfo de las revueltas de
2011.

El hecho de que exista oficialmente democracia en un país no garantiza un desarrollo pleno de las libertades
individuales, ni colectivas, porque en varios países árabes permanecen soterrados elementos y esquemas de funcio-
namiento que favorecen y toleran comportamientos autoritarios (Izquierdo-Brichs, 2009). En una sociedad libre
existen unas normas de convivencia y los ciudadanos tienen garantías e igualdad de oportunidades, se respeta al
individuo y también al colectivo, y se acepta lo diferente. Cuando existe un control político y social excesivo se redu-
ce la pluralidad y no se garantizan los derechos fundamentales, que son la base de la democracia, y los ciudadanos
se rebelan y protestan, y buscan fórmulas para esquivar el autoritarismo y denunciar las injusticias (Naïr, 2013).

Como ya se ha dicho, el proceso aperturista de los países árabes ha chocado con diferentes obstáculos que han
impedido avances integrales y rápidos. Los sectores más inconformistas de la sociedad han encontrado en Internet
y en las redes sociales un instrumento ideal para ejercer el ciberactivismo, desde donde pueden canalizar las críticas
contra los abusos de poder de las autoridades, programar y realizar acciones reivindicativas (Majdoubi, 2012; Ortiz-
Galindo, 2015). En este contexto es donde procede situar y analizar las claves del empoderamiento ciudadano de
la sociedad de Túnez, de Egipto y de Libia (Peña-López, 2009; Tufte, 2015), una actitud que forma parte del pro-
ceso renovador emprendido en 2011 con gran implicación de una parte importante de los ciudadanos, especial-
mente los jóvenes, que tenían referencias de otras formas de gobierno y de convivencia y, además, conocían las cla-
ves de la lucha activa gracias a los contactos que mantenían con los movimientos de ciberactivismo de Europa y de
América (Betancourt, 2011; García-Galera, Del-Hoyo-Hurtado, & Fernández-Muñoz, 2014; González-Lizárraga,
Becerra-Traver, & Yánez-Díaz, 2016; Menéndez, 2012; Sampedro, 2014; Szmolka, 2012).

El contacto con otras culturas es un factor determinante cuando se inicia un proceso de cambio porque permite
conocer otros modos de vida (Ortiz-Galindo, 2014). En este sentido, Internet y las redes sociales posibilitaron rela-
ciones con el exterior y contribuyeron, primero, al despertar social que desembocó en las revueltas árabes de 2011
(Dahlgren, 2011; Roces, 2011) y, después, a hacer más visibles los movimientos reivindicativos actuales, que tam-
bién están integrados en el ciberactivismo (Ortiz-Galindo, 2016a; Tascón & Quintana, 2012).

Las sociedades más avanzadas a veces funcionan como espejo y como referente para otros países, pero la
importación de normas no siempre es posible porque en muchos casos no se dan las condiciones necesarias para
asumir comportamientos que requieren cambios radicales. Por eso la educación, la información y el conocimiento
son esenciales para asimilar valores como la tolerancia, que funciona en contextos donde la democracia está con-
solidada, donde existe la pluralidad y la diversidad, y donde se respetan las ideas y la ideología (Camacho-Azurduy,
2005).

En Túnez, en Egipto y en Libia, como sucede en todos los países, están arraigadas costumbres que configuran
la identidad de los pueblos, con conexiones transversales que abarcan aspectos antropológicos y sociológicos, que
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7se manifiestan en los modos de vida y en los modelos de convivencia. Por eso hay que hablar de las dependencias
a las que está sujeto el proceso transformador en los países árabes y de las dificultades que supone vivir en una
sociedad en la que están instaladas, asimiladas y admitidas costumbres milenarias muy conservadoras. Además, con-
tinúan vigentes normas que impiden o dificultan que se tenga en público una actitud crítica con determinados temas
y un comportamiento libre (Hourani, 1992). Y en este punto el ciberactivismo juega un papel importante porque
permite a los ciudadanos comunicarse al margen de los escenarios oficiales (Ortiz-Galindo, 2014; García & Del
Hoyo, 2013). Pero esta posibilidad no implica ni garantiza la integración porque la mayoría de las actividades trans-
gresoras se desarrollan en espacios clandestinos y no tienen repercusión pública.

Gracias a la tecnología, ahora existen nuevas formas de acceso, de distribución y de consumo de la información.
Internet y las redes sociales son, a la vez, un instrumento de comunicación y de difusión de contenidos y, junto con
whatsapp, han cambiado la forma
de comunicarse y de relacionar-
se, tanto a nivel espacial como
temporal, porque las tecnolo-
gías han modificado los espa-
cios y los tiempos (Castells,
2012; Sádaba, 2012). Una de
las aportaciones del ciberacti-
vismo es que ha suprimido
muchas barreras que existían
en los países árabes y ha con-
tribuido al conocimiento (Or -
tiz-Galindo, 2016b).

Cuando una sociedad está
sometida a procesos de reno-
vación constantes es muy im -
portante el compromiso que
asume la ciudadanía crítica y
activa como agente transforma-
dor y protagonista del cambio y del
fortalecimiento de la democracia (Delgado-Salazar & Arias-Herrera, 2008; Diani, 2015). Los impulsores de las
acciones reivindicativas en los países árabes son ciudadanos formados e informados que conocen sus derechos y
reclaman un espacio común, compartido y sin restricciones, con libertad de acción y de movimientos, para relacio-
narse y acceder en igualdad de condiciones a todos los bienes materiales y culturales que les corresponden. Sus pro-
puestas se identifican con unos valores que defienden la igualdad económica y social de todos los ciudadanos y
rechazan los privilegios históricos que existen todavía en países como Túnez, Egipto y Libia, que benefician a sec-
tores muy concretos y fomentan la desigualdad. Y estos ciudadanos han encontrado en el ciberactivismo un instru-
mento adecuado para canalizar sus ideas y luchar por sus objetivos (Tascón & Quintana, 2012). 

2. Material y métodos 
Los jóvenes árabes han tenido un protagonismo importante en la gestación y en el desarrollo de las revueltas de

2011 a través de Internet y de las redes sociales (Soengas-Pérez, 2013). Y partimos de la hipótesis de que su con-
tribución al cambio político y social a través de las redes sociales sigue siendo determinante. Por eso ahora, pasados
más de cinco años, interesa comprobar cuál es el papel del ciberactivismo en una sociedad convulsa, y cuál es la
opinión de los ciberactivistas de entonces sobre la situación actual. Para comprobarlo se ha entrevistado a 30 jóvenes
de Túnez, de Egipto y de Libia, 10 de cada país, con edades comprendidas entre 25 y 30 años, que participaron
a través de Internet y de las redes sociales en el proceso que impulsó las revueltas de 2011 y que siguen siendo cibe-
ractivistas desde entonces.

Los jóvenes entrevistados tienen formación universitaria y disponen de conocimientos suficientes y de capacidad
para valorar y analizar con rigor los cambios, y su perfil los convierte en observadores privilegiados y cualificados por-
que en los últimos diez años han vivido alternativamente entre España y sus países de origen. Esta circunstancia les
otorga una perspectiva idónea porque disponen de referentes que les permiten comparar dos realidades distintas.

En una sociedad libre existen unas normas de 
convivencia y los ciudadanos tienen garantías e igualdad de
oportunidades, se respeta al individuo y también al colectivo,
y se acepta lo diferente. Cuando existe un control político y
social excesivo se reduce la pluralidad y no se garantizan los
derechos fundamentales, que son la base de la democracia, y
los ciudadanos se rebelan y protestan, y buscan fórmulas 
para esquivar el autoritarismo y denunciar las injusticias.
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Además de la frecuencia, interesan los aspectos cualitativos de los mensajes y de las acciones que se programan
y realizan a través de Internet y de las redes sociales, es decir, las razones, el contexto, los contenidos y los objetivos
del ciberactivismo en los países árabes: porqué sigue existiendo, en qué circunstancias se utilizan las redes sociales
para mantener vivas las protestas y cuáles son las estrategias. Y también interesa saber qué carencias tienen los jóve-
nes, con qué aspectos están satisfechos y con cuáles se muestran más críticos, qué temas les preocupan, cuáles son
los obstáculos a los que se enfrentan cada día y cuáles son sus objetivos, inmediatos y futuros.

Las entrevistas se han realizado online desde 2012 hasta 2016, dos veces al año, en junio y en diciembre, para
disponer de información periódica de todas las cuestiones planteadas en la investigación. Así es posible valorar los
cambios y observar la evolución del ciberactivismo.

Los cuestionarios constan de cincuenta preguntas relacionadas con las diferentes formas de pensar, de actuar
y de sentirse realizado que se considera necesario averiguar de acuerdo con los objetivos de esta investigación.

3. Análisis y resultados 
El 72% de los jóvenes en -

trevistados mantiene una cibe-
ractividad constante en Internet
y en las redes sociales desde el
comienzo de las revueltas ára-
bes, como mínimo tres días a la
semana, con mayor intensidad
cuando existen problemas pun-
tuales que requieren una aten-
ción especial, por ejemplo, si se
aprueba alguna ley restrictiva o
si se practican detenciones
arbitrarias. El 20% redujo su
participación después de 2011
du rante más de un año, pero
ha vuelto a retomarla progresi-
vamente al ver que los gobier-
nos no realizaban la mayoría

de los cambios anunciados inicial-
mente. Y el 8% también mantiene la fidelidad a las redes sociales, pero colabora de forma puntual, normalmente
en momentos en los que se intensifican las acciones para presionar sobre algún tema concreto.

Si separamos los datos por países, los jóvenes más activos en las redes sociales son los egipcios, a quienes corres-
ponde el 38% de la ciberactividad registrada durante la investigación, seguidos de los tunecinos con el 35% y de los
libios con el 27%. Y si diferenciamos los resultados por sexo, los varones le dedican más tiempo a las redes (65%)
que las mujeres (35%).

El 81% asegura que está comprometido con el proceso de modernización de su país por responsabilidad, por con-
vicción y por obligación, y considera que el ciberactivismo es necesario porque es eficaz, relativamente seguro, puede
operar al margen de los controles políticos y de la censura del régimen, y es asequible para la mayoría de los ciudada-
nos. Además de un instrumento de lucha, para el 62% Internet y las redes sociales son una vía de liberación porque
les permiten canalizar sus inquietudes y compartirlas con otros ciudadanos que tienen las mismas preocupaciones.

El 87% se considera privilegiado porque no todos sus compatriotas tienen los mismos recursos, ni los mismos
conocimientos. Ellos están conectados, pero hay muchos ciudadanos aislados, por razones económicas o culturales,
porque el aislamiento responde a muchos factores. Y el 81%, como se apuntaba antes, cree que es una obligación
luchar para mejorar la sociedad, y una forma de hacerlo es convertir el ciberactivismo en portavoz de los ciudadanos
más desprotegidos y utilizar los conocimientos, los recursos y la experiencia de los que están en una posición más
cómoda para denunciar el autoritarismo de los gobiernos y acabar con la corrupción y con las desigualdades.

El 75% admite que ahora están mejor coordinados que durante las revueltas de 2011 porque han comprendido
el valor y la capacidad que tienen Internet y las redes sociales, y han descubierto que organizándose son más efica-
ces y están más protegidos, aunque el 73% dice que al exponerse son conscientes de que asumen riesgos impor-

Los jóvenes árabes han tenido un protagonismo 
importante en la gestación y en el desarrollo de las revueltas
de 2011 a través de Internet y de las redes sociales. Y 
partimos de la hipótesis de que su contribución al cambio
político y social a través de las redes sociales sigue siendo
determinante. Por eso ahora, pasados más de cinco años,
interesa comprobar cuál es el papel del ciberactivismo en 
una sociedad convulsa, y cuál es la opinión de los 
ciberactivistas de entonces sobre la situación actual.
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tantes, pero habitualmente son prudentes y mantienen precauciones para que el Gobierno no tenga acceso previo
a sus planes y pueda impedir algún acto programado o tomar represalias. La mayoría de sus iniciativas molestan al
régimen porque contemplan modificar normas vigentes que afectan a las libertades individuales y a los derechos
colectivos, y el Gobierno los consideran un desafío. El 65% valora la unidad de acción, pero el 52% sostiene que
una persona, para sentirse útil, primero necesita desarrollar su potencial como individuo y, luego, como miembro
del entorno al que pertenece.

Las estrategias de los ciberactivistas árabes están condicionadas por los recursos de los que disponen y por el
margen de actuación que tienen para no correr riesgos, tal como reconoce el 70% de los entrevistados. Por eso pro-
curan optimizar las posibilidades que ofrece la Red. Uno de los objetivos principales del 63% es visibilizar estratégi-
camente sus acciones porque piensan que es más eficaz utilizar Internet y las redes sociales para poner en evidencia
las carencias democráticas del país en foros internacionales. El 60% de los ciberactivistas cree que algunos gobiernos
extranjeros tienen gran capacidad de presión sobre muchos países árabes para forzar la implantación de cambios,
especialmente los que afectan a los derechos humanos.

Para valorar con rigor la situación actual de Túnez, de Egipto y de Libia es necesario conocer el rol de los dife-
rentes actores. El 78% de los entrevistados reconoce que, en estos tres países, como en la mayoría, hay un choque
de culturas, con intereses distintos, y las fuerzas de cada sector varían de forma circunstancial debido a la inestabi-
lidad del sistema. Y en este contexto surgen dos escenarios muy diferentes que conviven confrontados: en primer
lugar, existe un enfrentamiento permanente entre quienes representan la tradición y los que abanderan la moder-
nidad y el progreso, porque ambas tendencias incluyen valores incompatibles; y, en segundo lugar, hay una falta de
correspondencia entre lo oficial y lo real, algo que obliga a diferenciar ambas realidades en todo momento para com-
prender muchas acciones y posiciones, sobre todo en temas de libertades y de protocolos. Y el 74% matiza que,
además de las diferencias culturales que se dan entre generaciones, existen unas formas de pensar propias de la
esfera privada que no se corresponden siempre con los comportamientos públicos, y por esta razón se producen
choques a nivel familiar, a nivel social y a nivel institucional. El 83% de los entrevistados reconoce que actúa de
forma diferente en cada contexto. Se adaptan a las circunstancias por prudencia, por miedo o por respeto a las cos-
tumbres. Por la misma razón, el 71%, a la hora de opinar de determinados temas, se expresa con mayor libertad en
círculos que no pertenecen a su entorno familiar, social o laboral porque así se sienten liberados de muchos condi-
cionantes, mientras que otras cuestiones solo las abordan en círculos íntimos o de extrema confianza para no tener
problemas. Así, para el 64%, existen una serie de condicionantes, en los que incluyen la ideología, las tradiciones y
la religión, que con frecuencia se convierten en barreras, a veces invisibles para los observadores externos, que impi-
den el progreso social y el ejercicio pleno de las libertades individuales y colectivas.

Una de las características de muchos países árabes es que existe poca transversalidad social, tal como reconoce
el 77% de los entrevistados. La mayoría de los ciudadanos viven en entornos reducidos y cerrados, sin contacto con
otras realidades. A determinados lugares, tanto públicos como privados, solo acceden perfiles muy concretos, por
eso una de las reivindicaciones permanentes del 91% de los ciberactivistas es que haya mayor permisividad y que
exista un espacio social común para la convivencia. Pero reconocen que esto implicaría la eliminación de muchos
tabúes que se sustentan en las tradiciones y en la religión, y que la política ayuda a conservar.

El ciberactivismo permite un contacto permanente con otras culturas y el 69% considera que las influencias
externas algunas veces son enriquecedoras, pero un 53% cree que determinadas aportaciones foráneas chocan con
los valores tradicionales y son un riesgo para la identidad cultural de los países árabes, que se basa en una forma de
comportarse que, en muchos casos, es incompatible con los principios occidentales, tanto en el ámbito público
como en el privado, ya que los roles no se corresponden siempre. El 45% sostiene que la mayoría de las costumbres
ancestrales que permanecen vigentes en Túnez, en Egipto y en Libia no admiten normas contempladas en los pará-
metros básicos de cualquier democracia occidental, y atribuyen a esta circunstancia que cada vez más voces cues-
tionen que se pretendan implantar en algunos países árabes esquemas copiados de EEUU y de Europa como si fue-
ran la única forma de gobierno válida y justa. Todos los entrevistados reconocen que en la mayoría de los países
occidentales existen democracias consolidadas pero para el 53%, como ya se ha dicho antes, es un error pretender
introducir valores propios de otros lugares, sin reconocer las particularidades que forman parte de la esencia de cada
territorio. Así el 32% lamenta que como consecuencia de las revueltas de 2011 se han descuidado tradiciones pro-
pias de los países árabes, basadas en la cultura del compartir, y se han promovido modos de vida de países occiden-
tales que invitan a los ciudadanos a competir. El 17% incluso afirma que ahora, en algunos países árabes, se ha per-
dido cohesión cultural y la sociedad está más desestructurada.
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Para el 80% los cambios llevados a cabo en Túnez, en Egipto y en Libia no son suficientes para garantizar un
país libre y moderno, ni se corresponden con las promesas que hicieron los partidos después de 2011. El 74% los
define como reformas aparentes que no avanzan al ritmo deseado y necesario, sobre todo en sectores claves, que
son estratégicos y esenciales. Atribuyen la ralentización a los vínculos entre la política, la economía y determinados
sectores de la sociedad, que les interesa mantener privilegios y tradiciones, y se alían para conservarlos, impidiendo
que la democracia se desarrolle de forma plena. Y culpan a esos sectores de maniobrar e influir para que no se acti-
ven muchos proyectos que se anunciaron y que nunca llegaron a realizarse. El 34% añade que los gobiernos con
frecuencia juegan con la población y en los momentos más críticos, para evitar que proliferen los actos reivindica-
tivos, implantan leyes que satisfacen algunas demandas de los ciberactivistas y luego las derogan al poco tiempo.
Para el 55% de los jóvenes este proceder por parte de las autoridades es una forma de reconocer implícitamente la
importancia, la influencia y la capacidad de movilización y de acción del ciberactivismo. Pero también sostienen que
esta fórmula causa desconcierto porque se producen avances y luego retrocesos que una parte de la población no
entiende.

El 80% critica la timidez de las reformas, como ya se ha dicho. Sin embargo, el 52%, aun reconociendo que es
necesario impulsar proyectos renovadores y sólidos, donde quede clara la separación de poderes, dice que la pobla-
ción necesita tiempo y pedagogía para asimilar e incorporar determinadas novedades a su vida cotidiana. Para estos
jóvenes algunos cambios fueron bruscos y repentinos, y denuncian que muchos ciudadanos árabes, sobre todo las
personas mayores, tuvieron que aceptar y cumplir unas normas que les resultaban extrañas y que iban contra sus
principios, porque estaban acostumbrados a vivir en regímenes totalitarios donde se confundían las tradiciones con
la política y con la religión. Para el 59% una de las razones por las que no se han consolidado muchos cambios es
que, al margen de los condicionantes mencionados antes, una parte de los ciudadanos se ha encontrado con una
realidad nueva que no han sabido gestionar.

El 91% de los entrevistados, como se apuntaba antes, dice que en este momento falta un espacio común de
convivencia y buscan transformar una sociedad en la que predominan, según ellos, las carencias, la corrupción, la
falta de oportunidades, las desigualdades, la represión y el odio, y convertirla en un lugar próspero, justo y libre,
donde el individuo, de forma personal, y los ciudadanos, de forma colectiva, puedan desarrollarse y sentirse reali-
zados, independientemente de sus creencias religiosas, de sus preferencias políticas, de su estatus social y de sus
posibilidades económicas. Casi el mismo porcentaje, el 90% está de acuerdo en que los ciudadanos de Egipto, de
Túnez y de Libia no comparten derechos y obligaciones al mismo nivel porque las normas, teóricamente, son comu-
nes pero no son respetadas por todos ni aplicadas siempre igual. Para el 87% es importante acceder a la formación,
poder desarrollar las capacidades y disponer de los recursos necesarios y adecuados. El 59% admite que los valores
de una persona no coinciden siempre con los fijados por la sociedad y en ese caso debe predominar el bien común
por encima de los intereses individuales. Y añaden que la rentabilidad social no se puede medir ni valorar desde
parámetros económicos y, a veces, los frutos de las acciones se obtienen a largo plazo. Por eso, aunque los resulta-
dos no siempre son los deseados, el 62% dice que hay que mantener las reivindicaciones hasta que se consigan los
derechos propios de una democracia plena. Y sostienen que Internet y las redes sociales son la plataforma adecuada
para programar y realizar las ciberactividades que sean necesarias hasta que se consigan los propósitos marcados.
Por eso consideran necesario que exista una masa crítica que mantenga activas las protestas. De todas formas, el
32% reconoce que muchas de las reivindicaciones son simbólicas porque resultan imposibles en el actual contexto
político, social y económico, donde permanecen muchas de las estructuras del régimen anterior.

Los ciberactivistas árabes que han participado en esta investigación son realistas y conscientes de sus posibilida-
des, por eso sus acciones tienen unos objetivos inmediatos y otros a largo plazo. Los intereses de los jóvenes varían
según las circunstancias, pero el 47% coincide en las prioridades. Lo que más les preocupa es, por este orden, la
inestabilidad política, que genera inestabilidad social, los derechos humanos, las libertades individuales y colectivas,
la corrupción y la precariedad económica. Y luego
existen otros propósitos futuros: el 35% desea una
sociedad más crítica y el 42% una democracia conso-
lidada, sin perder los valores identitarios, donde todos
los ciudadanos tengan acceso a los recursos, al cono-
cimiento y a las libertades en las mismas condiciones.

En la siguiente Tabla incluimos una selección de
los datos que consideramos más representativos para
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visualizar los contrastes que existen en la sociedad de Túnez, de Egipto y de Libia. Los choques de sentimientos,
de valores y de normas, propios de una sociedad en la que conviven tradición y modernidad, generan numerosos
conflictos personales y sociales, que afectan de una forma determinante al desarrollo del proceso de cambio y a la
construcción de una sociedad moderna. Y en este contexto el ciberactivismo juega un papel determinante.

4. Discusión y conclusiones
El ciberactivismo ha desempeñado un papel fundamental en las revueltas árabes de 2011 y desde entonces los

jóvenes que han participado en aquel proceso mantienen una actividad constante en la Red. En Túnez, en Egipto
y en Libia todavía no se han realizado todos los cambios que estaban previstos y consensuados y, mientras no se
consoliden las estructuras propias de un Estado moderno que garantice a los ciudadanos libertades individuales y
derechos colectivos plenos, es importante que exista una ciudadanía crítica activa.

Internet y las redes sociales constituyen una plataforma segura que permite a los ciberactivistas comunicarse,
organizarse, programar y realizar las acciones necesarias para mantener viva la lucha social a nivel local, al margen
de la censura oficial y de la vigilancia del Gobierno. Además, a través del ciberactivismo se pueden visibilizar las
carencias del país y hacer llegar las protestas y las denuncias a foros internacionales, que es donde tienen más impac-
to, y así son más efectivas.

En Túnez, en Egipto y en Libia los medios de comunicación oficiales siguen estando controlados por el
Gobierno, y en una sociedad en la que existe una masa crítica importante y no hay libertad de prensa, el ciberacti-
vismo asume un rol de contrapeso frente al intenso y continuo adoctrinamiento que se ejerce desde la Ad -
ministración. En la primavera árabe de 2011 ya se produjo un fenómeno importante. Por primera vez el flujo comu-
nicativo que se generaba en Internet y en las redes sociales estaba fuera del control del Gobierno porque en la Red
cada ciudadano tiene la posibilidad de ser emisor y receptor y, además, hacerlo desde cualquier lugar y en cualquier
momento, y esta circunstancia convierte a las redes sociales en incontrolables. Y aquí es donde radica parte del valor
del ciberactivismo porque los gobiernos no pueden luchar contra una plataforma que trasciende sus capacidades.

Ahora los jóvenes ciberactivistas árabes son conscientes de la importancia y de la necesidad de utilizar correc-
tamente Internet y las redes sociales y de planificar bien las estrategias de comunicación para optimizar los recursos,
algo que no hacían en 2011.

El alcance de la Red todavía no es universal en los países árabes. En este sentido, la tecnología es, a la vez, un
elemento integrador y excluyente porque el acceso a ella y su uso están limitados. En algunas zonas de Túnez, de
Egipto y de Libia existen problemas de cobertura y en otros casos los ciudadanos no tienen acceso a Internet por
razones económicas. Esta brecha dificulta el contacto de los ciberactivistas con muchas localidades aisladas y con
sectores marginales desconectados por falta de recursos.

Los movimientos contestatarios de Túnez, de Egipto y de Libia hay que situarlos en un contexto de inconfor-
mismo y de desencanto permanente que existe en una parte de los ciudadanos de estos países, que todavía no han
visto cumplidas las expectativas creadas durante las revueltas de 2011. Muchos de los jóvenes entrevistados, que
son representativos de un amplio sector de la población, no se sienten valorados ni protegidos por las autoridades
de su propio país, a las que acusan de tener unos intereses incompatibles con el servicio público. Y la marginación
ha generado un descontento que ha derivado en un proceso de empoderamiento ciudadano y en un movimiento
propio de una sociedad crítica, que canaliza sus inquietudes a través del ciberactivismo para transformar las reivin-
dicaciones personales en una lucha colectiva.

La mayoría de los cambios programados durante las revueltas de 2011 todavía no se han consolidado porque
existen muchos obstáculos. Túnez, Egipto y Libia comparten las mismas contradicciones. En los tres países conviven
de forma permanente la tradición y la modernidad, y ese contraste genera choques que dificultan o impiden la incor-
poración de normas nuevas que llevan asociados valores propios de unas formas de convivencia que para muchos
ciudadanos árabes resultan incompatibles con sus principios y con sus creencias, tal como reconoce el 78% de los
ciberactivistas. Las tradiciones y las costumbres milenarias están arraigadas en la sociedad y erradicarlas completa-
mente de forma repentina resulta imposible porque todavía permanecen muchas estructuras de los regímenes ante-
riores que las amparan. Esas costumbres son las que sustentan muchos valores morales, que van más allá de la ide-
ología porque son transversales. Por eso resulta complicado separar la política de la influencia de la religión y de las
tradiciones. Además, muchos ciudadanos se resisten a perder parte de sus privilegios y en el terreno social existen
dificultades para incorporar avances que supongan una mejora definitiva de las libertades individuales y de los dere-
chos colectivos, homologados con los parámetros internacionales.
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Una de las razones de los choques entre tradición y modernidad es que algunos cambios se han producido de
forma repentina, sin tiempo para asimilar las novedades. Las reformas, cuando son muy drásticas, requieren proce-
sos de adaptación a la nueva realidad para evitar episodios conflictivos. El 63% de los ciberactivistas reconoce que
en muchos casos no se han respetado los intereses de los ciudadanos y se ha actuado de forma precipitada con pla-
nes diseñados e impuestos desde el extranjero por razones políticas.

Al no haber estabilidad política, no hay estabilidad social. Los gobiernos de Túnez, de Egipto y de Libia no son
estables y no tienen libertad de acción porque dependen de otros gobiernos extranjeros, especialmente de EEUU,
a quien acusan el 56% de los ciberactivistas de imponer valores occidentales incompatibles con muchas de las tra-
diciones culturales árabes. Estos mismos jóvenes califican a sus gobiernos como autoritarios ante los ciudadanos y
débiles ante las presiones internacionales.

Los ideales del ciberactivismo son renovadores, pero también integradores. Los jóvenes árabes creen que es
necesario luchar por un espacio de convivencia en el que tengan cabida todas las sensibilidades. Quieren una socie-
dad moderna, sin renunciar a la tradición, porque creen que ambas son compatibles. Los ciberactivistas defienden
una participación ciudadana crítica en la que se valore el conocimiento en lugar de la posición social, y asumen la
responsabilidad colectiva y el compromiso social, mantienen el sentido de pertenencia a un territorio y a una cultura,
la permanencia de la identidad cultural, y defienden la libertad individual y los derechos colectivos. Su filosofía y su
proyecto social consisten en buscar un equilibrio donde sea posible incorporar los cambios necesarios para mejorar
el bienestar de los ciudadanos, sin perder la identidad.

De las entrevistas realizadas se desprende que los ciberactivistas árabes apuestan por iniciativas ciudadanas de
carácter reivindicativo y disponen de los elementos necesarios para mantener una lucha activa que canalice los ide-
ales de una ciudadanía crítica. Además, demuestran tener actitud, voluntad, conocimiento, disponibilidad y recur-
sos. 

Apoyos
El ciberactivismo en el proceso de cambio político y social en los países árabes forma parte de una línea de investigación que está integrada en
el proyecto financiado Red XESCOM (REDES 2016 GI-1641-XESCOM), de la Consellería de Cultura, Educación e Ordenación Universitaria
de la Xunta de Galicia, con referencia ED341DR2016/019.
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RESUMEN
El objetivo del presente trabajo es analizar el uso de las redes sociales informativas como herramienta de empoderamiento social
por los universitarios españoles, y su percepción de la universidad como institución que contribuye a la formación de una ciuda-
danía crítica y activa, al tiempo que les proporciona las pertinentes competencias digitales. La revisión bibliográfica evidencia posi-
bles discrepancias respecto al efecto que tienen las nuevas formas de comunicación digital en el empoderamiento de los jóvenes
y en particular de los universitarios, así como la existencia de numerosas cuestiones por aclarar en este escenario digital. A con-
tinuación se presenta un análisis tipológico de la percepción de los estudiantes universitarios respecto a las redes sociales infor-
mativas, empoderamiento social y el papel de la universidad. A partir de los datos recogidos mediante un cuestionario estructu-
rado de una muestra de 236 estudiantes de Grados de Ciencias Sociales, se realiza un análisis de tipologías con el algoritmo K
Medias. Se identifican tres tipos –etiquetados como «escépticos totales», «moderados duales» y «pro-digitales»– significativamente
diferentes. Se explica su prevalencia, y su caracterización: perfiles de creencias y conducta relacionados con dichas creencias. El
trabajo concluye con diversas recomendaciones para futuras investigaciones en cuanto a la percepción del universitario sobre el
uso de las redes sociales como herramienta de transformación social y el papel de la universidad.

ABSTRACT
The goal of the present work is to analyze the use of social networks as a tool for social empowerment by Spanish university
students, and their perception of the university as an institution that contributes to the formation of a critical and active citizenship,
that provides them with the relevant digital competences. The literature review shows possible discrepancies regarding the effect
of new forms of digital communication in empowering young people, specially university students, as well as the existence of
issues related to clarify this digital stage. Following, a typological analysis of the perception of university students regarding social
information networks, social empowerment and the role of the university is presented. Using the data collected through a
structured questionnaire of a sample of 236 students of social science degrees, an analysis of typologies is performed with the
algorithm K Medias. Three clusters significantly different –labeled as «total sceptics», «dual moderates» and «pro-digitals»– are
identified. Its prevalence and its characterization are explained: belief and behaviour profiles related to these beliefs. The paper
concludes with several recommendations for future research regarding the perception of the students about the use of social net-
works as a tool for social transformation and the role of the university in this area.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS
Contexto digital, uso de la información, competencia mediática, universidad, redes sociales, opinión pública, pensamiento crítico,
análisis cuantitativo.
Digital context, information use, media competence, university, social networks, public opinion, critical thinking, quantitative
analysis.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Las nuevas formas de comunicación digital han contribuido a democratizar el proceso de comunicación. Las

redes sociales facilitan el acceso de los ciudadanos a gran cantidad de información y les permiten organizarse para
participar en la formación de la opinión pública, a través del intercambio de información y opiniones (Saorín &
Gómez-Hernández, 2014; Viché, 2015). Esta situación incrementa la autonomía de los sujetos comunicantes res-
pecto a las empresas de comunicación (Castells, 2009), puesto que los ciudadanos no solo observan, sino que se
integran en el proceso de construcción de las noticias (Orihuela, 2011). Hoy los individuos pueden informarse unos
a otros a gran escala, asumiendo un rol protagonista en la sociedad de la información y el conocimiento, desbor-
dando incluso a las instituciones (Islas & Arribas, 2010). 

La participación en las redes sociales contribuye por tanto al empoderamiento ciudadano, favorece la solidari-
dad social, concienciando sobre determinados temas, y facultando a las personas para que hagan trascender su rea-
lidad local a un ámbito más global (Espiritusanto & Gonzalo, 2011). Frente a las organizaciones de noticias oficiales
que han decidido tradicionalmente cómo deberían mostrarse los acontecimientos, emergen las noticias producidas
por gente ordinaria que tiene algo que decir o mostrar (Gillmor, 2006). De este modo, el conocimiento sobre la rea-
lidad que obtenemos de los medios y que proviene de la selección temática realizada por estos (agenda setting) cam-
bia para dar paso a una agenda propia del ciudadano enfocada sobre los temas que le interesan (Rivera-Rogel &
Rodríguez-Hidalgo, 2016).

En el caso de los jóvenes, estas nuevas capacidades para acceder, proveer y difundir información han suscitado
diversas reflexiones. Son frecuentes los análisis que destacan la oportunidad que las redes otorgan para participar y
movilizarse socialmente (De-Moraes, 2004). Sin embargo, su influencia puede ser más compleja de lo que parece
a priori ya que puede estar reduciendo el pensamiento crítico. La velocidad con la que se genera la información y
los criterios aplicados para seleccionarla plantean dudas sobre si se pudieran estar bloqueando puntos de vista dife-
rentes sofocando así posibilidades de debate. Por ello, la capacidad de pensar críticamente y la formación en el uso
de los medios se convierten en una piedra angular, principalmente en la educación superior. 

Estudios realizados entre jóvenes revelan que el uso más habitual que dan a las redes es el contacto y la creación
de relaciones, el entretenimiento y el conocimiento de vidas ajenas (Bringué & Sádaba, 2011). Existe por tanto un
debate abierto sobre si estas nuevas formas de comunicación contribuyen al empoderamiento de los jóvenes, o si
por el contrario, no han conseguido (todavía) fomentar el debate y el ejercicio de una ciudadanía joven activa (Díez,
Fernández-Rodríguez, & Anguita, 2011). 

Lo expuesto anteriormente evidencia una posible discrepancia entre las oportunidades que proporcionan las
redes sociales a los jóvenes universitarios para expresarse, compartir, informarse, debatir, organizarse en red y movi-
lizarse (Yuste, 2015), frente a su formación en el uso de las mismas, sus competencias y el desarrollo de pensamien-
to crítico. 

La revisión de la literatura deja abierta diversas cuestiones para el análisis: ¿La socialización virtual de los uni-
versitarios los convierte en ciudadanos activos y críticos? ¿Facilitan las redes sociales informativas la participación y
el debate? ¿Son para ellos un instrumento de empoderamiento social o simplemente de socialización individual?
¿Asumen y ejercitan su capacidad de influir, o forman parte de una masa altamente influenciable, que multiplica las
posiciones de unos usuarios concretos con gran capacidad de influencia (influencers)? ¿Cómo perciben el papel de
la universidad en la adquisición de competencias digitales y el desarrollo de pensamiento crítico para hacer frente a
esta gran cantidad de información?

El objetivo del presente trabajo es ofrecer un análisis actual del papel de las redes sociales como herramienta
de empoderamiento social entre los universitarios españoles, y su percepción de la universidad como facilitador en
la educación en el uso de los medios para convertirse en ciudadanía activa y crítica. 

Existe una amplia disparidad en la participación de los ciudadanos en las redes sociales entre quienes se limitan
a indicar que una noticia les gusta, los que las reenvían, los que comentan, hasta los que se implican aportando nue-
vos materiales (Fundación Telefónica, 2016). Esta heterogeneidad respecto a las cuestiones planteadas previsible-
mente también sucede entre los universitarios. Consideramos que el análisis de tipologías sería una técnica de inves-
tigación adecuada para abordar su estudio. Esta técnica de análisis multivariante, descriptiva y no inferencial, per-
mite extraer información de un conjunto de datos sin restricciones previas y es muy útil como herramienta de análisis
sin imponer patrones previos (Gordon, 1999). De este modo, procederemos a identificar y describir los diferentes
perfiles de universitarios respecto a las preguntas de investigación planteadas.

El trabajo se organiza como sigue: primero presenta una introducción al estado de la cuestión donde se aborda
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la importancia de la educación en medios y las redes sociales informativas como herramientas facilitadoras de empo-
deramiento; seguidamente se exponen los materiales y métodos utilizados en el trabajo empírico; después se pre-
sentan el análisis y los resultados obtenidos y por último la discusión, conclusiones y limitaciones de la investigación.

1.1. La importancia de la educación en medios para el nuevo entorno digital
La oportunidad de empoderamiento que otorga la sociedad digital para ser efectiva debe tener como base la

sólida formación de sus miembros. Así, el reto es integrar los medios de comunicación en los procesos educativos
reflexionando sobre ellos y sus poderosas armas para recrear y construir la realidad (Aguaded, 2005). Un proyecto
pedagógico cuya finalidad sea la de formar e-ciudadanos conscientes, críticos y responsables con la información que
manejan. 

Nos encontramos en un entorno donde la realidad informativa puede distorsionarse afectando a derechos como
la libertad de expresión, de información y participación. El flujo de información que se recibe a diario es muy ele-
vado, llega sin filtros ni análisis críti-
co. Ante estas circunstancias
resulta importante incrementar
la dosis de educación ciudada-
na fomentando un pensamiento
crítico y plural (Delgado, 2003).
Pero, ya que el usuario ahora
tiene un notorio papel activo
como constructor de la realidad
social (Saorín & Gómez-Her -
nández, 2014), es también in -
dispensable el fortalecimiento
de nuevas competencias desde
las instituciones educativas. Este
desafío es máximo en las uni-
versidades que además, desde
la investigación, deben ayudar a
analizar y comprender los cam-
bios sociales que comporta esta
transformación (Lara, 2009).

La necesidad e importancia
de educar en el uso de los me -
dios tiene un largo recorrido en
nuestra historia reciente que se
inicia en los años ochenta con la
declaración de Grunwald (1982),
promulgada por la UNESCO. Sin
embargo, es en la actual sociedad digital donde la educación en medios adquiere una nueva dimensión. A través de
la formación en medios se facilita el desarrollo de estrategias para fomentar el diálogo entre sectores, grupos sociales
y generaciones (Frau-Meigs & Torrent, 2009). Una formación que debe abordar cuestiones como la influencia que
transmiten los distintos medios, su función socializadora, el control que ejercen y al que someten y la heterogénea
información que transmiten (González-Sánchez & Muñoz-Rodríguez, 2002). El objetivo es formar universitarios
profesionales y e-ciudadanos conscientes que sean capaces de acceder a gran volumen de información, sepan deci-
dir libremente qué contenidos les son relevantes y adecuados, y capaces de adoptar una opción responsable entre
las múltiples alternativas ofrecidas (Ballesta & Guardiola, 2001; Valerio-Ureña & Valenzuela-González, 2011). Esto
implica diseñar programas de estudio que incorporen transversalmente asignaturas vinculadas a la alfabetización
mediática que potencien las competencias de la ciudadanía (Ferrés, Aguaded, & García-Matilla, 2012). En esta
tarea deben participar los profesionales de la comunicación, los profesores universitarios y de la enseñanza obliga-
toria (Area, 2010; Marta-Lazo & Grandío, 2013).

Sin embargo, apenas existen trabajos acerca del papel de la universidad en el proceso de creación de ciudada-

La revisión de la literatura deja abierta diversas 
cuestiones para el análisis: ¿La socialización virtual de los
universitarios los convierte en ciudadanos activos y críticos?
¿Facilitan las redes sociales informativas la participación y el
debate? ¿Son para ellos un instrumento de empoderamiento
social o simplemente de socialización individual? ¿Asumen y
ejercitan su capacidad de influir, o forman parte de una
masa altamente influenciable, que multiplica las posiciones
de unos usuarios concretos con gran capacidad de influencia
(influencers)? ¿Cómo perciben el papel de la universidad en
la adquisición de competencias digitales y el desarrollo de
pensamiento crítico para hacer frente a esta gran cantidad

de información?
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nos críticos en este nuevo contexto tecnológico de acceso a la información. Emergen así diversas cuestiones: ¿Está
cumpliendo eficazmente la universidad con su papel de alfabetización en el uso de los medios? ¿Favorece la uni-
versidad el empoderamiento ciudadano que otorgan los medios? Para afrontar la respuesta a estas preguntas cabría
un análisis de las actividades realizadas en el ámbito universitario, sin embargo, más allá de lo que suceda en la uni-
versidad, prevalece la percepción del estudiante universitario como protagonista y resultante del proceso realizado
por esta. 

Con objeto de ofrecer una visión especializada optamos por centrar la investigación en el uso informativo de las
redes sociales. Por ello, consideramos conveniente contextualizar a Twitter dentro del fenómeno del empodera-
miento social.

1.2. Redes sociales informativas como herramientas de empoderamiento ciudadano
Twitter, con 317 millones de cuentas activas en la actualidad (statista.com, 2016), se ha convertido en la red

social más utilizada por los ciudadanos para informarse, expresar opiniones, comentar noticias, informar sobre lo
que sucede a su alrededor e incluso movilizar a la sociedad en temas de interés público. Algunos autores la califican
como uno de los mecanismos de comunicación más poderosos de la historia (Piscitelli, 2011). La dimensión pública
que tienen sus «tweets», a diferencia de la privacidad de los mensajes de otras redes sociales, hace que la informa-
ción se propague en tiempo real (Congosto, Fernández, & Moro, 2011). 

Sin embargo, en la literatura existe cierto debate acerca de su naturaleza informacional. Así algunos autores con-
sideran que Twitter es algo más que una red social (Romero, Meeder, & Kleinberg, 2011), al tratarse de una pla-
taforma imprescindible en la transmisión de información y noticias; para otros es una red híbrida, a caballo entre
una red social y una corriente de información porque combina las prácticas esenciales de las redes sociales, como
el «following» (seguir a otros) o el «friending» (hacer amigos), con la esencia del «broadcasting» o difusión de con-
tenidos. Esta convergencia sería la que le confiere importancia para el periodismo (Bruns & Burgess, 2012).
Asumiendo esta naturaleza híbrida, autores como Kwak, Lee, Park y Moon (2010) destacan su carácter informa-
cional dado que los usuarios la utilizan sobre todo para intercambiar información y no tanto para mantener relacio-
nes sociales, como podría ser el caso de Facebook. Incluso, hallamos referencias de quienes asumiendo su natura-
leza informativa, restringen este carácter informativo a la cobertura de noticias de calado trágico o de última hora,
para conseguir pistas o alertas. En este sentido, destaca el estudio elaborado por Pew Research Center (2015) que
relaciona los hábitos de lectura de noticias e información con el uso de Twitter y Facebook en Norteamérica. Este
estudio considera que Twitter no es una red social en sí misma, sino una plataforma donde recibir y compartir infor-
mación (red social informativa), con especial atención a la información de última hora y a la actualización constante.

Si dirigimos la atención al uso de Twitter por los Millennials, informes de 2016 posicionan esta red como una
plataforma de comunicación principalmente orientada a la gestión de noticias y con marcado carácter informativo
(un 40% de usuarios lo utilizan como fuente de información). Para los Millennials es un entorno donde comunicarse
con los demás, establecer relaciones y acceder a la información, desde cualquier lugar y en cualquier momento
(The Cocktail Analysis & Arena, 2016). Se trata de una red consolidada en el seno de esta generación, con una
elevada tasa de penetración pero que tiene un uso lúdico-social: les permite estar en contacto con amigos, familiares
y compañeros (90%), compartir opiniones y buscar opiniones de otros (60%), buscar información (70%) y expresar
opiniones libremente (45%) (Ruiz-Blanco, Ruiz-San-Miguel, & Galindo, 2016). Su uso ha crecido notablemente
alcanzando en la actualidad a un 24% de los jóvenes conectados, superando la penetración en adultos (12%) según
Pew Research Center (2015). 

Estos datos corroboran los profundos cambios que las plataformas sociales están originando y que alcanzan
indudablemente a la generación de los Millennials, en la que se incluye a los universitarios. El nivel de afectación
de las tecnologías en estudiantes universitarios y sus competencias digitales ha cambiado radicalmente su manera de
interrelacionarse e informarse (Romero-Rodríguez & Aguaded, 2016). Sin embargo, la falta de filtración impide que
califiquemos sus contenidos como fuente de información válida, ya que cualquier información requiere ser contras-
tada (Said, Serrano, García-de-Torres, Yezers’ka, & Calderín, 2013); además la ausencia de contextualización fren-
te a la gran cantidad de información (Rivera-Rogel & al., 2016) son factores relevantes que dan pie a la necesidad
de investigar cómo gestionan los universitarios la abundante información que reciben, quiénes son los líderes de opi-
nión a los que siguen, cómo los eligen y cómo estos influyen en otros usuarios de las redes sociales informativas. En
definitiva, esclarecer si el presunto empoderamiento social atribuido a estas plataformas de información es efectivo
entre los universitarios.
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2. Material y métodos 
El análisis tipológico (cluster analysis) es una técnica de interdependencia que permite identificar diferentes per-

files de sujetos, a partir de variables cuantitativas que definan sus características y proporciona además de los perfi-
les, la prevalencia de la tipología en la muestra estudiada. De extendida utilización en la investigación científica, tiene
un claro carácter exploratorio y descriptivo, ya que clasifica a los individuos en grupos homogéneos cuya composi-
ción a priori es desconocida, a partir de una medida de similitud (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 1999). 

De este modo, procedemos a desarrollar un estudio exploratorio empleando como material para la parte empí-
rica de este trabajo la información recogida de una muestra de 236 estudiantes universitarios de los Grados de
Comercio, Periodismo, Publicidad y ADE de la universidad pública. La elección de los Grados se justifica en que
todos ellos incorporan asignaturas de comunicación lo que familiariza a los participantes con la potencialidad de las
redes sociales. El método de muestreo aplicado fue por conglomerados, utilizando las clases como unidades mues-
trales. El trabajo de campo tuvo lugar entre los días 15-25 de octubre de 2016. 

Para la recogida de los datos diseñamos un cuestionario estructurado de respuesta directa formado inicialmente
por 120 variables, principalmente con escalas tipo Likert de 7 posiciones en las que el participante indica su grado
de conformidad con el contenido del ítem (1=total desacuerdo y 7=total conformidad). De este modo se satisface
uno de los requisitos del análisis clúster: que la información de los sujetos sea de carácter numérico.

El contenido del cuestionario aborda las siguientes áreas temáticas:
Área de conducta: información objetiva relativa a la participación de los universitarios en las redes sociales con

finalidad informativa (Twitter) con especificación de redes sociales en las que tiene cuenta y están activos, actividad
realizada, intensidad en la participación, capacidad de influencia –seguidores vs. seguidos–, criterios de selección
de las fuentes, preferencias y contenidos de interés, motivación para el uso de las redes sociales informativas –expre-
sión, relación, influencia en su entorno, conciencia social, colaboración ciudadana, implicación en asuntos políticos,
o movilización a la acción ciudadana–.

Área de creencias: relativas a la información producida y consumida en las redes sociales por los universitarios.
Percepción de la información que circula en las redes, credibilidad de los contenidos, importancia de la inmediatez
de la información, la mediación de los contenidos, importancia y significado de la contrastación de la información.
Consciencia sobre la capacidad de influencia, autopercepción de su grado de conocimiento, destreza y habilidad
en el manejo de las nuevas herramientas de comunicación y de la formación que reciben en el entorno universitario
para habilitarles a participar como ciudadanos efectivamente empoderados. 

Se recogen además como datos de clasificación: grado, sexo, edad y nota media de su expediente académico
hasta la fecha.

Previo al trabajo de campo
se realiza un doble pretest del
cuestionario. A través de un
grupo experto integrado por
cuatro profesores universitarios
con amplia experiencia en la
investigación cuantitativa, se
analiza la idoneidad de los ítems
(Churchill, 1979). Posterior -
mente, y tras realizar las oportunas modificaciones recomendadas por los expertos –eliminación de 2 variables y
modificación de una tercera– se realiza un segundo pretest con una muestra de 15 usuarios del universo en el que
se realizará el trabajo de campo. El objetivo es verificar la comprensibilidad de las frases y la duración de la cum-
plimentación. Este pretest conduce a la eliminación de tres ítems. Tras ambos pretest, el cuestionario definitivo
consta de 115 ítems organizados en 13 preguntas.

Para la realización del análisis clúster empleamos el algoritmo K Medias, cuyo único requisito es disponer de
variables numéricas para configurar los grupos, condición satisfecha gracias a las escalas de respuesta utilizadas. La
explotación de los datos se ha realizado con el paquete de análisis estadístico SPSS versión 18.0 para Windows.

3. Análisis y resultados 
Se contó con una muestra de 236 estudiantes universitarios (Tabla 2), en la que el 95,6% señala que emplea una

red social informativa para mantenerse al día de la actualidad: Twitter (46,9%), Facebook (42,1%) e Instagram (6,6%).
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Para la identificación de los grupos de sujetos homogéneos se
tomaron como variables activas las agregadas que resultan de la de -
puración de los ítems. El algoritmo K Medias, tras un proceso de
siete iteraciones, emitió una solución final de tres conglomerados
con unas puntuaciones medias en los principales factores de carac-
terización sensiblemente diferentes (Tabla 3).

Estos grupos se pueden caracterizar tomando como referencia
los valores centrales en cada factor y las diferencias significativas
observadas en la conducta de cada uno (Gavilan, Martinez-
Navarro, & Fernández-Lores, 2017). 

El primer clúster, etiquetado como universitarios «escépticos totales», abarca el 10,18% de la muestra. Sus inte-
grantes poseen el perfil más crítico y desencantado tanto con las redes sociales como con el papel que juega la uni-

versidad en su formación como ciuda-
danos digitales. Otorgan baja credibili-
dad a la información que circula por la
Red (23%) y asumen que prevalece la
inmediatez sobre la calidad, el volu-
men y diversidad de la información. Se
perciben a sí mismos con baja, casi
nula, capacidad de influencia en su
entorno a través del uso de las redes
sociales (2,7). Tampoco perciben que
estas supongan una oportunidad de
empoderamiento, ni las entienden
como una herramienta que les permita
crear opinión, ni como instrumento de

movilización dentro de la sociedad. Escépticos también respecto al papel de alfabetización que desempeña la uni-
versidad como institución formativa de ciudadanos críticos. Esta actitud doblemente escéptica nos conduce a deno-
minarlos como «escépticos totales». 

Pertenecen a este grupo los estudiantes de más edad, con una media de 24 años, y una calificación media de
7,2, ligeramente superior a los otros grupos (p<,05). Así mismo, cuenta con una mayor presencia de hombres
(54,5%) que de mujeres (45,5%) (Tabla 4).

Al analizar la conducta de estos «escépticos totales» observamos que si bien su actividad básica reflejada en
variables como nº de seguidores, nº de «tweets» o nº de «likes», etc. no difiere de los otros grupos, su conducta es
pasiva, limitándose a la lectura eventual de los comenta-
rios y opiniones de otros sin implicarse, plantear temas de
debate (p<,05) o iniciar conversaciones (p<,1). 

Respecto a sus criterios a la hora de elegir a quién
siguen, los «escépticos totales» destacan por ser quienes
significativamente prestan menos atención a los criterios
sociales (2,3) –recomendaciones de otro usuarios o ami-
gos– (Mtotal=3,1 p<,05).

Su baja participación probablemente está motivada porque no valoran o perciben la posibilidad de expresión
que les ofrecen las redes. Presentan el valor más bajo (3,3), significativamente inferior a la media, en las motivacio-
nes de expresión que ofrecen las redes –expresarse con libertad, crear opinión y participar en debates–
(Mtotal=3,9, p<,05).

El segundo clúster, que hemos denominado «moderados duales», es el más numeroso –58,8% de la muestra–.
Se caracterizan por presentar un perfil intermedio, algo más benévolo. Los «moderados duales» se definen por sus
puntuaciones intermedias tanto en las variables referentes a las redes sociales como al papel de la universidad. Así,
otorgan más credibilidad a la información que circula por la Red (52%) que los «escépticos totales»; valoran mejor
tanto el volumen como la diversidad y especialmente la inmediatez de la información (5,9). Sin embargo, son pare-
cidos en su baja confianza en la capacidad que les brindan las redes para influir en el entorno (2,9). Respecto al
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papel de la universidad se muestran optimistas y convencidos de que la formación recibida les prepara y confiere
una forma de pensar crítica hacia su entorno. Creen en su faceta como formadora de e-ciudadanos activos y res-
ponsables, no manipulables y comprometidos con su entorno. No obstante, la percepción que tienen del papel de
la universidad en el desarrollo de las nuevas competencias digitales de los estudiantes es muy baja, solo ligeramente
superior a la de los «escépticos totales».

A diferencia del grupo anterior, los estudiantes «moderados duales» son más jóvenes y la nota media de su expe-
diente es levemente inferior. En comparación con los otros grupos, destacan por tener el mayor porcentaje de pre-
sencia femenina (65,4% mujeres vs. 34,6% hombres). 

Su actividad en las redes sociales es moderada. Su promedio en número de seguidores, seguidos y «tweets» es
ligeramente más bajo pero no de forma significativa. Destaca sin embargo su baja participación expresando «likes»,
donde son el grupo menos activo (p<,05). Su actividad principal es la lectura de las opiniones de amigos, donde
son significativamente más exhaustivos (p<,05). Este hecho les otorga cierto carácter de espectadores de la activi-
dad de la red, meros transmisores, que ni lideran el contenido, ni crean la agenda. 

En cuanto a las temáticas y contenidos de interés, presentan unos gustos diferenciados del resto. Son el grupo
que más sigue a artistas, marcas y amigos (p<,05) y también es destacable que sus criterios de selección de fuentes
son principalmente sociales, dejándose llevar por las sugerencias de amigos, conocidos y otros participantes a los
que ya siguen, lo que les
sitúa en un estadio de so -
cialización individual. 

El último grupo, inte-
grado por el 31,02% de la
muestra, ha sido etiqueta-
do como «pro-digitales»
puesto que sus puntuacio-
nes son las más elevadas
en todo lo relacionado con
las redes sociales y la
oportunidad que estas les
ofrecen para participar e
influir en su entorno. Pero
a pesar de esto, los estu-
diantes «pro-digitales»
plantean nuevamente una
clara desconfianza respec-
to al rol capacitador de la
universidad, con puntua-
ciones que les sitúan pró-
ximos a los «escépticos
totales».

Para este grupo la
información que circula en las redes es razonablemente creíble (74%); en ellas encuentran abundante y va riada
información que ofrece diferentes perspectivas de los acontecimientos (4,95) y valoran muy positivamente que es
siempre actual e inmediata permitiendo saber lo que sucede a cada momento desde cualquier lugar. Los «pro-digi-
tales» son más conscientes de la oportunidad que las redes les proporcionan, y las entienden como una plataforma
en la que expresarse libremente y plantear todo tipo de temas de su interés, colaborando en la creación de la actua-
lidad. No obstante, su percepción de la ca pacidad de influir y liderar cambios, siendo la más elevada de los tres gru-
pos, sigue siendo moderadamente baja (3,5).

El perfil de edad y calificaciones medias de este grupo es muy similar al de los «moderados digitales», pero la
proporción de mujeres (57,6%) frente a hombres (42,4%) es algo menos acusada. 

Los «pro-digitales» presentan el nivel más alto de actividad y participación en las redes. Existiendo diferencias
significativas con los otros grupos tanto en número de seguidores (p<,1), como en número de «tweets» (p<,1) o
«likes» (p<,05). Son el grupo que más participa planteando temas (p<,1) lo que les revela como los más concien-

Gráfico 1. Centroides de los conglomerados.
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7 ciados de su capacidad de influencia. Sus motivaciones para utilizar las redes sociales son tanto la posibilidad de
expresarse (p<,05) como la de movilizarse (p<,1). 

A través de la representación gráfica de los centroides de los conglomerados (Gráfico 1) –obtenida mediante un
análisis discriminante de los grupos– observamos de manera global las principales diferencias entre los tipos identi-
ficados. Universitarios «escépticos totales», con puntuaciones negativas en ambos factores (redes sociales y univer-
sidad), «moderados duales» más benévolos con la universidad aunque poco activos en redes sociales y «pro-digita-
les», confiados en su capacidad de influir en las redes sociales, pero no gracias a la contribución de la universidad
en su formación.

4. Discusión y conclusiones
El objetivo de este trabajo era ofrecer un análisis del uso de las redes sociales informativas como herramienta

de empoderamiento social entre los universitarios españoles, y su percepción de la universidad como facilitador en
la educación en el uso de estos medios para contribuir a la formación de una ciudadanía activa y crítica. Para ello,
tras la revisión bibliográfica respecto a ambas cuestiones, se ha realizado un trabajo de campo con una muestra de
236 universitarios estudiantes de Grados de Ciencias Sociales. Mediante un análisis tipológico (K Medias) se han
identificado las diferentes posiciones adoptadas por los universitarios en ambas cuestiones, así como la prevalencia
de cada tipología.

Antes de exponer las conclusiones conviene tener presente que todos los datos con los que se ha realizado el
análisis proceden de la conducta realizada por los universitarios y su percepción acerca tanto de las redes como de
la universidad. No se trata por tanto de un análisis sobre la labor de la universidad como tal, ni sobre el desempeño
de las redes sociales, sino sobre la percepción que tienen los universitarios y la conducta efectiva que realizan.

Las conclusiones que se extraen del análisis realizado son las siguientes: A pesar de su atribuida naturaleza de
usuarios digitales, los universitarios son poco activos en las redes sociales informativas como han reflejado recientes
investigaciones que dejan constancia de determinadas carencias en el uso de las nuevas tecnologías por parte de
jóvenes adultos (Livingstone, Haddon, & Görzig, 2012). Solo un reducido grupo (pro-digitales) identifica y aprove-
cha sus posibilidades. La mayoría contempla la actualidad informativa como mero observador pasivo. Por lo que,
como investigaciones anteriores señalaban, se observa que si bien las redes sociales constituyen un fenómeno social
de gran trascendencia que ha transformado la vida de millones de personas, también se ha reconocido que su
impacto en la educación y en el empoderamiento de los universitarios dista de sus potencialidades (Granados-Ro -
mero, López-Fernández, Avello, Luna-Álvarez, Luna-Álvarez, & Luna-Álvarez, 2014). Consistente con esta con-
ducta, existe la creencia de que si bien pueden participar, su capacidad para influir en el entorno, crear agenda y
movilizar a la sociedad es muy reducida. Bien es cierto que a excepción de los «pro-digitales», tanto los «escépticos
totales» como los «moderados duales», presentan un número muy similar de seguidores y seguidos lo que evidencia
poca capacidad de influencia.

En una simplificación de los datos, podríamos afirmar que solo tres de cada diez universitarios aprecian la posi-
bilidad de empoderamiento que les otorgan las redes sociales. Sin embargo, quienes así lo consideran, no creen que
su paso por la universidad haya contribuido en sus competencias en el uso de las redes, ni les haya aportado habi-
lidades o pensamiento crítico para afrontar la abundancia de contenidos, que consideran creíbles y distorsionados
a la vez.

Merece también reflexión la naturaleza de los «escépticos totales». Un grupo reducido, mayor y descreído, que
está a punto de incorporarse al mercado laboral, si no compagina ya la actividad profesional y académica, y donde
habría que profundizar en el origen de esta percepción tan negativa.

No podemos obviar, sin embargo, que casi el 60% de la muestra está formado por universitarios que confían
en la capacidad de la universidad para convertirles en ciudadanos críticos, más que en diestros ciudadanos digitales,
pero que dirigen su presencia en la red principalmente a la socialización más que a la participación en la actuali-
dad.

Lo expuesto, entendido en el marco exploratorio del estudio realizado, conduce a plantear los siguientes retos
en el ámbito universitario. En primer lugar, sería deseable profundizar en el alcance y el origen de la baja percepción
que parecen tener los universitarios de esta institución como formadora o capacitadora en el manejo de los nuevos
medios. Esto implica un acercamiento al análisis de la actividad realizada por sus docentes. En segundo lugar, sería
deseable analizar si se produce un cambio en la percepción del universitario respecto a la universidad, cuando se
incorpora al mercado laboral, como consecuencia de posibles desajustes entre la formación recibida y la formación
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7demandada. Y en tercer lugar, sería deseable que la propia institución universitaria pusiera en valor su contribución
a la formación del estudiante desarrollando estrategias adecuadas que permitan asegurar que los estudiantes desa-
rrollan la competencia digital durante su etapa formativa (Gisbert & Esteve, 2011). No es razonable que el grupo
que parece más diestro en el manejo de las redes sociales, el más participativo y el que con más probabilidad disfrute
del beneficio asociado al empoderamiento, aparentemente considere que la universidad en la que se está formando
es ajena a esta capacidad.

Apoyos
Proyecto artículo 83 «Transferencia del modelo experiencial del compromiso afectivo del talento», financiado por el contrato 4155903, Ref.
86/2016 de la Universidad Complutense de Madrid (España).
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RESUMEN
En el Perú, los jóvenes universitarios son protagonistas de movilizaciones de protesta social aun cuando es escasa su pertenencia
a organizaciones políticas. Esta investigación tiene como objetivos analizar la percepción que tienen los jóvenes universitarios
limeños sobre la política y sus instituciones e indagar acerca de su interés por los sucesos relevantes de su entorno y la importancia
que adquieren los medios de comunicación y las redes digitales para su información. El trabajo también se propuso examinar el
rol que los universitarios le asignan a la universidad como espacio de formación y reflexión. El estudio se realiza en Lima, Perú,
con jóvenes de 17 a 25 años, de universidades públicas y privadas. Las opiniones se recogen en seis grupos focales y una encuesta
aplicada a más de 400 estudiantes. El análisis concluye que los universitarios desconfían profundamente de los partidos políticos
y las organizaciones políticas formales; asimismo, se evidencia que gozan de amplio acceso a fuentes de información y están dis-
puestos a contribuir a la solución de los problemas que aquejan a su país. El estudio desvela diferencias marcadas entre estudian-
tes de universidades públicas y privadas en su disposición para participar en actividades políticas, dentro y fuera del ámbito uni-
versitario. La investigación propone que la universidad ofrezca a los jóvenes oportunidades para el debate de los asuntos públicos
de interés nacional y global en su formación integral.

ABSTRACT
In Peru, young college students have leading roles in social protest mobilizations even when they seldom belong to political orga-
nizations. This study aims to analyze the perception of current politics and its institutions among young college students, and to
inquire into their interest on relevant events at their surroundings and into the importance gained by the media and the social net-
works concerning their information. The purpose of this project is also to examine the role assigned by college students to the
university as a space of personal development and reflection. This project was carried out in Lima, Peru, directed to youngsters
aged 17 to 25 from public and private universities. Opinions have been collected through six focus-groups and a survey applied
to more than 400 students. The analysis concludes that college students distrust profoundly political parties and formal political
organizations; likewise it shows they have a broad access to information sources, so as their willingness to solve Peru’s problematic
issues. It also uncovers clear differences between students of private and public universities regarding attitudes for participating in
political action, inside and outside the campus. From the study stems a proposal to provide young students at their campuses with
opportunities to debate public issues of national and global interest as a part of their overall academic training.
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7 1. Introducción
En las primeras décadas del siglo XX, y por influencia del Manifiesto de Córdoba, la universidad peruana se

abre a la participación de los alumnos y a la libertad de cátedra, y adquiere mayor autonomía en su gestión (Carrión,
2002). Posteriormente, en las décadas de 1960 y 1970, el crecimiento demográfico, el desplazamiento masivo de
la población rural hacia las ciudades y el incipiente desarrollo industrial, crean las condiciones para una mayor
demanda educativa (Lynch, 1990). En 1996 se promulga el Decreto Legislativo N.° 882 (1996), que permite la
constitución de universidades privadas con fines de lucro. Así, aparecen nuevas universidades privadas, que actual-
mente suman 91 (INEI, s.f./a) y que, al priorizar la formación de profesionales para su inserción en el campo labo-
ral, descuidan el rol investigativo propio del quehacer intelectual (Benavides, León, Haag, & Cueva, 2015). Frente
a estas se ubican únicamente 51 universidades públicas. Se menciona la masificación, la escasez de investigación y
los problemas de gestión, entre otros (Lynch, 2006). Ante este panorama, parece razonable que las preocupaciones
de los estudiantes se enfoquen en conseguir una mejor administración de los servicios que reciben, en la perspectiva
de su futuro profesional. 

La investigación, que emprendimos en el año 2015, se situó en una época de efervescencia política. Como
antecedente inmediato destacan las marchas protagonizadas por jóvenes de diversos colectivos, así como el nivel
organizativo de los universitarios en el rechazo a la Ley 30288 del 2014, que establecía un régimen perjudicial para
los trabajadores de 18 a 24 años ingresantes al campo laboral (Fernández-Maldonado, 2015). 

Otro factor que definió el ambiente político fue la convocatoria a elecciones generales (presidenciales y con-
gresales) para abril del 2016. En el Perú, el voto es obligatorio y se puede acceder al Congreso a los 25 años. Según
la Primera Encuesta Nacional de la Juventud Peruana, 1.665 jóvenes han sido elegidos como autoridades regiona-
les y locales en el ámbito nacional. En cuanto a la vinculación entre universidad y política, un dato significativo es
que de los 130 congresistas recientemente elegidos, 104 tienen título universitario y 26 no (Jurado Nacional de
Elecciones, 2016). 

1.1. Presupuestos conceptuales 
El concepto de ciudadanía remite a un conjunto de instituciones, obligaciones y prácticas sociales (Soysal,

2010). Por lo tanto, en el marco de la responsabilidad social, las universidades deben promover el interés de los
estudiantes en el conocimiento e investigación de temas relevantes del ámbito nacional e internacional, como la
pobreza en el mundo y el cambio climático, y deben motivar la participación de los jóvenes en los asuntos de interés
público (Gasca-Pliego & Olvera-García, 2011). 

Diversos estudios plantean la incidencia de Internet y las redes sociales en las movilizaciones que tienen como
protagonistas a los jóvenes, atribuyendo a las redes sociales un rol determinante, pues serían «la única vía para que
estas generaciones puedan controlar a gobiernos e instituciones. Por medio de ellas pueden debatir, organizarse en
red y movilizarse» (Yuste, 2015: 186). Una «ciudadanía digital» puede «brindar experiencias políticas, sociales y cul-
turales de acción, comunicación, reflexión y creación, inéditas…» (Natal, Benítez, & Ortiz, 2014: 9-10). 

Sin embargo, otros relativizan la participación ciudadana de los jóvenes señalando que «se requieren otras con-
diciones previas de concientización y detonantes para que se integren a prácticas públicas comprometidas» (Padilla-
de-la-Torre, 2014: 9). El uso intensivo de las redes sociales, particularmente de Facebook, no se corresponde nece-
sariamente con una mayor exposición a información política; no obstante, se requieren estudios más exhaustivos
sobre el uso de las plataformas digitales para la búsqueda de información política (Ohme, Albaek, & de-Vreese,
2016). 

En cuanto a los problemas que les preocupan actualmente, los jóvenes trascienden su condición de clase y ads-
criben diversos intereses de naturaleza más amplia, que pueden estar relacionados con vivencias personales, pero
también con visiones del mundo y con su amplio acceso a los medios de comunicación: «cuando los colectivos de
jóvenes despliegan conceptos alternativos de: raza, juventud, mujer, naturaleza, democracia, ciudadanía, justicia,
que interpelan y confrontan significados culturales dominantes están poniendo en curso una política cultural»
(Delgado-Salazar & Arias-Herrera, 2011: 293).

La potencia de transformación de las organizaciones o movilizaciones juveniles está «no en la generación de un
cambio de la sociedad en general por medio de la modificación de la ley, sino en la generación de nuevas dinámicas
de convivencia y relación a través de la intervención de lo micro. Precisamente aquí radica, para nosotros, su reno-
vada dimensión ciudadana» (Delgado-Salazar & Arias-Herrera, 2011: 294). La política se abre a intereses cotidia-
nos y culturales. 
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2. Material y métodos 
Este artículo tiene su origen en el proyecto «Jóvenes y política. Estudio sobre los universitarios limeños» que,

auspiciado por el Instituto de Investigación Científica de la Universidad de Lima, se ejecutó entre abril de 2015 y
marzo de 2016. Se trató de una investigación mixta, de tipo no experimental bajo los enfoques exploratorio y des-
criptivo.

La percepción que tienen los jóvenes universitarios sobre la política y sus instituciones, así como el uso que rea-
lizan de medios de comunicación y redes digitales para informarse sobre el tema se determina a partir de aspectos
objetivos y subjetivos. Su estudio requiere un enfoque exploratorio y uno descriptivo. La metodología cualitativa per-
mite indagar en profundidad acerca de percepciones, motivaciones, frenos, conceptualizaciones, temores, razones
profundas y valoraciones; mientras que la cuantitativa acerca de conocimientos, preferencias, hábitos y costumbres.
La complementación de ambas permite una visión integral del fenómeno. 

Inicialmente se hizo un estudio cualitativo con la técnica de dinámica de grupos para confirmar las variables. Se
realizó un grupo focal piloto, con
dos categorías de universitarios
(independientes y desinteresa-
dos), de humanidades y cien-
cias, con al menos dos años de
carrera, de tres universidades.
Esta etapa de la investigación
permitió determinar aquellas
variables que influyen de mane-
ra decisiva en la relación entre
política, universitarios, medios y
redes. Posteriormente se reali-
zaron las seis dinámicas grupa-
les mixtas (hombres y mujeres),
tres con estudiantes de universi-
dades públicas y tres con estu-
diantes de universidades priva-
das, de 17 a 25 años, mediante
el empleo de una guía de pautas fle-
xible. Seguidamente se determinaron las dimensiones que considerarían las variables y se definieron los indicadores
que permitirían medir estas dimensiones que, como enunciados, dieron lugar a un cuestionario estructurado y some-
tido a validación con veinte jóvenes de similares características al universo de estudio.

La encuesta se realizó entre el 23 de noviembre y el 3 de diciembre de 2015, a una muestra estadística consti-
tuida por 403 jóvenes universitarios de Lima Metropolitana, que cumplieron las características del grupo objetivo
del estudio. Se aplicó el procedimiento de muestreo no probabilístico por conveniencia, mediante la modalidad de
intercepción, a la salida de las universidades, en diferentes días y horarios. Para la verificación de la información
recolectada y la correcta aplicación de los cuestionarios se contó con la participación de un equipo de supervisores
que de forma coincidente realizaron su labor.

Posteriormente, se procedió a la revisión del 100% de cuestionarios aplicados con la finalidad de detectar omi-
siones y errores sistemáticos que, eventualmente, se presentan en este tipo de aplicación.

Luego del levantamiento de códigos de las preguntas abiertas se elaboró el libro de códigos y se procedió a la
codificación. Toda la información fue digitalizada para su procesamiento y organización en cuadros estadísticos con
el SPSS, versión 23.0.

3. Análisis y resultados
Los resultados provienen del análisis de los grupos focales y de la encuesta. Se trabajaron tres ejes: a) Uni -

versidad y política; b) Medios de comunicación; c) Participación. Un cuarto eje: Conceptos y discursos, será repor-
tado en un artículo posterior.

El 68% de los encuestados pertenece a universidades privadas y el 32% a universidades públicas, relación que
representa el universo de universidades según datos oficiales (INEI, s.f.; Benavides, León, Haag, & Cueva, 2015).

La potencia de transformación de las organizaciones o
movilizaciones juveniles está «no en la generación de un
cambio de la sociedad en general por medio de la 
modificación de la ley, sino en la generación de nuevas 
dinámicas de convivencia y relación a través de la 
intervención de lo micro. Precisamente aquí radica, para
nosotros, su renovada dimensión ciudadana». La política 
se abre a intereses cotidianos y culturales. 
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De la totalidad de jóvenes universitarios encuestados, un 65% corresponde a los interesados en política, aunque son
independientes, un 20% está constituido por aquellos desinteresados en la política y un 15% resulta de los organi-
zados en un partido político o colectivo. 

3.1. Los universitarios: ¿interesados por la política y los destinos del país?
A pesar del distanciamiento que muestran los jóvenes universitarios frente a la política, consideran que los estu-

dios les permiten un conocimiento de la realidad y que todo universitario debe comprometerse a ser un buen estu-
diante (97,1%) y debe preocuparse por los problemas del país (95,8%). 

Los jóvenes de las universidades públicas saben que viven una situación de privilegio por tener acceso a los estu-
dios universitarios gratuitos que el Estado les brinda. Están en ventaja frente a los que no gozan de este beneficio y
esto les obliga a retribuir al país con el fruto de sus conocimientos: «El estudiante de universidad nacional tiene una
mayor responsabilidad, como retribuirle al país lo que se ha invertido en su educación, porque el Perú prácticamen-
te nos está educando a nosotros» (desinteresado, universidad pública, en adelante U. pública). Empero, no hay cla-
ridad respecto de la oportunidad o la manera de hacerlo: «Somos de universidades públicas, nuestro rol en la socie-
dad es contribuir a mejorar el país en lo que podamos hacer, en nuestras diferentes áreas» (organizado, U. pública);
«No solamente he entrado en la universidad para estudiar sino para contribuir con mi universidad y luchar por mis
derechos y por los de los demás» (independiente, U. pública). Mientras que los independientes y organizados expre-
san una voluntad más directa de contribuir desde ya con la política nacional y por un país más desarrollado, median-
te una fiscalización y responsabilidad social y personal, los desinteresados se muestran más escépticos en cuanto a
la eficacia de su participación. 

Los alumnos de universidades privadas manifiestan preocupación por los asuntos relevantes del país, pero
dando prioridad a su formación profesional: «La universidad nos enseña a ser más educados, a ver más sobre la
vida, también sobre el país. Nos va a volver profesionales, para ayudar al país» (independiente, universidad privada,
en adelante U. privada); «Somos proyectos de profesionales que vamos a generar en el futuro ganancias para el
Perú» (desinteresado, U. privada).

3.2. ¿Debe la universidad propiciar el debate político?
Para los jóvenes, la universidad debería ser un espacio de estudio y aprendizaje para expresar libremente sus

opiniones, organizar debates (92,1%) y para la realización de actividades políticas (84,9%). Un número menor afir-
ma que las universidades deberían autorizar actividades políticas en sus instalaciones (52,4%). Los organizados e
independientes de universidades públicas y privadas aprueban las diversas formas de actividad política en tanto se
relacionen con la reivindicación de sus derechos como estudiantes, la defensa de intereses académicos y la fiscali-
zación del comportamiento de sus autoridades. Consideran oportunos los debates y las charlas pero no que orga-
nizarse en partidos políticos sea algo intrínseco a la vida universitaria. Los desinteresados quieren tranquilidad en la
universidad porque la política los puede distraer de su objetivo de estudiar; no están de acuerdo en que se promue-
van debates en la universidad, pese a que coinciden en que los problemas del país no son ajenos a la vida univer-
sitaria. 

La mayor parte coincide en que la participación política dentro de la universidad se produce a través de los
representantes estudiantiles como intermediarios ante las autoridades: «Si uno quiere hacer un reclamo, no puede
ir toda una facultad a reclamar, tiene que haber representantes de facultad, en cierta forma eso es política» (desin-
teresado, U. pública). Es un tema que preocupa bastante más a los jóvenes de universidades públicas. En algunas
universidades privadas con fines de lucro no hay participación estudiantil en los órganos de gobierno. 

3.3. ¿Son los medios de comunicación los referentes de los universitarios para informarse sobre los asuntos
públicos? 

Los medios de comunicación ocupan un lugar gravitante en la vida de los jóvenes universitarios. Sostienen que
estos medios ejercen mucha influencia en la opinión pública (97,2%); aunque no ofrezcan un panorama claro de
lo que es importante para el país (solo 68,1%). Los independientes y desinteresados en política manifiestan mayores
dudas acerca de la calidad de la información. Todos coinciden en que la información que ofrecen contribuye direc-
tamente a la percepción que tienen del país, pero critican su desempeño. Los organizados de universidades públicas
y privadas son más incisivos, se informan más sobre política e identifican el carácter empresarial de los medios y sus
relaciones con el poder y la corrupción: «La mayoría de medios está ligada a un partido político porque el poder
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7que tienen los medios es muy grande en la opinión pública y se puede considerar que los medios son un poder»
(organizado, U. pública). Denotan disposición no solamente a informarse, sino también a comprender la política. 

Si bien hay un consumo constante y sostenido de los medios, también expresan su desconfianza, no se identi-
fican con ninguno en particular y revisan diversas fuentes: «Yo no le doy a un solo medio la confiabilidad, sino que
me informo de distintas fuentes y voy formando mi propia opinión» (desinteresado, U. pública); «Para saber lo que
realmente pasa, no puede fiarse de un artículo o dos, tiene que haber distintos medios» (organizado, U. pública).

3.4. ¿A través de qué medios se informan preferentemente sobre asuntos políticos? 
La televisión es el medio más utilizado, seguido de Internet, los diarios y la radio. Los jóvenes de universidades

públicas leen más diarios y escuchan más la radio que los de las privadas (Tabla 1). Asimismo, los primeros mani-
fiestan mayor interés y
son más activos buscan-
do información; consul-
tan más fuentes. 

Los jóvenes organi-
zados de universidades
públicas y privadas con-
sumen todos los medios
por encima del promedio y esta confrontación de fuentes los faculta para construir su propia agenda informativa
sobre asuntos públicos. Por su parte, los de universidades públicas buscan más información, denotando una vincu-
lación estrecha con asuntos de interés general. Los desinteresados de universidades privadas prestan atención a noti-
cias que afectan su cotidianidad: «Mientras hago las cosas pongo las noticias y pasan sobre política, accidentes, lo
que llama mi atención es la inseguridad del país, estar prevenido si es que me llega a suceder algo. Uno debe estar
actualizado en las modalidades de robo, para prevenir» (desinteresado, U. privada). 

La facilidad de acceso y la actualidad e inmediatez asociadas a Internet expresan una valoración pragmática de
ese entorno tecnológico. Esta se potencia con la escasa seriedad que se le atribuye.

Los universitarios, en general, aprecian más la oportunidad de acceder a información con prontitud que la posi-
bilidad de emitir información. Los organizados aprecian de Internet la posibilidad de opinar, mientras que los desin-
teresados la variedad y el entretenimiento.

El intenso dinamismo de las redes facilita el consumo de medios en las diversas plataformas. Así, por ejemplo,
acceden a los diarios a través del celular, «entro a las webs de los periódicos y de los canales de televisión, gracias
a la tecnología no es necesario esperar al día siguiente. Internet lo es todo ahora y las redes sociales te dan opción
de comentar» (independiente, U. pública); incluso en cualquier lugar: «en tu celular, lo tienes así de rápido, puedes
ver la información en el carro, es más portátil, en cambio, para ver la información por la televisión tienes que estar
en tu casa o en un restaurante» (independiente, U. privada).

Los jóvenes usan las redes para comunicarse, informarse y participar. Valoran la posibilidad de opinar y reco-
nocen otras cualidades como la ausencia de censura y la opción de escuchar opiniones diversas. Mientras los orga-
nizados piensan que las redes convocan, permiten opinar, son democráticas y contribuyen con la política, los inde-

pendientes encuentran en
las redes noticias inmedia-
tas, que ayudan a la partici-
pación política. Para los
desinteresados, las redes
importan menos en relación
con la política. Hay que
anotar que todos tienen
conocimiento de las redes y
una vasta experiencia coti-
diana, pero manifiestan des-
confianza sobre la veracidad
de la información que ofre-
cen. 
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Aunque no se les asigna absoluta credibilidad aprecian el carácter abierto de las redes: «Todos pueden hacer
escuchar su voz. Si no hubiera tales redes sociales, solo la gente que tiene más poder en los medios sería escuchada.
Con las redes nosotros o gente menos conocida, con menos recursos para salir en los medios, puede también dar
su opinión» (desinteresado, U. privada); «no confío mucho en los medios de Internet, pueden dar noticias, luego
las pueden borrar al instante porque en Internet cualquier persona puede subir información que crea o que piense
y que no necesariamente está en lo correcto de lo que es la veracidad de los hechos» (independiente, U. privada);
«se generan en Twitter, en Facebook muchos debates, te das cuenta que tu opinión puede ser valedera pero ves
que también es válida la opinión de otra persona; y por ahí te puede permitir discernir, de forma más clara» (orga-
nizado, U. pública). 

Cuando se les interroga, más del 50% señala que las redes sociales son útiles para organizar y convocar perso-
nas, informarse y expresarse con libertad. No obstante, recurren a la interacción presencial para conversar sobre
política con sus padres y familiares (74,8%), con amigos y compañeros (66,9%) y con los profesores (33%). El inter-
cambio sobre política a través de las redes sociales acusa menores resultados (17,7%). Y los jóvenes de universida-
des públicas (23,8%) interactúan bastante más que los de universidades privadas (14,9%).

Sorprende que, si bien los jóvenes universitarios reconocen de manera unánime que las redes sociales posibili-
tan la comunicación horizontal y la democratización de la opinión, no se constituyen ellos mismos en protagonistas
y, más bien, sus prácticas están vinculadas fundamentalmente al consumo.

3.5. Movilización y participación de los universitarios en asuntos públicos
Hay coincidencia en calificar las movilizaciones como un derecho legítimo de expresión (94%), siempre que se

produzcan sin violencia o generen disturbios que afecten la ciudad y a los ciudadanos. Precisan que las moviliza-
ciones son expresión del descontento ante la inoperancia del Estado: «Es un derecho de todo ciudadano movilizar-
se, pero el Estado no debería esperar que la población llegue a ese punto, es porque no te hacen caso» (indepen-
diente, U. privada). Señalan que se movilizarían por temas no resueltos en el país, como la defensa de los derechos
humanos, el aborto, la necesidad de una mayor inversión en educación y deporte. Sostienen que las movilizaciones
juveniles son siempre reclamos frente a alguna injusticia (84,1%) y que es un derecho ciudadano salir a las calles a pro-
testar (88,9%). Discrepan con la idea de que son una pérdida de tiempo (85,3%) y afirman que las movilizaciones sir-
ven para dar a conocer a todo el país lo que ocurre (87%), siendo además actos de libertad de expresión (94%).

Hay manifiestas diferencias entre los jóvenes de universidades privadas y públicas en relación con el sentido de
las movili-
zaciones.
El tema es
s e n s i b l e
entre los
de univer-
s i d a d e s
privadas,
resistentes
a la inter-
v e n c i ó n
p o l í t i c a
d i r e c t a .
Opinan que «hacen muchos disturbios, y la verdad es que a veces hacen bulla y ocasionan problemas en la calle,
hasta pelea» (desinteresados, U. privada). También señalan que las movilizaciones son atendibles aunque «utilizan
la fuerza para ser escuchados, y yo no creo que sea la forma pero finalmente es una forma de expresión» (organi-
zado, U. privada). 

Todos se movilizarían por temas relacionados con beneficios estudiantiles y laborales o que les afectan perso-
nalmente: «Las movilizaciones forman corriente de opinión porque las personas que ven eso se informan.
Concientizan a participar acerca de la necesidad de defender tus derechos» (independiente, U. pública). Frente a
esta posición tan comprensiva, sorprende la escasa participación activa que declaran los universitarios encuestados:
la mayor parte no ha participado en movilizaciones (87%), frente a un 10,1% que lo hace algunas veces. Son los organi-
zados de universidades públicas los que más participan. 
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3.6. ¿Qué les preocupa a los universitarios? 
Los temas de interés identificados en los grupos focales (Tabla 3), algunos de los cuales dieron lugar a movili-

zaciones callejeras.
En mayor o menor medida estos son los asuntos que concitan la atención de los universitarios. Son los de uni-

versidades públicas y los organizados quienes manifiestan en un porcentaje mayor su interés por la inseguridad ciu-
dadana, la ley universitaria, la televisión basura y la discriminación. La defensa del medio ambiente interesa más a
los universitarios de las públicas y menos a los de privadas. La corrupción, la ley laboral, la ley universitaria, el aborto
y la pena de muerte interesan más a los organizados y a los de universidades públicas. 

Los independientes se expresan y comentan con interés y expectativa sobre los temas más mencionados. La
mayoría afirma haberse movilizado en defensa de los animales (57,1%). También por los derechos humanos, el
medio ambiente, la discriminación racial y la pena de muerte. Los organizados y los de universidades públicas men-
cionan haber participado en acciones contra la corrupción, así como contra la televisión basura, la inseguridad ciu-
dadana, la ley universitaria y la unión civil. Es decir, que los universitarios organizados se han movilizado más por
los temas mencionados. También coinciden en que el teatro, la danza o las acciones colectivas callejeras son formas
eficaces de expresión política (71,6%), aunque los desinteresados lo hacen en un porcentaje significativamente
menor. 

4. Discusión y conclusiones
El extendido descrédito de las instituciones políticas en el Perú, la proximidad de las elecciones nacionales y

algunas movilizaciones exitosas promovidas por sectores juveniles con el apoyo de los medios y las redes sociales
(Fernández-Maldonado, 2015), forman parte del contexto que contribuye a entender los hallazgos alcanzados en
esta investigación. 

En Lima, los jóvenes universitarios manifiestan interés por la política, aunque el número de aquellos que deci-
den organizarse en partidos o colectivos es muy reducido, en un tiempo de gran desprestigio de la política no sola-
mente en el Perú sino también en el mundo. Se produce un distanciamiento de las organizaciones partidarias tradi-
cionales, aunque ello no signifique un distanciamiento de lo público y de nuevos sentidos de lo político (Aguilar,
2011; Padilla-de-la-Torre, 2015; Reguillo, 2000; Krauskopf, 1998). Si bien todos ellos manifiestan interés por los
problemas del país, para los estudiantes de universidades privadas y los desinteresados de ambas, se trata de un com-
promiso futuro, cuando se inserten en el trabajo. Los de universidades públicas, organizados e independientes, viven
con más atención la situación actual y se sienten comprometidos, de forma más directa e inmediata, en particular
porque admiten su deuda con la sociedad por la educación gratuita que reciben. Cabe señalar que tanto los de uni-
versidades públicas como de privadas reconocen su condición privilegiada, porque poseen conocimientos e infor-
mación, lo que los lleva a afirmar su compromiso de ser buenos estudiantes. 

Todos los estudiantes manifiestan temor frente a la violencia que pueden generar las movilizaciones políticas en
los espacios públicos. Los de universidades privadas tienen una mayor preocupación al respecto porque temen que
el desorden retrase sus estudios. Probablemente los años de violencia política en el país y el insistente discurso de
los medios y de los políticos sobre sus efectos en el crecimiento económico, sean la causa de estos temores. 

No hay opiniones unánimes sobre el alcance que debe tener la actividad política en la universidad. Esta es apro-
bada por los jóvenes organizados y se produce en mayor medida en las universidades públicas. En estas se vive coti-
dianamente la corrupción interna, las condiciones de inseguridad y un sinnúmero de carencias que explican su inte-
rés por enfrentar estos problemas. Por otro lado, los de universidades privadas y los desinteresados de ambas se
muestran escépticos. 

Esta actitud se explica, en el caso de las privadas, porque tienen modelos organizativos y de negocios que no
demandan la participación de los estudiantes en su gestión. Así, el desinterés por la actividad política en las univer-
sidades privadas tiene sus raíces no en la indiferencia de los jóvenes sino en las políticas institucionales, porque son
las propias universidades las que restringen la participación de los estudiantes, frenando su capacidad deliberativa y
propositiva (Sota, 2002).

Los universitarios limeños tienen una relación sostenida con los medios de comunicación. Son su principal fuen-
te informativa, pero tienen opiniones críticas que los llevan a desconfiar y buscar formas complementarias de infor-
mación. Esta búsqueda los conduce a confrontar fuentes y refrendar la información en otros medios, ampliarla y
buscar otras opiniones (Catalina-García, García-Jiménez, & Montes-Vozmediano, 2015; Yuste, 2015). También
se valen de sus relaciones e interacciones familiares y de amistad (Castells 2007). Reconocen el poder de los medios
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en la información cotidiana, aunque su calidad esté en entredicho por los intereses privados que defienden, aspecto
especialmente destacado por los organizados. La televisión es el medio más utilizado para informarse, mientras que
los otros medios son consumidos en diversas pantallas y plataformas. Al respecto, coincidiendo con García-Avilés y
otros (2014), se observa que las empresas periodísticas todavía son un referente fiable, pues en todos los casos se
mencionan los diarios. Es notoria la amplitud en el consumo y la actitud crítica de los organizados. 

Si bien hay un amplio acceso a los medios digitales, hay una subutilización de las redes sociales, lo cual se refleja
en el bajo porcentaje de estudiantes que empieza a construir autonomía a través de estas (Castells, 2007). En gene-
ral, la mayoría reproduce, frente a los medios digitales, la actitud que tiene frente a los tradicionales, es decir que
se informan pero no interactúan, y se limitan a seguir, comentar o intercambiar información con sus pares inmedia-
tos, pese a que reconocen estos medios por su potencial interactivo. Todo ello en contraposición de lo que se des-
cubre en otros contextos, como en Madrid, Túnez o Egipto, donde el cuestionamiento a las fuentes tradicionales
verticales conduce a la búsqueda de fuentes alternativas, horizontales, interactivas, construcción de comunidades y
participación con mayor autonomía, orientada al cambio político (Castells, 2007; Almansa-Martínez, 2016). En el
caso de esta investigación, el uso de redes sociales no produce ni gestiona propuestas. Solo los organizados demues-
tran ser más eficaces en este propósito, lo cual fue notorio en la organización de algunas movilizaciones a través de
estas redes. 

Se constata una disposición y sensibilidad a nuevos temas globales, como el medio ambiente, la discriminación,
los debates sobre género y la unión civil, aunque no expresan necesariamente una actitud reflexiva. Entre los orga-
nizados, la corrupción y la inseguridad ciudadana movilizan sus intereses con un énfasis político, motivo por el cual
es posible afirmar que su participación en algunos movimientos permite activar sus emociones y conectar con otros
individuos, es decir transitar a una experiencia colectiva y eficaz (Castells, 2015; Quiroz, 2011). 

Los universitarios independientes constituyen el grupo más extenso en la investigación. Se trata de un sector
interesado, que fluctúa entre el desconcierto, el interés y los temores, pero con un gran potencial que puede ser
canalizado no solo por las instituciones políticas sino también por las propias universidades. La preocupación por
los problemas del país constituye una oportunidad para que la institución universitaria capitalice ese potencial de sus
estudiantes, generando espacios de debate, una pedagogía docente, «una metodología que propicie la curiosidad,
la indagación, la cooperación» (Agudelo, 2015; Martínez, Silva, & Hernández, 2010), y que, además, les permita
la formulación de propuestas políticas autónomas. 

Se advierte que hay asuntos que se extienden a lo social, incluso a lo cultural, como campos más cercanos a sus
preocupaciones cotidianas, y que les interesan, aunque no son expresamente políticos ni conducen a compromisos
permanentes (Montoya, 2003; Alvarado, Ospina, Botero, & Muñoz, 2008). Un reducido sector se moviliza, pero
estas acciones no implican necesariamente un compromiso, por su carácter esporádico. 

Los resultados alcanzados nos inducen a vislumbrar futuras investigaciones que pueden ayudar a configurar un
panorama más preciso acerca de la disposición de los jóvenes universitarios hacia la política. Por un lado, es indis-
pensable discernir entre la posición de los hombres y las mujeres, ya que la presencia cada vez más relevante de
mujeres en la vida política internacional, como Angela Merkel, Dilma Rousseff, Cristina Kirschner; y en el Perú, la
presidenta del Congreso, Luz Salgado; la vicepresidenta de la República, Mercedes Araoz; y otras líderes estarían
señalando que hay un creciente interés de las mujeres por ejercer liderazgo político. 

Desde otro ámbito de estudio, con técnicas cualitativas, se podría indagar acerca de la relación existente entre
la especialidad (ciencias o humanidades) y la percepción que tienen los universitarios sobre la política.

Por otro lado, el estudio realizado se restringe a la ciudad de Lima, capital del Perú, ciudad que concentra la
mayor cantidad de recursos del Estado, tanto en infraestructura como en servicios. Este centralismo se da particu-
larmente en el campo educativo (López, 2005; Cuenca, 2015), por lo que habría que establecer si esta situación
de inequidad tiene correlato en las prácticas políticas de los universitarios de las demás regiones del Perú. 

Autores como López (2005) enfatizan en el rol de la familia en la educación, que en ocasiones colisiona con la
escuela. Un aspecto que no hemos considerado en este estudio es el papel que juega la familia en las convicciones polí-
ticas de los jóvenes y cómo la universidad se configura como un elemento catalizador de ese bagaje ideológico previo. 

En cuanto a los métodos de indagación, las historias de vida constituyen un recurso conveniente para explorar
en profundidad las creencias y motivaciones que tienen los sujetos. El interés por desarrollar esta investigación coin-
cide con otros estudios en Iberoamérica, y la semejanza en los resultados encontrados permite concluir en la nece-
sidad de que la Universidad, atendiendo a las críticas de los jóvenes respecto de la política, se constituya en espacio
de deliberación y acción pública, como parte de la formación integral de los jóvenes.
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RESUMEN
Este trabajo pretende conocer cómo se producen las intersecciones de la tecnología con la práctica profesional en algunas de las
corrientes periodísticas que más emplean las nuevas herramientas: el periodismo multimedia, el periodismo inmersivo y el perio-
dismo de datos. El gran dilema del periodismo en la preparación de los profesionales (especialmente jóvenes) no pasa tanto por
la incorporación de tecnologías y herramientas como por mejorar sus competencias y habilidades con un perfil que aproveche
las oportunidades del modelo computacional manteniendo la esencia periodística. El objetivo es doble: responder a las preguntas
sobre qué herramientas emplean los profesionales para elaborar piezas periodísticas con estas técnicas y qué conocimientos y
habilidades tecnológicas no eran precisas para el periodismo del siglo XX pero sí en el del siglo XXI. Partiendo de la revisión de
informes de las organizaciones profesionales o institutos de relevancia internacional se diseñó una investigación exploratoria sobre
el trabajo de 25 periodistas europeos y americanos, y se eligieron tres casos de estudio que permiten concluir que la matriz tec-
nológica no solo no desaparecerá, sino que puede incrementarse porque el proceso de cambio y tecnologización no tiene marcha
atrás y exige evolucionar y adaptarse a nuevas dinámicas de trabajo en equipos multidisciplinares donde el diálogo entre perio-
distas y tecnólogos debe ser fluido. Diferentes perspectivas alimentan la doble vía de las competencias y habilidades en los perfiles
del actual periodista tecnólogo que los profesionales perciben que demanda el ecosistema actual.

ABSTRACT 
The paper aims at understanding the intersections between technology and the professional practices in some of the new trends
in journalism that are using the new tools: multimedia journalism, immersive journalism and data journalism. The great dilemma
facing journalism when training new professionals -especially the youngest- is not anymore the training in new technologies any-
more. The main concern lies in taking advantage of their skills to create a new computational model while keeping the essence
of journalism. There is a twofold objective: answering questions about which tools are being used to produce pieces of news,
and which kind of knowledge is needed in the present century. Based on the review of reports from professional organizations
and institutes, it was developed an exploratory research to 25 European and American journalists was developed. We have
selected three cases of study. They allowed us to conclude that the technology matrix is going to remain and that change and
digital process is not turning back and demands to evolve and adapt to new dynamics of work in multidisciplinary teams where
the debate between journalists and technologists must be ongoing. Different approaches nourish the double way of skills and
competences in the profiles of the current technological journalist, which professionals perceive as a demand in the present
ecosystem.
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7 1. Introducción
Este trabajo exploratorio analiza sobre la preocupación por el condicionamiento tecnológico de los procesos

comunicativos que ha sido una constante desde la antigüedad, con la primera reflexión a fondo sobre el tema por
parte de Platón, hasta la era electrónica, en que McLuhan analiza la tecnología en la transmisión comunicativa
(Núñez-Ladeveze, 2016). El interés por esta cuestión se mantiene porque el periodismo contemporáneo y la tec-
nología están estrechamente relacionados, de manera compleja y diversa (Anderson, Bell, & Shirky, 2012; Lewis &
Westlund, 2015). El cambio en la producción periodística por la tecnología ha sido analizado en el tercer milenio
por Pavlik (2000), Boczkowski (2004), Deuze (2007), Stavelin (2013) o Rodgers (2015). Las consecuencias de las
transformaciones de la práctica periodística durante el actual siglo están recogidas en investigaciones sobre los nue-
vos modelos redaccionales (Domingo & Paterson, 2011; Hermida, 2013; Reich, 2013), que coinciden en destacar
la dimensión tecnológica del nuevo perfil del periodista. 

La tecnología digital está presente en todas las dimensiones del periodismo actual y se manifiesta en cuatro face-
tas o estadios diferenciados: cuando hay una escasa dependencia de las tecnologías en el proceso de producción
(Human-centric journalism), cuando la tecnología facilita claramente el trabajo (Technology-supported journalism),
cuando los periodistas dependen de las tecnologías para producir contenidos (Technology-Infused journalism) y
cuando las tecnologías gestionan la creación de noticias (Technology-oriented journalism) (Lewis & Westlund,
2016). Las dimensiones del periodismo tecnológico, en cualquiera de sus enfoques, indican que la gestión de los
dispositivos para la producción y el trabajo periodístico en Internet de las cosas demanda un periodista más tecno-
lógico que el profesional de la era industrial, en el siglo XX.

1.1. La dimensión tecnológica del periodismo
Las transformaciones del periodismo en los últimos años lo han arropado con un perfil más computacional que

lo acerca a un campo interdisciplinar en el que se requieren competencias informacionales e informáticas en diver-
sos grados de intensidad (Codina, 2016). La búsqueda y verificación de la información, que conforman elementos
básicos del periodismo, se ven afectadas por esta dimensión computacional que muestra una brecha entre los perio-
distas con buena preparación tecnológica, capaces de practicar este periodismo, y los que no la tienen, que se
encuentran limitados a la hora de realizar los cometidos en las redacciones de los medios digitales en esta fase de
transición. La dimensión tecnológica, que previsiblemente tendrá más peso en el periodismo del futuro, nos depara,
en las actuales intersecciones, diferentes corrientes periodísticas. Los valores del periodismo a lo largo de la historia
como veracidad, exactitud e imparcialidad (Schudson, 2003), así como su función social y de servicio que alimenta
una sociedad plural (Kunelius, 2007), siguen vivos pero los sistemas de producción han variado y el resultado de
sus manifestaciones en los procesos comunicativos también. Las prácticas actuales se agrupan preferentemente, a
modo de movimientos o especialidades, en el periodismo multimedia, el periodismo de datos, el periodismo inmer-
sivo o el periodismo transmedia. La tecnología se instala en la sociedad y en la cultura provocando hibridaciones
que caracterizan la relación actual hombre-máquina (Hamilton, 2016), y refuerzan los argumentos sobre la necesi-
dad de reconocer las tecnologías como algo definitorio de la sociedad digital. 

El gran dilema del periodismo no pasa tanto por la incorporación de las tecnologías a la práctica profesional
como un conjunto de herramientas, como por la preparación de profesionales con un perfil más tecnológico, con
competencias y habilidades para aprovechar las oportunidades del modelo computacional en el que el software ha
tomado el mando (Manovich, 2013) y en el que permanecen estables dimensiones que desde la óptica profesional
definen la calidad periodística: relevancia, exhaustividad, diversidad, imparcialidad y precisión (Kümpel & Springer,
2015). En la formación se debe establecer una «doble vía» que refuerce el conocimiento de los elementos básicos
del periodismo y los combine con la capacitación tecnológica. El foco del periodismo actual está en la tecnología,
pero también en la calidad de los contenidos (Masip, 2016; Deuze, 2017).

1.2. Literatura científica para entender el contexto
Las tecnologías actuales han hecho posible el empoderamiento de los ciudadanos (Jenkis, 2006) y han obligado

a los periodistas a disponer de mejor formación tecnológica (Lewis & Westlund, 2016). Los nuevos conocimientos
que precisan los profesionales de la información van desde la gestión de sistemas de contenido (Rodgers, 2015)
hasta algoritmos (Diakopoulos, 2015), análisis de audiencias (Tandoc, 2014) o big data y procesamiento de datos
(Bruns, 2016). Se configuran las cuatro facetas de la especificidad tecnológica que precisan los periodistas (Powers,
2012) para trabajar en los diferentes soportes y canales del ecosistema mediático actual.
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7Organizaciones y entidades llaman la atención sobre el desafío de las TIC para los medios y los profesionales
desde finales del siglo XX. El primer informe de la UNESCO en 1989 sobre la Comunicación y la Información
alertaba del cambio en el sector (las profundas transformaciones de orden político, económico y tecnológico), al
igual que el documento sobre la información 1997-1998, aunque ha sido el informe de 1998 sobre la Comu -
nicación, de Lofti Maherzi (Los medios frente al desafío de las nuevas tecnologías), el que hace la principal llamada
de atención global sobre los nuevos retos. Se auguraba una revolución en los métodos de trabajo (Maherzi, 1998),
con nuevas dimensiones para los profesionales de la comunicación, en especial para los periodistas.

El periodismo, que desde sus orígenes estuvo vinculado a las innovaciones tecnológicas (Salaverría, 2010), se
halla inmerso en una profunda re conversión (Casero, 2012). Las tecnologías empleadas en los procesos de produc-
ción y difusión por los medios, tanto
ma triciales como nativos digitales
(Cebrián-Herreros, 2009), han
acelerado el espectro de los
profesionales (Scolari, Micó,
Navarro, & Pardo, 2008), que
cada vez emplean más estas
herramientas que se han con-
vertido en una especie de «len-
gua franca» para el trabajo en
el campo de la información y la
comunicación en la sociedad
Red.

Aunque los periodistas han
tenido un papel activo en la
divulgación de las tecnologías
digitales (Geiß, Jackob, &
Quiring, 2013), lo cierto es que
antes de difundir sus cometidos
han tenido que asumir el desa-
fío de conocerlas y emplearlas
lo antes posible para mejorar
los procesos de producción y
difusión de la información. El
entorno laboral de las empre-
sas, empeñadas en la renova-
ción para competir y actualizar-
se en el ámbito tecnológico,
empujó a los profesionales a
incorporar con rapidez las herra-
mientas digitales porque facilitaban
el trabajo y mostraban su potencial para mejorar la práctica periodística (García-Avilés, 2007). Los profesionales,
aunque a veces las miraron con recelo, han comprobado las oportunidades que ofrecían esas herramientas y han
terminado reconociendo su utilidad. 

Los efectos y consecuencias de esas tecnologías ocupan numerosos trabajos de investigación que analizan las
nuevas dimensiones que alimentó la tecnología en la construcción de piezas periodísticas para los medios de la so -
ciedad en Red. La multimedialidad (Deuze, 2004), interactividad (Scolari, 2008), las nuevas audiencias (Car pentier,
Schrøder, & Hallett, 2014) y las nuevas formas de participación (Masip & al., 2015), la personalización (Thurman,
2011), memoria y documentación (Guallar, 2011; Guallar & al., 2012), o movilidad y nuevos dispositivos (West -
lund, 2014) merecen especial atención. Varios autores advirtieron a principios de la actual década del cambio de
modelo periodístico (Trench & Quinn, 2003), en un nuevo marco laboral con modos alternativos de producción
(Fish & Srinivasan, 2012), y otros confirmaron recientemente las tendencias dominantes del perfil tecnológico
(Newman, 2016; Gómez-Calderón & al., 2017). Este interés por el impacto tecnológico se intensifica en los últimos

La tecnología digital está presente en todas las 
dimensiones del periodismo actual y se manifiesta en cuatro
facetas o estadios diferenciados: cuando hay una escasa
dependencia de las tecnologías en el proceso de producción
(Human-centric journalism), cuando la tecnología facilita 
claramente el trabajo (Technology-supported journalism),
cuando los periodistas dependen de las tecnologías para 
producir contenidos (Technology-Infused journalism) y
cuando las tecnologías gestionan la creación de noticias
(Technology-oriented journalism). Las dimensiones del
periodismo tecnológico, en cualquiera de sus enfoques, 
indican que la gestión de los dispositivos para la producción
y el trabajo periodístico en Internet de las cosas demanda 
un periodista más tecnológico que el profesional de la era

industrial, en el siglo XX.
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7 tres años, tras el aldabonazo de la dimensión tecnológica dado por Lev Manovich cuando alertó del protagonismo
del software (2013) como mando central de la comunicación mediada tecnológicamente. A partir de ahí se publi-
caron trabajos sobre brechas por edades en el consumo de comunicación desde dispositivos móviles (Weis, 2013)
y las destrezas para construir piezas para estos dispositivos (Barum, 2016), hasta nuevas técnicas en los medios
sociales (Tifentale & Manovich, 2014) o la necesidad de prácticas emergentes de verificación (Brandtzaeg, Lüders,
Spangenberg, Rath-Wiggins, & Følstad, 2015) y sus técnicas (Bradshaw, 2015). 

2. Material y métodos 
Partiendo de la revisión de la literatura científica de referencia para contextualizar la relación entre el ejercicio

del periodismo y la tecnología, especialmente a partir de Internet, hemos querido conocer cómo se producen las
intersecciones de la tecnología con la práctica profesional en algunas de las corrientes periodísticas que más emple-
an las herramientas tecnológicas: el periodismo multimedia, el periodismo inmersivo y el periodismo de datos. El
objetivo ha sido responder a las preguntas de qué herramientas emplean los profesionales para elaborar piezas
periodísticas con estas técnicas, qué conocimientos tecnológicos precisan y qué habilidades tecnológicas no se nece-
sitaban para el periodismo del siglo XX pero sí en el periodismo del siglo XXI. La aproximación metodológica se
realiza en el marco del estudio de caso y de los estudios exploratorios, para enfatizar la necesidad de comprender
los casos de manera integral en lugar de diseccionarlos en segmentos descontextualizados (Creswell, 2007; Yin,
2009). El estudio de caso, que ha nacido en el campo de las ciencias sociales como una técnica para entender dife-
rentes problemáticas en su contexto social, y que se basa en métodos que ayudan a comprender uno o más casos
en profundidad (Eisenhardt, 1989), nos permite entender cómo se ha evolucionado hacia un perfil más tecnológico
del periodista que trabaja en los medios actuales, con renovadas narrativas, en las principales tendencias de inno-
vación en el sector en los
últimos años y los moti-
vos. 

Asumimos, también,
los estudios exploratorios
que ayudan a aumentar la
familiaridad con fenóme-
nos relativamente desco-
nocidos, obtener informa-
ción para una investiga-
ción más completa y esta-
blecer prioridades para
investigaciones posterio-
res (Dankhe, 1986). Los
estudios exploratorios,
que se caracterizan por
ser más flexibles en su
metodología que los des-
criptivos o explicativos, se
consideran apropiados en
esta investigación diseña-
da para ser sensible a lo
inesperado y descubrir
otros puntos de vista no
identificados previamente
mediante entrevistas y
grupos de discusión como
instrumentos fundamen-
tales. Los datos que se
presentan se extraen de
una investigación que
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7contempla un seguimiento periódico de los proyectos realizados por periodistas que trabajan en las versiones digi-
tales de diversos medios informativos, tanto matriciales como nativos digitales, en América y Europa en los últimos
cinco años. La lista de los 25 periodistas elegidos de forma aleatoria para seguir sus declaraciones y textos sobre el
cambio tecnológico, los perfiles profesionales y el futuro del periodismo está formada por profesionales que ocupan
diferentes puestos en la elaboración de contenidos y la gestión de iniciativas en la Red (matriciales y nativas digitales).
Se incluyeron hombres y mujeres, así como profesionales europeos y americanos que participaron con asiduidad en
eventos sobre tecnología y periodismo (en especial, en España, Estados Unidos y Reino Unido) (Tabla 1).

Se mencionan los medios para los que trabajaron estos profesionales (en algunos casos también investigadores
y profesores con experiencia aplicada) durante el periodo del estudio en el que se analizaron las entrevistas conce-
didas durante los últimos cinco años y los congresos en los que han participado, y de los que se guardan sus inter-
venciones en bases de acceso abierto, para descubrir las herramientas, conocimientos y habilidades que precisan
para su trabajo diario. Se seleccionaron dos piezas de cada autor para analizar el texto, vídeo, elementos multimedia
e interacción. De estos veinticinco periodistas, aplicando criterios de narrativas y técnicas de investigación (inmersi-
vas, datos, multimedia, automatización…), se eligieron tres para los estudios de caso: 

• Nonny De-la-Peña, una de las profesionales más reconocidas en el campo del periodismo inmersivo.
• Xaquín González, periodista e infografista en «The Guardian», con experiencia en «The New York Times»,

«National Geografic» y en medios españoles, por su experiencia multimedia y como visualizador de datos.
• Mar Cabra, una de las periodistas de investigación más reconocidas que ha publicado sobre los «Papeles de

Panamá» o la «Lista Falciani», y es miembro del Consorcio Internacional de Periodistas de Investigación (ICIJ).
El estudio se completó, siguiendo a Krueger (1991), con un mini-grupo de discusión. El punto de partida fueron

las entrevistas previas con estos expertos y profesionales a partir de un cuestionario abierto titulado «Marco de tra-
bajo para perfilar competencias y habilidades que deben tener los periodistas actuales», cuyas preguntas se estruc-
turaron en tres grandes bloques para obtener información sobre: los conocimientos básicos del funcionamiento de
las complejas sociedades actuales (saberes); las habilidades (dominio) de las técnicas y herramientas actuales (la
suma de conocimientos claves más las habilidades es lo que se designa como aptitudes), y las actitudes periodísticas
(curiosidad, capacidad de análisis, capacidad de reflexión y crítica, honestidad…). Como ejemplo, en las dimensio-
nes del perfil tecnológico del periodista actual, el cuestionario y el debate se centraron en aspectos relacionados con:
la fluidez tecnológica; los cometidos específicos del periodista o comunicador (perfiles), las competencias digitales
para la verificación, precisión o profundización en tiempo real y a través de técnicas multimedia; la gestión de datos
de audiencia, comunidades e impactos; o el aprendizaje continuo combinando iniciativas presenciales y en la Red.
Con los datos recabados se pretende entender cómo los jóvenes periodistas trabajan para los nuevos medios y qué
competencias tecnológicas precisan. El grupo es particularmente valioso para explorar las formas en que la gente
construye significado y comprender un tema específico (Lunt & Livingstone, 1996; Krueger, 1991), en este caso las
competencias tecnológicas para el ejercicio profesional en determinadas corrientes periodísticas.

3. Análisis y resultados 
3.1. En la matriz tecnológica

La evolución de la sociedad red, con las nuevas formas de comunicación que caracterizan y definen el contexto
tecnológico en el que nos movemos, alimentaron una convicción bastante generalizada entre los principales actores
del ecosistema comunicativo sobre la necesidad de cambios del periodismo para seguir siendo relevante en el siglo
XXI (Picard, 2010). Las empresas de comunicación y el periodismo afrontan desafíos decisivos para conquistar el
futuro, lo que contribuye a que hagan esfuerzos para intervenir en la sociedad digital con renovados productos.

El nuevo entorno digital demanda a los periodistas, para el ejercicio profesional, competencias y habilidades
derivadas de la tecnologización que tiene su cara más visible en los dispositivos de búsqueda, elaboración y difusión
de contenidos. Al periodista se le pide desde un perfil polivalente (Scolari & al., 2008; Hamilton, 2016) hasta el
aprovechamiento y gestión de redes sociales (Flores-Vivar, 2009; Hermida, 2016; Jensen, 2016), capacidad de ges-
tión empresarial de su propia empresa (Casero & al., 2013; Örnebring & Ferrer-Conill, 2016) o de dominio de he -
rramientas tecnológicas de última generación para la construcción de renovadas narrativas (Peñafiel, 2015;
Paulussen, 2016) en el marco de las innovaciones que se producen en las redacciones y de la revolución de la
comunicación móvil (Westlund, 2016). 

Desde el sector hubo respuestas de todo tipo, según los informes de la profesión periodística de asociaciones
(en España, Asociación de la Prensa de Madrid, con su Informe Anual de la Profesión Periodística) y de los editores,
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7 en especial de WAN-IFRA (World Press Trend). Recogen las reticencias formuladas, mayoritariamente, por pro-
fesionales del sector con bastantes años de actividad y pocas ganas de cambios, hasta el abrazo al cambio tecnoló-
gico desde el primer momento protagonizado, generalmente, por los más jóvenes (World Editors Forum, 2016)1,
con efectos desiguales según los países tanto para el periodismo como para la democracia (Franco, 2009). 

La mejor muestra de la sensibilidad con la explosión de innovación tecnológica, el vídeo online, la comunicación
móvil y la distribución en diferentes plataformas (Newman, 2016) es el reconocimiento unánime por los profesio-
nales de algunos de los principales medios de la importancia del dominio de las tecnologías actuales, que son aliadas
de los periodistas en su trabajo, así como la necesidad de una actualización constante sobre cómo aprovechar las
herramientas que aparecen en el mercado. Es el punto de vista de Nonny De-la-Peña, Xaquín González y Mar
Cabra que también comparten, entre otros, periodistas veteranos y responsables de alguno de los principales diarios
del mundo, como Marty Baron, director del «The Washington Post» («hay que aprovechar al máximo las herra-
mientas que antes no estaban disponibles para los diarios», dijo a Rob Hastings, de «The Independent» en febrero
de 2016), o Dean Baquet, director de «The New York Times» («tenemos que ser más rápidos en los cambios tec-
nológicos porque el mundo está mudando muy rápidamente», dijo en una entrevista a Ken Doctor, de Nie -
manlab.org, en 2016).

La matriz tecnológica, que envuelve los perfiles profesionales de los periodistas en la sociedad red, ha confor-
mado una renovada dimensión que impregna lo básico de la actividad profesional, que incluye desde la búsqueda
e indagación hasta la documentación, la construcción del mensaje y su presentación, y la difusión y gestión. Al perio-
dista se le pide una buena formación humanística, talento y habilidades tecnológicas.

3.2. Una doble vía
Los periodistas2 coinciden al afirmar que en la formación hay que establecer una doble vía donde lo básico per-

manece –los elementos básicos del periodismo como técnica de comunicación social y profesión periodística
(Kovach & Rosenstiel, 2001)– con una buena formación humanística y comunicológica, a lo que hay que añadir
una buena formación tecnológica que incluye desde «tocar código» hasta estructura de redes, arquitectura de la
información, manipular datos y programar. Las dos vías deben actuar, a modo de los principios de la teoría de la
«doble ruta» para la lectura (Jobard, Crivelho, & Tzourio-Mazoyer, 2003)3, si empleamos un símil del proceso
relacionado con la comprensión del cerebro y el aprendizaje, de tal forma que confluyan en una unión que dote
de sentido los diferentes perfiles profesionales, que desde una polivalencia básica desembocan en especializacio-
nes.

En las visiones profesionales analizadas ni siquiera se pone en duda que los fundamentos históricos del perio-
dismo vayan a cambiar, aunque se admite que el contexto histórico (social, político, económico y tecnológico) ha
moldeado algunas de sus dimensiones. Coinciden en presentar las tecnologías como aliadas para la actividad pro-
fesional, con sus complejidades y las problemáticas que alimentan, y como herramientas necesarias para explorar
renovados formatos, narrativas, piezas periodísticas y productos comunicativos para la sociedad digital.

Algunos periodistas (Nonny De-la-Peña, Xaquín González y Mar Cabra, entre otros, que se encuentran en una
franja de edad entre los 25-30 y los 45-50 años, y que representan perfiles actuales de visualización, inmersivo y
datos e investigación) trabajan con técnicas que combinan el tratamiento tradicional de las noticias con las tecnolo-
gías actuales y técnicas emergentes, con perfiles diferenciados y que han conseguido cierta solidez en el modelo
actual de producción de contenidos para el ecosistema comunicativo de la sociedad red. Es, como ellos coinciden
en precisar en sus presentaciones y en los seminarios que imparten, el inicio de nuevos caminos para un periodismo,
el del presente, pero con la mirada puesta en la conquista del futuro.

Las herramientas para el proceso de búsqueda tienen matriz tecnológica, en especial las de verificación en Red,
y casi siempre surge la necesidad de entender cómo estructurar lo conseguido y cómo interrogar a una base de
datos –al menos entender sus elementos para colaborar con ingenieros y crear proyectos más complejos–. El empleo
de herramientas colaborativas se ha convertido en necesidad en las redacciones actuales y la presentación y edición
es un desafío para equipos que deben desarrollar nuevas categorías narrativas para integrar los aspectos diferencia-
les de narrativa, producción y edición visual, con el mismo peso que los elementos visuales (González, 2016)4. 

La búsqueda y construcción de historias de interés demanda, en muchos casos, conocer las ventajas de los algo-
ritmos de Google y Facebook como fuentes de tráfico, y, sobre todo, conformar equipos integrados en los que dis-
tintos perfiles (ingenieros, diseñadores, estadísticos, fotógrafos, videógrafos, editores de audiencia…) aportan puntos
de vista para un producto final con altas dosis de valor añadido para el contenido informativo que llega al usuario.
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7Y, aunque se emplean distintas técnicas, siempre hay que trabajar con material que proceda del mundo real (Nonny
De-la-Peña, 2015)5 para ofrecer relatos de no ficción.

Para abrir nuevos caminos y marcar diferencias en el campo periodístico, hay que rastrear con todo tipo de
herramientas tecnológicas para recabar grandes cantidades de datos, procesarlos y hacerlos comprensibles: como
disponer de los datos implica un requisito básico y empodera al periodista, hay que emplear técnicas y herramientas
hasta ahora poco habituales en las redacciones de los medios (Cabra, 2016)6.

Los periodistas que ocupan puestos de vanguardia en el empleo de tecnologías actuales coinciden: el mensaje
con valor añadido traspasa las fronteras de la pirámide invertida, y su búsqueda, realización y difusión precisan no
solo tecnologías actuales, sino competencias y habilidades, para trabajar en equipos con distintos perfiles que apor-
tan renovadas dimensiones al relato
de no ficción. Desde su punto
de vista, es solo el comienzo de
un camino que deben recorrer
diferentes perfiles con compe-
tencias y habilidades de una
matriz fruto del mestizaje entre
las dimensiones tecnológica y
humanística.

4. Discusión y conclusiones
La tecnología alimenta y

define los actuales perfiles pro-
fesionales. Desde la desapari-
ción del periodista que solo ela-
boraba el texto en su máquina
de escribir, que ha permanecido
hasta bien entrada la segunda
mitad del siglo XX, cuando
llega la informatización a las
redacciones y se hacen electró-
nicas (Baer & Greenberger,
1987), la dimensión tecnológica
ha puesto pinceladas, más o
menos gruesas, en los perfiles de los
periodistas que trabajan en redacciones informatizadas, integradas en distintos niveles pero en un proceso de digi-
talización de las noticias (Boczkowski, 2004). Tendencia que se agudiza en el tercer milenio, en especial desde el
auge de la conectividad total, la web social, la comunicación móvil, el «big data», el Internet de las cosas y las tec-
nologías inmersivas, entre otras. De la imagen del «periodista romántico», con lápiz y blog de notas, solo quedan
algunos ejemplos puntuales porque la in novación en las redacciones, tanto de medios tradicionales como de nativos
digitales, ha cambiado el perfil y las técnicas de trabajo (Paulussen, 2016; Westlund, 2016), ahora empapadas de
herramientas digitales.

Los diferentes perfiles profesionales que perciben los periodistas en la actualidad, al margen de las herramientas
concretas, cuentan con dos vectores centrales: los elementos básicos o fundamentos del periodismo, el conjunto de
preceptos que se han sedimentado a lo largo del tiempo y forjado en procesos comunicativos a lo largo de la historia,
siempre bajo un manto humanista y social, más o menos acentuado según los contextos; y la dimensión tecnológica,
donde no se trata tanto de conocer esta o aquella herramienta como de entender los fundamentos, adentrarse en
los diferentes territorios y disponer de conocimientos para el trabajo individual o para el diálogo en los equipos inter-
disciplinares que acometen buena parte de las piezas más complejas que difunden los cibermedios actuales y que
circulan por los flujos del ecosistema comunicativo actual. 

Como sostiene Xaquín González, «la narrativa periodística, cada vez más visual, exige crear equipos interdisci-
plinares que apliquen técnicas de visualización, para lo que se necesitan desarrolladores, diseñadores, estadísticos,
visualizadores y cartógrafos que se entienden y trabajan desde el periodismo». Por ello, hay que afrontar la necesi-

La matriz tecnológica no solo no desaparecerá, sino
que puede incrementarse porque el proceso de cambio y
tecnologización no tiene marcha atrás. Por eso, adaptarse y
evolucionar es imprescindible: «El periodista, sea más o
menos tecnólogo, tiene que disponer de conocimientos para
cooperar con otros perfiles tecnológicos que cada día tienen
más que decir para contar lo que pasa en la sociedad.
Programadores, técnicos de sistemas, desarrolladores de 
software... forman parte de los nuevos equipos y todos 
tienen que dialogar. Si el periodista no entiende lo que
hablan sus otros interlocutores, su papel en los equipos 

será residual».
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7 dad de preparar a los periodistas para un entorno cambiante en el que las actuales tecnologías marcan las transfor-
maciones, lo que obliga a entender su planteamiento y sus singularidades, pero sin descuidar los fundamentos perio-
dísticos. El periodista, además, debe conocer la jerga que se utiliza en la tecnología: «el periodista puede conocer
más o menos de programación pero, si no conoce la jerga, sufre rechazo en los equipos que se crean para confec-
cionar las piezas periodísticas que exigen la colaboración de varios especialistas» (De-la-Peña, Cabra, & González).
Por eso, insisten los profesionales, «el periodista tiene que entender la historia de la tecnología para comprender
cómo actúan los sistemas. Si no tiene esa visión, se siente fuera de juego en el trabajo en equipo». El reto está en
que el informador adquiera esos conocimientos y tenga una formación actualizada. Lo que afirman los profesiona-
les, ciertamente los que han servido de base para la investigación en la que se sustenta este artículo y los que sirven
de muestra para un gran número de informes de las organizaciones profesionales o institutos que se siguen en el
Observatorio de Novos Medios (World Editors Forum; Informe Anual de la Profesión Periodística; Reuters Institut,
entre otros), es que la matriz tecnológica no solo no desaparecerá, sino que puede incrementarse porque el proceso
de cambio y tecnologización no tiene marcha atrás. Por eso, adaptarse y evolucionar es imprescindible: «El perio-
dista, sea más o menos tecnólogo, tiene que disponer de conocimientos para cooperar con otros perfiles tecnológi-
cos que cada día tienen más que decir para contar lo que pasa en la sociedad. Programadores, técnicos de sistemas,
desarrolladores de software... forman parte de los nuevos equipos y todos tienen que dialogar. Si el periodista no
entiende lo que hablan sus otros interlocutores, su papel en los equipos será residual». Este proceso de adaptación
del periodista hacia un mundo que, hasta hace poco, no era el suyo es complejo pero enriquecedor ya que le aporta
valor añadido. Por ello, el periodista tiene que entender que el cambio está en el cómo y no en el qué. 

Diferentes perspectivas alimentan la doble vía que define las competencias y habilidades que conforman los per-
files del periodismo, que desemboca en el proceso del actual periodista tecnólogo que los profesionales perciben
que demanda el ecosistema actual. 

Notas
1 Las referencias se extraen de los informes Trends in Newsrooms 2014, 2015 y 2016, y documentos de la WAN-IFRA de los últimos años.
2 La afirmación se extrae de los textos analizados de los 25 periodistas seleccionados y de las entrevistas de los tres casos elegidos.
3 La teoría de la «doble ruta» establece un marco para la descripción de lo que sucede en el cerebro con la lectura al nivel de la palabra. 
4 Aportaciones de Xaquín González realizadas en 2016 en una entrevista por parte de los autores del texto.
5 La afirmación parte de las explicaciones de Nonny De-la-Peña sobre su reportaje sobre Siria empleando técnicas de realidad virtual.
6 Mar Cabra explicó el domino de herramientas que permitan recabar gran cantidad de datos para hacerlos comprensibles en las IV Jornadas
Periodismo de Datos, en Madrid.

Apoyos
Los resultados de este artículo forman parte de los trabajos exploratorios para el marco contextual y referencial del proyecto «Usos y preferencias
informativas en el nuevo mapa de medios en España: modelos de periodismo para dispositivos móviles» (Referencia: CSO2015-64662-C4-4-
R), y de las actividades de la Red Internacional de Investigación de Gestión de la Comunicación (R2014/026 XESCOM).
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RESUMEN
La relación profesor-alumno es crucial para un aprendizaje y una enseñanza exitosos. Actualmente, la comunicación entre alum-
nos y profesores –factor esencial que facilita estas relaciones– sucede a través de las redes sociales. En la presente investigación
examinamos las asociaciones entre la relación alumno-profesor y la comunicación alumno-profesor mediatizada por las redes
sociales. La muestra incluyó a alumnos israelíes de educación media y secundaria de 12-19 años de edad (n=667). Se comparó
la relación alumno-profesor entre sub-grupos de alumnos de acuerdo al tipo de conexión con sus profesores en Facebook (o la
falta de conexión), sus actitudes hacia la prohibición de conexión por Facebook con los profesores, y sus percepciones acerca
del uso de Facebook para el aprendizaje. Con respecto a las actitudes de los alumnos en relación a la prohibición de comunica-
ción alumno-profesor vía redes sociales, así como el uso del Facebook para estudiar, encontramos diferencias significativas en
tres grupos de alumnos: aquellos que no se interesan por conectarse con sus profesores en Facebook, aquellos que se conectan
con sus profesores en Facebook, y aquellos que no están conectados con sus profesores, pero que desean hacerlo. Encontramos
asociaciones significativas en la relación alumno-profesor y la comunicación alumno-profesor mediatizada por Facebook. En esta
última existe una brecha entre las expectativas del alumno y la experiencia práctica. La clave para cerrar esa brecha se basa en
las normas y la implementación efectiva.

ABSTRACT
Student-teacher relationships are vital to successful learning and teaching. Today, communication between students and teachers,
a major component through which these relationships are facilitated, is taking place via social networking sites (SNS). In this study,
we examined the associations between student-teacher relationship and student-teacher Facebook-mediated communication.
The study included Israeli middle- and high-school students, ages 12-19 years old (n=667). Student-teacher relationships were
compared between sub-groups of students, based on their type of Facebook connection to their teachers (or the lack of such a
connection); their attitudes towards a policy that prohibits Facebook connection with teachers; and their perceptions of using
Facebook for learning. Regarding students’ attitudes towards banning student-teacher communication via SNS and towards using
Facebook for learning, we found significant differences between three groups of students: those who do not want to connect
with their teachers on Facebook, those who are connected with a teacher of theirs on Facebook, and those who are not
co4tionship and student-teacher Facebook-mediated communication. We argue that in the case of student-teacher Facebook-
mediated communication, there is a gap between students’ expectations and in-practice experience. The key to closing this gap
lies in both policy and effective implementation.
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7 1. Introducción
Las redes sociales, como Facebook, han sido adoptadas extensivamente, y han cambiado la forma en que se

comunican las personas. Los usos educacionales de las redes han sido discutidos a gran escala, sin embargo, estas
discusiones se refieren mayormente a los beneficios pedagógicos (Greenhow & Askari, 2017; Manca & Ranieri,
2017). En este estudio abordamos un criterio diferente para examinar el rol de las redes sociales en la educación,
dado que exploramos la relación estudiante-profesor en la «vida real» y su relación en las comunicaciones estudian-
te-profesor basadas en las redes. Se han considerado dos supuestos subyacentes para esta línea de investigación. En
primer lugar, que las relaciones estudiante-profesor son vitales para un aprendizaje y enseñanza exitosos (Birch &
Ladd, 1998; Davis, 2003; Hamre & Pianta, 2001; Sabol & Pianta, 2012). En segundo lugar, las redes sociales están
ante todo destinadas a facilitar las interacciones sociales. Por ende, el enfoque sobre las relaciones estudiante-pro-
fesor a través de las redes es un área de investigación más natural con respecto a estas plataformas. Más aún, dado
que los usos sociales forman parte integral de los «nuevos medios» de la actualidad, es importante destacar estos
aspectos de la vida digital cotidiana de los estudiantes y de los profesores (Gutiérrez & Tyner, 2012).

Algunas preguntas intrigantes surgieron respecto de las conexiones estudiante-profesor en redes sociales y sus
efectos sobre las relaciones estudiante-profesor en la «vida real» y viceversa (Manca & Ranieri, 2017). Incluso el
término en sí, «amigos», usado en diversas redes sociales para describir usuarios conectados, puede desafiar la jerar-
quía común de profesor-estudiante, dado que tradicionalmente se acepta que los profesores ejerzan cierto poder
sobre sus estudiantes, aún si se desarrollan relaciones estrechas entre ambos (Ang, 2005; Vie, 2008).

Independientemente, el rol de los profesores en general está cambiando constantemente en la era de la infor-
mación, como resultado de que los límites de tiempo y espacio se están esfumando (MacFarlane, 2001; Scardamalia
& Bereiter, 2006). Las comunicaciones basadas en las redes sociales desempeñan un papel muy importante en este
cambio, extendiendo el alcance y estableciendo en qué términos se comunican los profesores con los estudiantes,
aún más que las plataformas tradicionales en línea, tales como los sistemas de gestión de aprendizaje. A su vez, esto
puede efectuar las percepciones mutuas y las creencias (Mazer, Murphy, & Simonds, 2009), cambiando así las rela-
ciones y estructuras jerárquicas tradicionales entre estudiantes y profesores en las escuelas.

Por esta razón, las autoridades escolares y los responsables por establecer las políticas han estado reflexionando
sobre sus posiciones respecto de las comunicaciones estudiante-profesor basadas en las redes sociales, a menudo
prohibiendo totalmente las comunicaciones profesor-estudiante a través de las redes sociales. En Israel, donde fue
conducido el estudio al que se refiere este artículo, el Ministerio de Educación primero adoptó esta política de prohi-
bición, pero un año y medio después el reglamento fue corregido, poniendo el énfasis en las posibilidades educativas
de las redes sociales, permitiendo comunicaciones restringidas relacionadas con las redes sociales (Ministerio de
Educación de Israel, 2011, 2013). En una perspectiva internacional, la prohibición de comunicaciones profesor-
estudiante mediante redes sociales es un tema de debate en muchos países. Las comunicaciones profesor-estudiante
mediante las redes fueron prohibidas en diversas regiones de los EEUU y en Australia (Departamento de
Educación, Formación y Empleo de Queensland, 2016; Schroeder, 2013), en tanto que otros educadores han pre-
ferido advertir en lugar de prohibir, como es el caso de Irlanda, donde se establece formalmente que «los profesores
deben […] asegurar que toda comunicación con alumnos/estudiantes […] sea apropiada, incluyendo comunicacio-
nes mediante medios electrónicos, como e-mail, mensajes de textos y sitios de redes sociales» (Consejo de
Enseñanza, 2016: 7). 

La discusión pública respecto de las comunicaciones profesor-estudiante vía redes sociales refleja la naturaleza
compleja de este tema, y en general demuestra la dificultad para adaptar novedades en sistemas y organizaciones
de gran escala. Sin embargo, la mayoría de las políticas no se basan en evidencias empíricas.

En este estudio nos centramos en alumnos de escuelas secundarias, ya que hasta recientemente los estudios se
hallaban en un nivel muy básico (Hew, 2011) y tan solo en los últimos años se ha comenzado a estudiar a fondo
a esta población (Asterhan & Rosenberg, 2015; Blonder & Rap, 2017; Fewkes & McCabe, 2012). Por consiguien-
te, nuestro objetivo es explorar las relaciones entre las percepciones de los estudiantes acerca de la relación profe-
sor-estudiante y las comunicaciones estudiante-profesor mediadas por Facebook. Formulamos las siguientes pregun-
tas de investigación:

• ¿Cómo se facilita la comunicación estudiante-profesor en Facebook?
• ¿Cuáles son las actitudes de los estudiantes respecto de la política de prohibición de las comunicaciones a tra-

vés de las redes sociales con los profesores?
• ¿Cuáles son las actitudes de los estudiantes respecto al uso de Facebook para el aprendizaje?
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7• ¿Cómo se caracteriza de hecho la amistad estudiante-profesor en Facebook?
• ¿Cuáles son las diferencias en las percepciones de los estudiantes respecto de las relaciones estudiante-pro-

fesor basadas en las siguientes variables?: a) Tipo de conexión estudiante-profesor en Facebook; b) Tipos de comu-
nicaciones mediante Facebook; c) Actitudes respecto de la política de prohibición de las redes sociales; d) Actitudes
respecto del uso de Facebook para aprender; e) El tipo de perfil de los profesores usado para conectarse con los
estudiantes.

2. Metodología
Se recolectaron datos de forma anónima usando un cuestionario en línea que fue distribuido mediante las pla-

taformas de comunicaciones de las escuelas –con la ayuda de los educadores y las escuelas–, los sitios de redes
sociales –en su mayoría Facebook y Twitter– y diversas listas de correo profesional y personales relevantes. Nuestra
población objetivo eran estudiantes
en escuelas secundarias inferio-
res y superiores. Se obtuvo el
consentimiento informado a tra-
vés del cuestionario en línea.

Es importante entender el
momento de la distribución del
cuestionario, dado que unos
meses antes de este período el
Ministerio de Educación de
Israel modificó su política res-
pecto de las redes sociales, per-
mitiendo conexiones limitadas
por Facebook entre estudiantes
y profesores mediante grupos y
solamente para propósitos de
aprendizaje, en tanto que antes
de ello cualquier comunicación
basada en redes entre profeso-
res y estudiantes estaba prohibi-
da.

2.1. Variables de investi-
gación
2.1.1. Variables independientes

• Comunicación a través de Facebook. Preguntamos acerca del inicio de la conexión por Facebook estudian-
te-profesor y los medios por los cuales se facilita –en caso de existir una conexión–; por ejemplo, grupos de
Facebook, chats privados, «muros» de usuarios y páginas de eventos. También indagamos respecto del tipo de perfil
de los profesores con los que los estudiantes prefieren conectarse –si ya están conectados o si desean conectarse–.
Además, preguntamos si el profesor con el cual el estudiante está o desea estar conectado es o no un profesor de
aula.

• Actitudes respecto del uso de Facebook en educación. Medimos las actitudes de los estudiantes respecto del
uso de Facebook para aprender, y su nivel de acuerdo con la política de prohibición; es decir, cuando las interac-
ciones estudiante-profesor a través de las redes sociales están prohibidas.

2.1.2. Variables dependientes: Relación profesor-estudiante
La percepción de los estudiantes respecto a la relación profesor-estudiante se basaba en los tres ejes del marco

de trabajo TSRI de Ang (2005), a saber: satisfacción (refiriéndose a experiencias que reflejen actividades positivas
entre estudiantes y profesores); Ayuda Instrumental (cuando los estudiantes recurren a sus profesores como perso-
nas de recursos, a los que se pueden dirigir por consejos, comprensión o ayuda); y Conflicto (refiriéndose a expe-
riencias negativas y desagradables entre estudiantes y profesores).

El rol de los profesores en general está cambiando
constantemente en la era de la información, como resultado
de que los límites de tiempo y espacio se están esfumando.
Las comunicaciones basadas en las redes sociales 
desempeñan un papel muy importante en este cambio,
extendiendo el alcance y estableciendo en qué términos se
comunican los profesores con los estudiantes, aún más que
las plataformas tradicionales en línea, tales como los sistemas
de gestión de aprendizaje. A su vez, esto puede efectuar las
percepciones mutuas y las creencias, cambiando así las 
relaciones y estructuras jerárquicas tradicionales entre 

estudiantes y profesores en las escuelas.
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7 2.2. Instrumentos y procedimiento
Utilizamos una versión adaptada del Modelo de relaciones profesor-estudiante (TSRI: Teacher-Student

Relationship Inventory), originalmente desarrollado para medir las relaciones profesor-estudiante según fue informa-
do por profesores respecto de un estudiante dado, usando 14 ítems calificados en una escala de Likert de 5 puntos
(1: totalmente en desacuerdo, 5: completamente de acuerdo) (Ang, 2005). El cuestionario fue traducido al hebreo
y modificado para medir las percepciones de los estudiantes de la relación profesor-estudiante respecto de un pro-
fesor dado. Por ejemplo, el ítem «disfruto de tener a este estudiante en mi clase» fue traducido a: «Pienso que este
profesor disfru-
ta de tenerme
en su clase». El
c u e s t i o n a r i o
completo adap-
tado aparece en
la Tabla 1. Nos
referiremos a
esta nueva ver-
sión como
TSRI-S.

TSRI fue
implementado
como parte de
una encuesta en
línea, usando
formularios de
Google. Dentro
de este formulario, se preguntó a los estudiantes acerca de su uso actual, y de sus conexiones con profesores, a tra-
vés de Facebook. A continuación de sus respuestas, fueron guiados a elegir un profesor al que se dirigieron cuando
respondieron al TSRI, basado en los siguientes cuatro grupos de estudiantes:

• Estudiantes que tienen una cuenta activa en Facebook y que están conectados a uno de sus profesores actua-
les. Estos estudiantes completaron el cuestionario respecto de uno de sus profesores actuales, con quien están
conectados en Facebook.

• Estudiantes que tienen una cuenta activa en Facebook, no están conectados con uno de sus profesores actua-
les, pero están interesados en esa conexión. Estos estudiantes completaron el cuestionario respecto de uno de sus
profesores actuales con quien desearían conectarse en Facebook.

• Estudian tes que tienen una cuenta activa en Facebook, no están conectados con ninguno de sus profesores
ac tuales, y no es tán interesados en esa conexión. Estos estudiantes com pletaron el cuestionario respecto a un pro-
fesor actual arbitrario a ellos.

• Estudiantes que no tienen una cuenta activa de Facebook completaron el cuestionario respecto a un profesor
arbitrario.

También les pedimos a los participantes su opinión acerca de los aspectos positivos de las conexiones profesor-
estudiante usando Facebook. A los estudiantes que indicaron estar de hecho conectados con uno de sus profesores,
y los que indicaron que desean estar conectados con uno de sus profesores, se les formularon las siguientes pregun-
tas: «¿De qué manera le contribuye [o podría contribuir] esta conexión de Facebook?»

2.3. Población
En total 667 estudiantes participaron en este estudio. Sus edades se encontraban entre los 12 y 19 años

(Media=14, Desviación Estándar=1,6), de los cuales 403 eran mujeres (60%) y 264 varones (40%). Los partici-
pantes eran de todas las áreas de Israel, como resultado de la accesibilidad ubicua al formulario en línea.

2.4. Análisis
Dado que algunas de las variables no fueron normalmente distribuidas, hemos usado pruebas de comparación

no paramétricas, específicamente la prueba Mann-Whitney U y la prueba Kruskal-Wallis H, con software IBM
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7SPSS Versión 23. Las respuestas de los participantes a los ítems abiertos fueron codificadas utilizando el método de
análisis de contenido dirigido (Hsieh & Shannon, 2005), con variables derivadas del marco de Ang (2005).

3. Resultados
Dividimos la población de la investigación (n=667) en cuatro subgrupos de estudiantes:
• Estudiantes conectados (n=67, 10%), que tienen al menos uno de sus profesores actuales como amigo en

Facebook.
• Estudiantes interesados en conectarse (n=124, 19%), que no tienen ninguno de sus profesores actuales como

amigo en Facebook pero que les gustaría que uno de sus profesores actuales sea su amigo en Facebook.
• Estudiantes no interesados en conectarse (n=396, 59%), que no tienen a ninguno de sus profesores actuales

como amigo y que no desean tenerlo.
• Estudiantes que no están en Facebook (n=80, 12% de los estudiantes) que no tienen una cuenta activa de

Facebook.

3.1. Variables independientes
3.1.1. Medios de comunicación

Entre el grupo conectado (n=67), las comunicaciones basadas en grupos (ya sea en grupos cerrados o abiertos)
eran las más populares, con 33 estudiantes (49%) que lo usan, seguido por chats privados con el profesor, donde
24 estudiantes (36%) mencionan usarlo. Aproximadamente un tercio de los estudiantes (22 de 67) mencionaron
que hicieron «Me gusta» en las actualizaciones de estado, y cerca de un quinto de los estudiantes (14 de 67) men-
cionaron haber comentado en las actualizaciones del profesor. Resultó menos popular comunicarse a través de la
página de eventos (13%, 9 de 67), carga/etiquetado/comentarios (12%, 8 de 67), y escribir en el Muro del profesor
(4%, 3 de 67). Todos los estudiantes mencionaron por lo menos un medio de comunicación, lo que significa que
ninguno de ellos mantiene la conexión con su profesor estrictamente pasiva.

3.1.2. Actitudes respecto a una política restrictiva
Preguntamos a los estudiantes en qué medida están de acuerdo con una política restrictiva que prohíba cual-

quier conexión profesor-estudiante a través de las redes sociales. Tomando en cuenta solamente los estudiantes que
tenían una opinión sobre el tema (n=482 de 667), el 63% de los estudiantes (304 de 482) estaba de acuerdo o ten-
dió a estar de acuerdo con la política de prohibición, y el 37% estaba en desacuerdo o tendía a estar en desacuerdo
con la misma (178 de 482).

El análisis a nivel de subgrupo reveló que alrededor del 75% de estudiantes no interesados en conectarse (215
de 285) están de acuerdo o tienden a estar de acuerdo con una política de prohibición, en tanto que solamente el
31% del grupo conectado (19 de 49) y el 39% del grupo interesado en conectarse (29 de 94) están de acuerdo o
tienden a estar de acuerdo con la misma. Esta diferencia es sorprendente y estadísticamente significativa, con
Chi2(2)=71,3, con p<0,001. La comparación de los grupos conectados e interesados en estar conectados resulta
en una diferencia no significativa, con Chi2(1)=0,9, con p=0,34.

3.1.3. Actitudes respecto al uso de Facebook para el aprendizaje
Preguntamos a los participantes si pensaban que se podría usar Facebook para aprender (sin mencionar aplica-

ciones específicas). En total, el 52% (349 de 667) respondió «Sí» y el 48% (318 de 667) respondió «No».
Respecto de estudiantes que tienen cuentas de Facebook (n=587, de los cuales 340 son mujeres y 247 son varo-

nes), resulta interesante que en el grupo conectado, el 57% de los estudiantes (38 de 67) pensaba que es posible usar
Facebook para aprender, comparado con el 77% del grupo interesado en conectarse (95 de 124) y el 47% del grupo
no interesado en conectarse (185 de
496). Esta diferencia es estadística-
mente significativa, con Chi2(2)=
34,2, con p<0,001 (Tabla 2). Des -
taca la diferencia en las respuestas
entre los grupos conectados e intere-
sados en conectarse, que es significa-
tiva, con Chi2(1)=8,1, con p<0,01.
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7 3.1.4. Parámetros de amistad
De los estudiantes conectados (n=67), 25 (37%) estaban conectados con el perfil personal de su profesor y el

mismo número conectado con el perfil profesional de su profesor. 17 estudiantes adicionales (25%) no sabían a qué
perfil de profesor estaban conectados. De ese grupo, 25 estudiantes (37%) estaban conectados a su profesor del
aula, los restantes (42 estudiantes, 63%) estaban conectados a un profesor disciplinario que no es su profesor del
aula. En total, 17 estudiantes (25%) expresaron ser los que iniciaron la conexión de Facebook, 23 estudiantes (34%)
mencionaron que el profesor fue el que inició la conexión, y los 27 estudiantes restantes (40%) no recordaban quién
inició la conexión.

De los estudiantes que están interesados en estar conectados (n=124), 24 (19%) expresaron que les gustaría
conectarse al perfil personal de su profesor, y alrededor de la misma cantidad expresaron que les gustaría conectarse
al perfil profesional de su profesor (26 de 124,21%); el resto (60%, 74 de 124) no tenían preferencia por el perfil
del profesor al que conectarse. También, 57 estudiantes (46%) expresaron que deseaban conectarse con su profe-
sor del aula, los restantes (67 estudiantes, 54%) deseaban conectarse a un profesor disciplinario que no es su pro-
fesor del aula. La diferencia entre los dos grupos respecto del tipo de perfil del profesor al que deseaban estar co -
nectados (omitiendo las opciones «No sé»/«No me importa») no es estadísticamente significativa, con Chi2(1)=
0,04, con p=0,84.

3.2. Variables dependientes
3.2.1. Prueba de confiabilidad y estadísticas descriptivas

La prueba de confiabilidad para la versión adaptada resultó en puntajes altos para Satisfacción (5 ítems,
M=3,75, DE=1,1, Cronbach α=0.88); Ayuda Instrumental (5 ítems, M=2,75, DE =1,2, α=0,87); y Conflicto
(4 ítems, M=1,65, DE=0,9, α=0,88), todos con n=667. Los ejes de Satisfacción y Conflicto son altamente obli-
cuos (sus valores de oblicuidad son -0,92 y 1,74, respectivamente), en tanto que la ayuda Instrumental se distribuye
bastante normalmente, siendo la excepción un pico en el valor 1 (valor de oblicuidad de 0,14).

3.2.2. TSRI y conexión a Facebook
Se compara la distribución de los ejes de TSRI entre los cuatro grupos de estudiantes, es decir, Conectados,

Intere sados en estar conectados, No interesados en estar conectados, y No en Face book (n=667) (Tabla 3).
La Satisfacción es significativamente

diferente entre los grupos, con Chi2(3)=
14,3, con p<0,05, como asimismo la
Ayuda Instrumental, con Chi2(3)=38,5,
con p<0,001. El Conflicto no es significa-
tivamente diferente, con Chi2(3)=0,9,
con p=0,83; las comparaciones utilizaron
la prueba Kruskal Wallis H. Para pruebas
post-hoc, hemos ejecutado en pares las
pruebas Mann-Whitney U, usando la corrección de Bonferroni para pruebas múltiples (es decir, dividiendo a por
6). Los resultados indican que la Satisfacción era diferente solamente entre los grupos de interesados en estar conec-
tados y los no interesados en estar conectados (Z=3,74, con p<0,01), con una media superior para el primero y
un tamaño de efecto de r=0,16.

La Ayuda Instrumental era diferente dentro de los tres pares de grupos: Los conectados e interesados en estar
conectados (mayor para este último, con Z=3,10, con p<0,05), interesados en estar conectados y no interesados
en estar conectados (mayor para el primero, con Z=5,79, con p<0,01), y no interesados en estar conectados y No
en Facebook (superior para este último, con Z=3,33, con p<0,05) con tamaños de efectos de 0,22, 0,25 y 0,15,
respectivamente. Esto es, la media de Ayuda Instrumental fue superior para estudiantes que desean conectarse en
Facebook con un profesor, comparado con aquellos que de hecho están conectados con un profesor.

3.2.3. TSRI y tipo de comunicación
La ejecución de la prueba Mann-Whitney U en cada uno de los ejes de TSRI, la comparación entre usa/no

usa cada uno de los medios de comunicaciones por separado, reveló diferencias significativas solamente en el caso
de grupos que usan y solamente en los ejes de Satisfacción y Conflicto.
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7La satisfacción media para estudiantes que se comunican en grupos con sus profesores (n=33) era 4,07
(DE=0,59), comparado con 3,36 (DE=1,22) para estudiantes que no se comunican en grupos con sus profesores
(n=34), Z=2,7, con p<0,05; esto denota un tamaño de efecto de r=0,28. El Conflicto medio para estudiantes
que se comunican en grupos con sus profesores (n=33) era 1,37 (DE=0,55), comparado con 1,77 (DE=0,9) para
estudiantes que no se comunican en grupos con sus profesores (n=34), con Z=2,02, con p<0,05; esto denota un
tamaño de efecto de r=0,25. Esto es, los estudiantes que se comunican con sus profesores a través de grupos de
Facebook se sienten más satisfechos y menos conflictivos con sus profesores, comparados con aquellos estudiantes
que no se comunican usando grupos. La Ayuda Instrumental no presentó una diferencia significativa, con Z=0,40,
con p=0,69

3.2.4. TSRI y actitudes respecto a la política de prohibición
Para comprender las diferencias en ejes de TSRI entre los estudiantes que están de acuerdo o que tienden a

estar de acuerdo con la política de prohibición (n=304) y aquellos que están en desacuerdo o que tienden a estar
en desacuerdo con la misma
(n=178), ejecutamos una prue-
ba Mann-Whitney U. La única
diferencia significativa residía en
la Ayuda Instrumental, que fue
mayor para los estudiantes que
están en desacuerdo o que tien-
den a estar en desacuerdo con
la política de prohibición, com-
parado con aquellos que están de acuerdo o tienden a estar de acuerdo con la misma. Esta diferencia tiene un tama-
ño de efecto de r=0,15 (Tabla 4).

3.2.5. TSRI y actitudes respecto al uso de Facebook para el aprendizaje
Para comprender las diferencias en ejes de TSRI entre los estudiantes que piensan que es posible usar Facebook

para el aprendizaje y aquellos que piensan que no (n=318), ejecutamos una prueba Mann-Whitney U. Los resul-
tados se resumen en la Tabla
5. Se hallaron diferencias sig-
nificativas en Satisfacción y
Ayuda Ins trumental, ambos
eran mayores para estudian-
tes que piensan que es posi-
ble usar Face book para el
aprendizaje y aquellos que
piensan que no. Estas dife-
rencias tienen tamaños de
efecto o r=0,08 y r=0,11,
respectivamente.

3.2.6. TSRI y perfil del profesor
En el grupo Conectado, 25 estudiantes están conectados a su profesor usando el perfil personal del profesor y

25 están conectados usando el perfil profesional del profesor. La ejecución de la prueba Mann-Whitney U resultó
en una diferencia no significativa de los ejes de TSRI (Tabla 6 en la página siguiente).

En el grupo Interesado en estar conectado, 24 estudiantes desean conectarse a su profesor usando el perfil per-
sonal de su profesor y 26 desean conectarse usando el perfil profesional de su profesor. La ejecución de la prueba
Mann-Whitney U resultó en una diferencia significativa con un efecto mediano para la Satisfacción. Los estudiantes
que desean conectarse con su profesor usando el perfil personal de su profesor se sienten más satisfechos con ese
profesor que los estudiantes que desean conectarse con su profesor a través de un perfil profesional (Tabla 6 en la
página siguiente).

Ahora presentamos un análisis de las respuestas abiertas de los estudiantes a las preguntas respecto de la con-
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7 tribución real/potencial de comu-
nicarse con sus profesores en
Facebook, las que fueron codifi-
cadas por Satisfacción y Ayuda
Instrumental, no siendo estas ca -
tegorías mutuamente exclusivas.

De las 124 respuestas recibi-
das de estudiantes interesados en
conectarse, 44 (40%) fueron co -
dificadas como relacionadas con
Satisfacción y 76 (70%) fueron
codificadas como relacionadas a
Ayuda Instrumental. Por ende,
las razones por las cuales deseaban conectarse con los profesores en Facebook eran mayormente de nivel práctico.
Por ejemplo: «[El profesor] me po dría actualizar fácil y rápidamente acerca de lo que sucedió cuando no estuve [en
la escuela]» (S344, F:14); «[el profesor] me podría ayudar por la tarde con cosas de la escuela si necesito ayuda»
(S87, M:12); «De esta forma podríamos conversar con el profesor y hacer preguntas –«me sentiría mucho más
cómodo que llamándolo» (S307, M:14); «Cosas que uno quisiera decirle al profesor personalmente pero uno es
demasiado tímido– es posible usando Facebook» (S586, M:17).

Aun así, una cantidad mensurable de las respuestas indicaban anticipación de un sentimiento de Satisfacción
proveniente de esta conexión, como se puede evidenciar en los próximos ejemplos: «[El profesor] me podría pre-
guntar cómo estoy, eso es agradable» (S344, F:14); «[el profesor] es una persona interesante y muy copado, sim-
plemente me interesa lo que hace cuando no está enseñando» (S280, M:14); «Los profesores pueden participar en
la vida de sus estudiantes» (S560, F:16); «Puede reforzar la relación entre el profesor y los estudiantes, y causar que
el estudiante cuente con su profesor» (S592, F:17).

De las 37 respuestas de los estudiantes Conectados, 10 (27%) fueron codificadas como relacionadas con Sa -
tisfacción y 31 (84%) fueron codificadas como relacionadas a Ayuda Instrumental. En tanto que la Ayuda Ins -
trumental sigue siendo la categoría más frecuente también en este grupo, la brecha entre este eje y el eje de Satis -
facción se amplió. Para clarificar la diferencia en la distribución de estas dos categorías entre los dos grupos de par-
ticipantes, efectuamos un análisis discriminatorio; esta prueba estadística fue elegida debido al hecho de que las
categorías de codificación estaban interrelacionadas, es decir, es posible codificar la respuesta de un estudiante en
ambas categorías. La función discriminatoria emergente diferenciaba significativamente entre los estudiantes Co -
nectados e Interesados en estar conectados, con Wilk Λ=0.94, χ2(2)=10,9, con p<0,01.

4. Discusión y conclusiones
En este artículo exploramos las percepciones de los estudiantes respecto a la relación estudiante-profesor,

donde ambas partes se puedan comunicar a través de las redes sociales. Tengamos presente que el propósito ori-
ginal de las redes sociales era promocionar conexiones y comunicaciones sociales e interpersonales. Como se sugie-
re en este estudio, estas conexiones y comunicaciones también pueden tener implicaciones importantes en el con-
texto educativo. En general, alrededor del 10% de la población ha tenido un profesor que les enseñaba y con el
cual estaban conectados en Facebook, en contra de la política oficial que prohibía (y aún prohíbe) la amistad pro-
fesor-estudiante a través de las redes, demostrando la necesidad de los estudiantes y de los profesores de conectarse
en diversos entornos fuera de la clase.

El medio más popular de comunicación entre los estudiantes conectados y sus profesores era a través de grupos
de Facebook, como se muestra en estudios anteriores (Asterhan & Rosenberg, 2015). Tanto los estudiantes como
los profesores piensan que los grupos de Facebook son apropiados, dado que ofrecen una fácil comunicación «entre
uno y muchos», junto con un nivel de privacidad relativamente alto, y una mayor separación entre sus discusiones
relacionadas con el aprendizaje y su actividad personal (Kent, 2014). Muchos estudios han destacado la asequibili-
dad educativa de estos grupos (Ahern, Feller, & Nagle, 2016; Da-Silva & Barbosa, 2015; Miron & Ravid, 2015;
Rap & Blonder, 2016). Ampliamos esta literatura haciendo referencia a los beneficios de grupos con respecto a la
relación estudiante-profesor en general. Esto es evidente, por ejemplo, por los niveles más altos de Satisfacción y
los niveles más bajos de Conflicto para los estudiantes que se comunican con sus profesores mediante grupos de
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7Facebook, comparados con los estudiantes que estaban conectados con sus profesores en Facebook pero que no
se comunicaban con ellos a través de grupos; lo que es interesante es que no se hallaron diferencias entre estos dos
modos en la Ayuda Instrumental, lo que podría indicar de que los estudiantes usan canales privados para discutir
asuntos personales con sus profesores (Hershkovitz & Forkosh-Baruch, 2013).

En tanto que tres cuartos de los estudiantes no interesados en conectarse estaban de acuerdo o tendían a estar
de acuerdo con una política que prohíbe comunicaciones estudiante-profesor a través de redes sociales, menos del
40% de los estudiantes Interesados en conectarse y menos de un tercio de los estudiantes Conectados, estaban de
acuerdo o tendían a estar de acuerdo con ella. Por lo tanto, algunos estudiantes están interesados en reforzar las
conexiones con sus profesores fuera de los límites de la escuela, y al hacerlo prefieren usar las plataformas que ya
conocen y en cuyo uso son competentes (Deng & Tavares, 2013; Jang, 2015).

Por otro lado, descubrimos que solamente la mitad de los estudiantes cree que es posible usar Facebook para
aprender, en línea con estudios anteriores (Mao, 2014). La diferencia de actitud entre los grupos Conectados y los
grupos Interesados en conectarse
destaca la diferencia entre los
beneficios esperados de una
amistad en Facebook entre los
estudiantes con sus profesores y
los beneficios reales. Los estu-
diantes tienden a percibir los
medios sociales como un espa-
cio informal utilizado principal-
mente para socializar, y raramen-
te en entornos de aprendizaje
formales (Sánchez, Cortijob, &
Javed, 2014; Se lwyn, 2009);
por lo tanto, debido a su propia
naturaleza como espacios socia-
les virtuales, deberían ser exami-
nados a través de esas lentes.

También descubrimos algu-
nos resultados interesantes res-
pecto de estudiantes Intere sados,
que obtuvieron un puntaje más
alto en el eje de la Ayuda
Instrumental que los es tudiantes
Conectados. Tam bién, los estudiantes interesados en conectarse al perfil personal de su profesor tuvieron un puntaje
mayor en el eje de Satis facción que aquellos que deseaban conectarse al perfil profesional. Esto podría indicar la nece-
sidad de los estudiantes de ampliar sus relaciones con sus profesores más allá del entorno tradicional relacionado
con la escuela, hacia los nuevos entornos en línea, expandiendo las experiencias de la vida real (Hershkovitz &
Forkosh-Baruch, 2013; Kert, 2011). Sin embargo, en la práctica estas expectativas de satisfacción no siempre se
cumplen. Aparte de la política, los procesos educativos deben ser la clave para una implementación segura y efi-
ciente de las redes sociales por parte de los profesores y estudiantes (Stornaiuolo, DiZio, & Hellmich, 2013). Esto
debería lograrse mediante un diálogo abierto entre todas las partes interesadas relevantes, incluyendo los responsa-
bles políticos, profesionales, profesores y estudiantes, y basado en datos empíricos. El rol clave de los estudiantes en
este trabajo es no ser subestimados, dado que son la fuerza motriz y los habitantes naturales de las redes sociales.

En base a nuestros hallazgos, sugerimos que una investigación futura sobre este tópico incluya ejemplos más
amplios y diversos de diferentes países y culturas, como asímismo diferentes tipos de redes sociales. Esto ayudará a
comprender cómo las diferentes normas sociales relacionadas con el medio educativo se ven reflejadas en el con-
junto de redes, y como resultado, las políticas educativas relacionadas con redes sociales podrían estar mejor fun-
dadas en un contexto cultural local. Sin embargo, las redes forman parte de un fenómeno global más amplio, y por
lo tanto es vital examinar sus implicaciones educativas en un contexto internacional más extenso y explorar si esta
situación es recíproca con los entornos educativos. Por supuesto, este no es un estudio sin limitaciones. Primero, la

Aparte de la política, los procesos educativos deben
ser la clave para una implementación segura y eficiente de
las redes sociales por parte de los profesores y estudiantes.
Esto debería lograrse mediante un diálogo abierto entre
todas las partes interesadas relevantes, incluyendo los 
responsables políticos, profesionales, profesores y 
estudiantes, y basado en datos empíricos. El rol clave 
de los estudiantes en este trabajo es no ser subestimados,
dado que son la fuerza motriz y los habitantes naturales 
de las redes sociales.
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7 muestra de investigación, obtenida de la distribución viral de un cuestionario en línea, en alguna medida puede ser
tendenciosa (Sax, Gilmartin, & Bryan, 2003); sin embargo, como lo demuestran estudios recientes, los cuestionarios
en línea y los de autoinformes tradicionales podrían ser equivalentes, donde el primero es percibido por los partici-
pantes como más protector de su anonimato (Ward, Clark, Zabriskie, & Morris, 2014; Weigold, Weigold, &
Russell, 2013). Además, este estudio fue conducido en Israel, bajo ciertas circunstancias especiales relacionadas con
una política oficial del Ministerio de Educación, que prohíbe las conexiones profesor-estudiante a través de las redes
sociales y, en consecuencia, los estudiantes que participaron y que estaban realmente conectados con sus profeso-
res, estaban de hecho violando las reglamentaciones. Por lo tanto, es posible que los resultados sean aún más ten-
denciosos.
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RESUMEN
La accesibilidad y facilidad de uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en los menores lleva a plantear que
una de las cuestiones clave para su potencial de empoderamiento está vinculada al uso crítico de las mismas a través de la adqui-
sición de habilidades críticas. El entorno familiar se postula como un factor determinante en la alfabetización digital y en la for-
mación de ciudadanos críticos. El presente trabajo analiza el papel mediador de los padres en la educación de sus hijos. Plantea
un modelo compresivo que recoge la influencia del estilo parental y la confianza de los progenitores hacia el medio interactivo
en la adquisición de habilidades críticas por parte de los menores y se identifican los factores personales y contextuales que influ-
yen sobre el estilo parental. El modelo se pone a prueba con una muestra representativa de 765 familias procedentes de la
Comunidad de Madrid seleccionadas en función del nivel de enseñanza, tipología de centro y nivel de renta del distrito. Se com-
prueba que el nivel educativo de los hijos es el factor más influyente en la adquisición de habilidades críticas. No obstante, cuanto
menos restrictivo es el estilo de control parental de Internet, más positivamente influye en la adquisición de habilidades indepen-
dientemente de la edad. Los resultados cuestionan el papel de las restricciones en el uso del medio interactivo para la formación
de ciudadanos críticos. 

ABSTRACT 
The accessibility and ease-of-use for children of Information and Communication Technologies lead us to suggest that one of the
key questions for their potential empowerment is linked to their analytical use by means of the acquisition of critical skills. The
family environment is considered an important factor in digital literacy and the education of critical citizens. The present paper
analyzes the mediation role of the parents in their children’s education. It shows a predictive model that includes parental
education style and their trust in the interactive media for their children’s acquisition of critical cognitive abilities. It also identifies
the personal and contextual factors that are related to the parental education style. The model was tested on a representative
sample of 765 families from the Madrid Community selected on the educational level, center type, and district income bases. It
was found that children’s educational level is the factor of greatest impact on the acquisition of critical abilities. Nevertheless, as
parents adopt a less restrictive style regarding the uses of Internet, there is a more positive influence on the acquisition of critical
abilities independently of the age effect. The results question the role of parental restrictions on the use of the interactive media
to encourage the education of critical citizens.
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7 1. Introducción y estado de la cuestión
1.1. La nueva brecha digital: el empoderamiento

Es indiscutible que las TIC se han convertido en una herramienta fundamental y que conocerlas y utilizarlas de
forma avanzada es prioritario para desenvolverse en una sociedad compleja y globalizada. El ocio está cada día más
vinculado al uso de ordenadores, tablets o móviles, pero también el ejercicio de derechos y ciudadanía activa
(Gutiérrez-Rubí, 2015); la empleabilidad (Núñez-Ladevéze & Núñez-Canal, 2016) o el acceso a la formación per-
manente dependen de la competencia digital (Travieso & Planella, 2008). Los niños demuestran grandes habilida-
des tecnológicas, pero no sucede lo mismo con la capacidad de comprender críticamente el contexto audiovisual
en el que viven.

Ballestero (Fuente-Cobo, 2017) resume en cuatro elementos las variables que integran el concepto de brecha
digital: disponibilidad de ordenador u otro dispositivo electrónico en el hogar que permita conexión a Internet;
conectividad a la Red desde el hogar o el trabajo; conocimiento de las herramientas básicas para poder acceder y
navegar por la Red; y competencia para poder hacer que la información accesible en la Red pueda ser convertida
en ‘conocimiento’ por el usuario.

A juzgar por los datos, la brecha de acceso y conectividad ha disminuido hasta prácticamente desaparecer entre
los niños y jóvenes españoles. El uso de Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se está produ-
ciendo a edades cada vez más tempranas. El estudio Menores de Edad y Conectividad Móvil en España señala que
los niños de dos y tres años acceden de forma habitual al terminal de sus padres manejando aplicaciones infantiles
de juegos, música, actividades y vídeos. Si en lugar de uso, hablamos de propiedad, la última encuesta del Instituto
Nacional de Estadística sobre «Equipamiento y uso de tecnologías de información y comunicación» en los hogares»,
indica que el 25,5% de los niños españoles de 10 años tiene un móvil, ese porcentaje se duplica a los 11 y esta cifra
sigue creciendo hasta que a los 15, llega casi al 100%. El descenso en la edad de inicio del uso de los móviles inte-
ligentes no es un fenómeno exclusivo de España, pero sí tiene una incidencia especial en nuestro país, donde la tasa
de menores con smartphones es la mayor de Europa, y equiparable a la de EEUU. En cuanto a la conectividad,
sabemos que el 93,7% de los niños españoles se conectan a Internet desde su casa (INTEF, 2016) y que todos los
que disponen de móvil inteligente tienen conexión permanente, solo interrumpida durante el sueño (Cánovas,
2014). 

Los excluidos de la sociedad digital ya no son aquellos que no tienen los dispositivos ni el acceso a la Red, sino
aquellos que no son capaces de actuar críticamente. La verdadera brecha digital hoy en día es el empoderamiento
relativo a la alfabetización digital, definida como la «adquisición de las competencias intelectuales necesarias para
interactuar tanto con la cultura existente como para recrearla de un modo crítico y emancipador y, en consecuencia,
como un derecho y una necesidad de los ciudadanos de la sociedad informacional» (Area, Gutiérrez, & Vidal,
2012: 9). 

La visión en muchos casos reduccionista que tiene la escuela de la competencia digital (Ferrés & Piscitelli,
2012), centrada en los aspectos técnicos y desatendiendo la formación del espíritu crítico, implica la centralidad de
la mediación familiar en el proceso de adquisición de los conocimientos necesarios para el uso creativo y seguro de
las tecnologías de la información y la comunicación, que se van convirtiendo en tecnologías del empoderamiento
(Reig-Hernández, 2012).

Partiendo de esta base, la propuesta que realiza este estudio va más allá de definir un perfil de padre o madre
en función del uso de Internet que permiten realizar a sus hijos. El objetivo es determinar cómo el estilo de control
parental ejercido por los progenitores y su confianza en el medio permite empoderar a los menores en el uso de
Internet. La relación entre el empoderamiento de los niños en el uso de Internet y la adquisición de habilidades crí-
ticas está fuertemente relacionada puesto que estas últimas son cruciales para desarrollar un uso independiente y
responsable del medio.

1.2. Influencia de los estilos parentales en el empoderamiento digital
Parece demostrado que el estilo parental influye en el uso que los niños realizan de Internet. Valcket, Bonte,

Wever y Rots (2010) distinguieron diferentes estilos parentales en función del control que ejercen los padres.
Observaron que el modo en el que los hijos se acercan a la tecnología está relacionado con el uso de Internet que
hacen los progenitores, su actitud y su experiencia en la Red y definieron que el estilo parental, el comportamiento
de los padres en Internet y su nivel educativo eran las variables que más predecían el uso de Internet de los menores
en el hogar.
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7Entre los componentes que influyen en el escenario educativo de los hijos, la edad de los padres aparece como
determinante. Hay estudios que demuestran que, a mayor edad de los padres, menor nivel de experiencia en el uso
de Internet y menor regulación del uso que hacen los hijos (Álvarez, Torres, Rodríguez, Padilla, & Rodrigo, 2013;
Valcket & al., 2010). Álvarez y otros (2013) añaden a la edad de los progenitores, el nivel educativo como elemen-
tos clave en las actitudes de los padres: son los progenitores con menor nivel educativo los que se sienten más impli-
cados en la regulación de las actividades de Internet de sus hijos y muestran motivaciones de mayor calidad basadas
en el fomento de la interacción social y del aprendizaje. Nikken y Schols (2015) señalan la influencia del uso propio
que realizan los padres de Internet en la utilización por parte de sus hijos, mientras, Rial, Gómez, Braña y Varela
(2014) muestran que el control que realizan los padres sobre sus hijos es significativamente inferior cuando ellos no
utilizan Internet.

Padilla, Ortiz, Álvarez, Cas -
taño, Perdomo y López (2015)
también han puesto de manifies-
to la influencia del espacio físico
y el componente actitudinal de
los padres y cuidadores en la fre-
cuencia y amplitud de uso de
Internet en el hogar. Analizaron
qué variables del perfil sociode-
mográfico de los padres y la
familia y de los hijos modulan los
componentes físicos y actitudina-
les del escenario familiar, así co -
mo su uso frecuente y diverso
por parte de los hijos. Estos auto-
res concluyen que los padres
con hijos en primaria hacen un
uso más regulado de Internet
debido a que los niños se conec-
tan en espacios compartidos con
ellos, lo que permite mantener el
control sobre lo que los hijos ven
(Álvarez & al., 2013; Valcket & al., 2010). 

Sin embargo, las investigaciones no son concluyentes sobre cuál es el estilo de control parental idóneo. Hay
estudios que señalan que los menores utilizan más Internet cuando los padres adoptan un estilo permisivo y ocurre
lo contrario en los casos de un estilo autoritario que, por otro lado, es el predominante (Valcket & al., 2010).
Subyace la idea de que es conveniente regular el uso como medida preventiva para evitar posibles riesgos.
Relacionándolo con las situaciones conflictivas que puedan surgir en la Red, Melamud y otros (2009), en una inves-
tigación realizada en Argentina con niños entre 4 y 18 años, concluían que los padres tienen poco conocimiento
sobre lo que hacen sus hijos en Internet y subestiman sus riesgos potenciales. Lobe, Segers y Tsaliki (2009) encon-
traron que en los países en los que las estrategias de control parental son débiles, los niños encuentran riesgos más
altos en el uso de Internet. Concretamente, España ostenta uno de los niveles más bajos como resultado de una
menor sensibilidad a los riesgos combinada con una mediación familiar más eficiente que adopta la forma de con-
versar con los hijos sobre el uso de Internet. No obstante, estos estudios no son concluyentes respecto a cuáles son
las mejores estrategias de control parental, ni cómo influyen en la adquisición de habilidades críticas de los menores. 

Lo que sí parece claro es que los estilos parentales disfuncionales (abuso e indiferencia) influyen en la adicción
a Internet (Matalinares & Díaz, 2013) y que el uso intensivo de los menores está relacionado con los hogares en los
que no existe control parental (Fernández, Peñalba, & Irazabal, 2015; Rial, Gómez, Braña, & Varela, 2014). El
hecho de que los padres no sean usuarios de Internet también supone un riesgo para los adolescentes ya que pue-
den hacer un uso problemático del medio (Boubeta, Ferreiro, Salgado, & Couto, 2015). 

Sobre cómo afrontar los riesgos que entraña la Red, las propuestas van dirigidas a incrementar los programas
preventivos para un uso responsable y seguro (Berríos, Buxarrais, & Garcés, 2015). El gran reto para el futuro se

La propuesta que realiza este estudio va más allá de
definir un perfil de padre o madre en función del uso de
Internet que permiten realizar a sus hijos. El objetivo es
determinar cómo el estilo de control parental ejercido por los
progenitores y su confianza en el medio permite empoderar
a los menores en el uso de Internet. La relación entre el
empoderamiento de los niños en el uso de Internet y la
adquisición de habilidades críticas está fuertemente 
relacionada puesto que estas últimas son cruciales para 
desarrollar un uso independiente y responsable del medio.
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7 encontraría en «maximizar los efectos positivos y minimizar los efectos negativos» de Internet sobre los menores
(Fernández-Montalvo, Peñalba, & Irazabal, 2015: 119). Tejedor y Pulido (2012: 70) recomiendan incluir en el cu -
rrículo educativo el empoderamiento de los menores respecto a los riesgos de ciberacoso y grooming, y señalan que
«se deben diseñar estrategias educativas globales para afianzar las competencias relacionadas con la alfabetización
mediática», así como se deben diseñar modelos de prevención en los que incluyan a las familias. De-Frutos-Torres
y Marcos-Santos (2017) proponen acciones preventivas basadas en la puesta en común de las experiencias negati-
vas en las redes sociales por parte de los adolescentes, y los comportamientos aceptables en ellas.

La relevancia de la mediación de los progenitores parece evidente, e incluso los menores son conscientes de la
importancia de sus padres como agentes reguladores de los contenidos a los que acceden a través de Internet. Sin
embargo, esta influencia va disminuyendo a medida que los menores crecen a favor de sus amigos y compañeros,

también en las situaciones más pro-
blemáticas (Jiménez-Iglesias, Gar -

mendia, & Casado-del-Río,
2015).

Sobre las estrategias de con-
trol parental son muchas las
aportaciones, aunque existe po -
co interés por estudiar los facto-
res que influyen en la mediación
familiar y su efectividad (López-
de-Ayala & Ponte, 2016). To -
rrecillas-Lacave, Váz  quez-Barrio
y Monteagudo-Barandalla
(2017), en un estudio centrado
en los «hogares hiperconecta-
dos» de la Comu nidad de Ma -
drid, concluyen que la opinión
de los padres es muy positiva res-
pecto a las TIC y que existen
distintos estilos de mediación:
hay padres que utilizan un estilo
más restrictivo que incluye estra-

tegias de control digital de los con-
tenidos, de los horarios y de los tiem-

pos de uso; mientras que otros prefieren la navegación compartida. También señalan que, independientemente del
estilo de mediación preferido por las familias, todas establecen estrategias de refuerzo que van desde la intensifica-
ción de la comunicación familiar hasta la concienciación de los posibles riesgos asociados a la publicación de imá-
genes y vídeos en redes. La preocupación por este tema no es solo fruto de los riesgos que pueda entrañar Internet
para los menores, sino que también es debida al enorme potencial que tiene como medio clave para fomentar el
aprendizaje autónomo y el desarrollo de los hijos (Kerawalla & Crook, 2002 citados en Padilla, 2015). Por esto es
interesante explorar la relación padres e hijos en su acercamiento a Internet como instrumento de relación y apren-
dizaje capaz de hacer más independientes y responsables a los menores.

2. Material y método 
2.1. Estudio

El trabajo tiene como objetivo identificar qué variables personales, actitudinales y comportamentales están aso-
ciadas al estilo parental que regula el acceso a Internet. Entre los factores personales se incluye la edad de los
padres, el nivel de estudios alcanzado, el número de hijos en la unidad familiar, la edad de los hijos, el tipo de hogar
y la experiencia de uso de Internet demostrada por los padres bien sea por razones laborales o personales. Las varia-
bles actitudinales recogen la confianza de los progenitores en el medio interactivo y su preocupación por los riesgos
que puedan afectar a sus hijos. Finalmente, en los aspectos comportamentales se incluye la autorización previa para
el acceso a Internet, el control posterior después del uso y la limitación de tiempo conectados a Internet.

Las oportunidades de aprendizaje no necesariamente
deben venir acotadas por la edad de los menores. Si bien 
es cierto que a medida que los menores avanzan 
académicamente adquieren más capacidades que se aplican
al entorno interactivo, los resultados del modelo nos llevan a
afirmar que los padres pueden convertirse en catalizadores
de la experiencia, posibilitando que sus hijos puedan 
explorar la Red y adoptando un estilo tutelado no restrictivo
que permita que el menor pueda navegar libremente por 
las webs que estén adaptadas a su nivel madurativo. 
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7El segundo objetivo del trabajo se centra en identificar las variables que tienen una contribución significativa en
la adquisición de habilidades críticas en el uso de Internet de los menores en el entorno familiar. Partiendo de la
revisión de la literatura sobre el tema se hipotetiza que el estilo parental tendrá un efecto sobre la adquisición de
habilidades críticas, junto al resto de factores personales, actitudinales y comportamentales mencionados. 

Para explorar los factores asociados con el estilo de control de los padres en el uso de Internet se ha utilizado
el estadístico Chi-cuadrado en las variables categóricas y el análisis de varianza de un factor1 (ANOVA) para las
variables continuas. El modelo predictivo se ha puesto a prueba mediante un análisis de regresión lineal jerarquizada
por bloques por el método de pasos sucesivos que permite identificar las variables que tienen una contribución sig-
nificativa en la adquisición de habilidades críticas en el uso de Internet. La interpretación de los resultados del mode-
lo se basa en el estadístico F, la proporción de varianza explicada (R2 estandarizado) y los parámetros estandariza-
dos de la ecuación de regresión2.

2.2. Muestra
El universo de estudio está formado por los escolares del municipio de Madrid. La extracción de la muestra ha

seguido un muestreo polietápico estratificado por conglomerados utilizando el colegio como unidad muestral. Los
estratos se definieron por niveles de enseñanza (Infantil/Primaria, Secundaria/Bachillerato), tipología de centro edu-
cativo (pública o privada/concertada) y nivel de renta del distrito (por encima de la media, en la media o por debajo
de la media del municipio de Madrid capital). La selección de centros se hizo de forma aleatoria dentro de cada
estrato utilizando el registro de centros de la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid. La colaboración
del centro en el estudio se consultó telefónicamente. La colaboración de los padres se gestionó a través de los tutores
de los centros. La cumplimentación del cuestionario se realizó online. Se recogieron 765 cuestionarios debidamente
cumplimentados. El porcentaje de participación fue del 57% indicativo de una buena tasa de respuesta según el cri-
terio de Baxter y Babbie (2004). El 32% de las respuestas procedían de centros públicos y el 68% restante procedía
de centros privados.

2.3. Instrumentos de medida 
Para la recogida de los datos se elaboró un cuestionario ad hoc que cubría los propósitos del estudio. Se inclu-

yeron los siguientes datos personales: edad del progenitor, sexo, nivel de estudios alcanzados, frecuencia de uso de
Internet por razones laborales y personales (ocio) y curso académico en el que se encuentran sus hijos. La confianza
de los padres hacia Internet se midió en una escala tipo Likert de 4 puntos cuyas puntuaciones iban desde el escep-
ticismo a la confianza en la Red (media=2,46; desviación típica 0,61).

Para medir la preocupación de los padres por los riesgos de Internet se preguntó por el grado de preocupación
que generan diez situaciones en relación con sus hijos: que sean contactados por extraños, que cometan delitos con-
tra su hijo, que sea maltratado o vejado por otros niños, que vean material inapropiado, que su hijo pueda cometer
delitos, que le quite oportunidades de hacer otras actividades, que le dedique mucho tiempo, que no tenga criterios
para valorar lo que encuentra, que no tenga control sobre su uso, que pierda oportunidades de contacto real con
sus amigos. Las respuestas fueron dispuestas en una escala tipo Likert de 4 puntos gradando la preocupación de
menos a más. Las respuestas presentan un alto grado de consistencia interna (Alpha de Cronbach=0,92). Para los
análisis se calcula la puntuación global a partir de la suma promediada de las 10 situaciones (media=3,27; desvia-
ción típica 0,66).

Para evaluar la intervención de los padres en las actividades de sus hijos en Internet se han utilizado varios indi-
cadores. Una pregunta general sobre si se requería o no autorización de los padres para usar Internet en casa duran-
te los periodos no vacacionales. Una cuestión sobre la limitación de tiempo para utilizar Internet cuyas respuestas
van de periodos de tiempo más restrictivos a menos (menos de una hora; entre una y dos horas; entre dos y tres
horas; más de tres horas y sin límite). En tercer lugar, se ha recogido la autorización para utilizar Internet en ocho
situaciones o escenarios diferentes: utilizar servicio de mensajería instantánea, ver vídeos, navegar, tener perfil pro-
pio en una red social, descargarse música o películas, compartir fotos, música o vídeos con otros, comprar por
Internet e instalarse aplicaciones de la web. Cada alternativa de respuesta refleja un estilo de relación padres-hijos
que va desde la posibilidad de acceder solo con permiso, el acceso con permiso y supervisión y la restricción del
acceso. Las respuestas a estas situaciones, que obtienen una elevada consistencia interna (Alpha de Cron -
bach=0,86), se han sumado para crear un indicador global del grado de regulación del uso de Internet que se ha
utilizado para establecer el estilo parental (media=24,4 y desviación típica=4,5). En función de la distribución de
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7 las respuestas se han establecido tres grupos aproximadamente del mismo tamaño: el primero se ha denominado
«estilo de acceso libre/ poco restrictivo» (puntuaciones hasta 20 puntos), el segundo llamado «estilo negociador»
(puntuaciones entre 21 y 25) y el tercero calificado «estilo restrictivo» (puntuaciones mayores de 25). Finalmente,
en la relación padres-hijos se preguntó si se hacía un control del comportamiento de sus hijos después de utilizar
Internet. Las acciones consultadas fueron: comprobar páginas por las que ha navegado, los grupos de whatsapp,
los amigos agregados, los contenidos del perfil, los mensajes recibidos o enviados y los archivos descargados. Las
respuestas afirmativas se han agregado para obtener un indicador global de control (media=2,97; desviación típi-
ca=2,26). 

La adquisición de habilidades críticas sobre el uso de las TIC se ha utilizado como variable dependiente del
modelo. Esta cuestión refleja el número de habilidades críticas adquiridas en el uso de Internet a juicio de los padres,
al margen de dónde hayan sido adquiridas (familia o escuela). Las cuestiones incluidas fueron las siguientes: la
importancia de contrastar la información de Internet, que hay páginas webs buenas y otras que no lo son, cómo uti-
lizar fuentes de confianza al bajar contenidos de Internet, dónde buscar información para afrontar tareas escolares,
animarle a explorar y aprender cosas en Internet. Las respuestas afirmativas a cada una de estas cuestiones se han
agregado formando un único indicador. La media de respuestas afirmativas es 3,67 y la desviación típica es 1,65. 

3. Resultados
3.1. Factores asociados al estilo parental 

El sexo del que responde está asociado con el estilo parental de acceso a Internet. Las diferencias se producen
en el estilo libre o poco restrictivo que aparece con más frecuencia en los hombres que en las mujeres y en el estilo
restrictivo donde se sitúan mayor proporción de mujeres (77,9%) que hombres (22,1%). Teniendo en cuenta la pro-
yección personal en las respuestas se podría afirmar que las madres tienden a poner más restricciones en los hábitos
de sus hijos. La edad también muestra diferencias estadísticamente significativas. Los padres que practican un con-
trol de Internet de estilo libre y negociador tienen más edad (49 y 46,3 años de media, respectivamente) que los
padres de estilo más restrictivo
(edad media=41,7 años). El ni -
vel de estudios alcanzado mues-
tra algunas diferencias significati-
vas, si bien no hay una tendencia
clara. En el estilo de relación libre
hay mayor porcentaje de padres
con estudios universitarios, mien-
tras que en el estilo de relación
restrictivo hay menor proporción
de padres universitarios y mayor
proporción de progenitores con
estudios de formación profesio-
nal, bachillerato y/o estudios
superiores. El número de hijos
menores en el hogar y el tipo de
hogar no arroja diferencias esta-
dísticamente significativas. Final -
mente, el nivel académico de los
hijos es un aspecto que claramen-
te está relacionado con el estilo
de relación parental. Es intere-
sante ver cómo en las primeras
etapas de la formación académi-
ca (primaria) hay mayor propor-
ción de padres que adoptan el
estilo restrictivo, frente al periodo
de formación secundaria y bachi-
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7llerato en el que hay mayor proporción del estilo negociador y libre. Por otra parte, el número de menores del hogar
y el tipo de familia (monoparental, cónyuge e hijos) no están asociadas con el estilo de relación familiar. 

La relación de la confianza y preocupación por los riesgos de Internet y el estilo de control parental en Internet
es coherente con el planteamiento inicial. Los padres que adoptan un estilo libre tienden a mostrar mayor grado de
confianza en el medio interactivo (media=2,56) frente a los que muestran un estilo más restrictivo que tienden a
confiar en menor medida en el medio interactivo (media=2,41). La toma de conciencia de los riesgos que pueden
sufrir los hijos en Internet también tiene una relación significativa con el estilo de control parental. Los que adoptan
un estilo de relación libre tienden a mostrar menor grado de preocupación por los riesgos de sus hijos
(media=3,11), frente a los más restrictivos en su relación con el medio que manifiestan mayor preocupación en este
sentido (media=3,36). 

En los estilos libre y negociador hay menor proporción de padres que requieren su autorización previa antes de
utilizar Internet, frente al 92% de los padres del estilo restrictivo que exige su visto bueno antes de iniciar la nave-
gación. La regulación del tiempo de conexión muestra diferencias en la franja de menor tiempo donde se sitúan
mayor proporción de padres con estilo restrictivo (65,2%). Por último, en el estilo libre hay menos controles poste-
riores que en los estilos negociador y restrictivo. En conjunto se dibuja un escenario coherente en el que la confianza
de los padres lleva a adoptar estilos de relación padres-hijos más relajados y la preocupación por los riesgos conlleva
mayores limitaciones. En este
mismo sentido, tanto la liber-
tad como las restricciones
son coherentes en los usos,
en la libertad de acceso, en el
tiempo de uso y en los con-
troles posteriores. 

3.2. La adquisición de las
habilidades críticas

En el análisis de regre-
sión jerarquizada por el mé -
todo por pasos solo las varia-
bles que tienen una contribu-
ción significativa con la varia-
ble dependiente son inclui-
das en el modelo3, por lo
tanto, el análisis permitirá
identificar qué variables tie-
nen una contribución signifi-
cativa en la adquisición de
habilidades críticas en Inter -
net. En el primer bloque solo el curso académico de los hijos entra en el modelo de regresión. Esta variable explica
el 27,2% de la varianza. En el segundo bloque ni la confianza en el medio interactivo, ni la preocupación por los
riesgos de Internet de los padres influyen sobre la adquisición de habilidades críticas de los hijos.
Consecuentemente, ninguna de las variables actitudinales tiene un papel significativo en la regresión a pesar de su
relación con el estilo parental. En el último bloque el estilo de control parental en Internet, el control de actividades
posterior y el límite de tiempo tienen una contribución significativa. En conjunto, el modelo explica el 35,6% de las
habilidades críticas en el medio interactivo.

Atendiendo a los parámetros de la ecuación de regresión (Tabla 4) se aprecia que la variable con mayor capa-
cidad predictiva es el curso académico. Como cabría esperar, a medida que los hijos están en niveles educativos
superiores adquieren mayores habilidades en el uso de los medios interactivos. El control posterior de las actividades
de los hijos en Internet es la segunda variable que más influye en la adquisición de las habilidades críticas. El sentido
de la relación es positiva, es decir, a medida que hay más control por parte de los padres, mayor es la destreza adqui-
rida por los menores. El estilo parental en Internet muestra un efecto significativo sobre la variable dependiente,
pero en sentido inverso. A medida que los padres adoptan un estilo más restrictivo en el acceso a las aplicaciones
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7 de Internet, menor es el grado de adquisi-
ción de habilidades críticas de los menores.
Por último, el periodo de tiempo permitido
para utilizar Internet muestra una relación
positiva con la adquisición de habilidades
críticas. A mayor tiempo de uso, mayor es
la adquisición de habilidades críticas, si
bien esta variable es la que tiene menos
peso en la ecuación de regresión. 

4. Discusión y conclusiones
El estilo de control parental resulta cru-

cial en el empoderamiento de los menores
en la adquisición de habilidades críticas
coincidiendo con trabajos previos que habí-
an puesto de manifiesto la importancia de la mediación parental en la adopción de Internet (Valcket & al., 2010;
Ihmeideh & Shawareb, 2014; Nikken & Schols, 2015). El abanico de estilos asociados al uso del medio interactivo
pone de relieve la importancia de dotar de oportunidades a los menores para crecer y adquirir competencias en el
medio. Las oportunidades de aprendizaje no necesariamente deben venir acotadas por la edad de los menores. Si
bien es cierto que a medida que los menores avanzan académicamente adquieren más capacidades que se aplican
al entorno interactivo, los resultados del modelo nos llevan a afirmar que los padres pueden convertirse en catali-
zadores de la experiencia, posibilitando que sus hijos puedan explorar la Red y adoptando un estilo tutelado no res-
trictivo que permita que el menor pueda navegar libremente por las webs que estén adaptadas a su nivel madura-
tivo. En la medida que los padres adoptan un estilo de relación restrictivo se resiente la adquisición de habilidades
críticas. Al mismo tiempo, el control posterior ejercido por los progenitores monitoriza el proceso de aprendizaje.

La adquisición de habilidades críticas no está influida, al menos directamente, por el nivel educativo del entorno
familiar, ni por la edad de los padres. En consonancia con lo apuntado por otros estudios (Álvarez & al., 2013) los
padres más jóvenes tienden a adoptar estilos de relación más restrictivos en el medio interactivo. De igual modo se
comprueba que la confianza en Internet y la preocupación por sus riesgos no afectan directamente a la adquisición
de habilidades, si bien, tienen un papel mediador en los estilos de relación parental. Los padres con mayor preocupa-
ción por los riesgos y más críticos con el medio interactivo manifiestan menos disposición a que sus hijos lo exploren. 

En un plano aplicado sería interesante que en las acciones de orientación parental además de indicar los riesgos del
medio interactivo se insista en la importancia de dotar de oportunidades de acceso a los menores bajo su control para
su empoderamiento. En este mismo sentido apuntan Ihmeideh y Shawareb (2014) sobre la importancia de que colegios
y guarderías trabajen junto a los padres para que Internet se use en el ámbito escolar y en casa de manera adecuada.

Notas
1 Antes de llevar a cabo el ANOVA se ha comprobado la homogeneidad de las varianzas con el test de Levene.
2 En la ecuación de regresión lineal se ha comprobado la independencia de los residuos mediante la prueba Durbin-Watson, la igualdad de las
varianzas con el test de Levene y la ausencia de colinealidad de las variables. El criterio de entrada de las variables en la regresión es 0,05.
3 En el primer bloque de la ecuación se incluyen las variables personales: edad de los padres, nivel educativo alcanzado, frecuencia de uso de
Internet, edad de los hijos, nº de miembros de la unidad familiar y tipo de hogar. En el segundo se han incluido la confianza en el medio inte-
ractivo y la preocupación por los riesgos de Internet. En el tercer bloque se hallan las variables relativas a las actividades control parental: estilo
de control parental en Internet, el requisito de autorización de uso de Internet, la limitación de tiempo de uso y el número de controles posteriores
del comportamiento de navegación.

Apoyos
Este artículo es el resultado de una investigación titulada Comunidad escolar 2.0. La familia y la escuela ante los retos de la cultura digital.
Diagnóstico y propuestas de actuación financiada por la Fundación Universitaria San Pablo CEU (Ref. FUSP-BS-PPC 19/2014) y forma parte
de las actividades del Programa sobre Vulnerabilidad Digital PROVULDIG (S2015/HUM3434), financiado por la Comunidad de Madrid y el
Fondo Social Europeo (2016-2018).
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REVISTA CIENTÍFICA «COMUNICAR»
Suscripción anual institucional 2017 (50, 51, 52 y 53)  . . . . . .80,00€
Suscripción anual personal 2017 (50, 51, 52 y 53) . . . . . . . . .70,00€
Comunicar 01: Aprender con los medios  . . . . . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 02: Comunicar en el aula . . . . . . . . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 03: Imágenes y sonidos en el aula  . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 04: Leer los medios en el aula  . . . . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 05: Publicidad, ¿cómo la vemos?  . . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 06: La televisión en las aulas  . . . . . . . . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 07: ¿Qué vemos?, ¿qué consumimos?  . . . . . . . . .14,00€
Comunicar 08: La educación en comunicación . . . . . . . . . . . 14,00€
Comunicar 09: Valores y comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€
Comunicar 10: Familia, escuela y comunicación  . . . . . . . . . . 14,00€
Comunicar 11: El cine en las aulas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€
Comunicar 12: Estereotipos y comunicación  . . . . . . . . . . . . . 14,00€
Comunicar 13: Comunicación y democracia . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Comunicar 14: La comunicación humana  . . . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Comunicar 15: Comunicación y solidaridad  . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Comunicar 16: Comunicación y desarrollo  . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicación  . . . . . . . 16,00€
Comunicar 18: Descubrir los medios  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 19: Comunicación y ciencia  . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 20: Orientación y comunicación  . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 21: Tecnologías y comunicación  . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 22: Edu-comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 23: Música y comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 24: Comunicación y currículum  . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Comunicar 25: TV de calidad  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 26: Comunicación y salud . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 27: Modas y comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 28: Educación y comunicación en Europa  . . . . . 20,00€
Comunicar 29: La enseñanza del cine . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 30: Audiencias y pantallas en América  . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 31: Educar la mirada. Aprender a ver TV  . . . . . 20,00€
Comunicar 32: Políticas de educación en medios  . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 33: Cibermedios y medios móviles  . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 34: Música y pantallas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 35: Lenguajes fílmicos en Europa  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones  . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 37: La Universidad Red y en Red  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 38: Alfabetización mediática  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 39: Currículum y formación en medios  . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 40: Jóvenes interactivos  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 41: Agujeros negros de la comunicación  . . . . . . . 25,00€
Comunicar 42: Aprendizajes colaborativos virtuales  . . . . . . . 25,00€
Comunicar 43: Prosumidores mediáticos  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 44: MOOC en educación  . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 45: Comunicación en mundo que envejece  . . . . 25,00€
Comunicar 46: Internet del futuro  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 47: Comunicación y cambio social  . . . . . . . . . . . 20,00€

Comunicar 48: Ética y plagio en la comunicación  . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 49: Educación y comunicación en el mundo  . . . 20,00€
Comunicar 50: Tecnologías y segundas lenguas  . . . . . . . . . . 20,00€
Comunicar 51: E-innovación en la educación superior  . . . . . 20,00€
Comunicar 52: Cerebro Social e inteligencia conectiva  . . . . . 20,00€
Comunicar 53: Ciudadanía crítica y empoderamiento social  . 20,00€

COLECCIÓN «EDUCACIÓN Y MEDIOS»
Publicidad y educación  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13,00€

MONOGRAFÍAS «AULA DE COMUNICACIÓN»
Comunicación audiovisual  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€
Juega con la imagen. Imagina juegos  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€
El universo de papel. Trabajamos con el periódico  . . . . . . . . 14,00€
El periódico en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€

COLECCIÓN «GUÍAS CURRICULARES»
Descubriendo la caja mágica. Aprendemos TV  . . . . . . . . . . . 16,00€
Descubriendo la caja mágica. Enseñamos TV  . . . . . . . . . . . . 16,00€
Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno  . . . . . . . . . . . . 16,00€
Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno).  . . . . . 18,00€
Escuchamos, hablamos... con los medios (Guía)  . . . . . . . . . . 15,00€

COLECCIÓN «EDICIONES DIGITALES»
Comunicar 1/35 (textos íntegros de 35 números)  . . . . . . . . . 45,00€
Luces en el laberinto audiovisual (e-book)  . . . . . . . . . . . . . . .16,00€
La televisión que queremos... (e-book)  . . . . . . . . . . . . . . . . .16,00€

Televisión y multimedia (Master TV Ed.) (e-book)  . . . . . . . .10,00€
Educar la mirada (e-book)  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .15,00€

COLECCIÓN «AULA MEDIA»
Televisión y telespectadores  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Aprender con el cine. Aprender de película  . . . . . . . . . . . . . 20,00€

Comprender y disfrutar el cine . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
Geohistoria.net  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€
El periodista moral  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 19,00€

COLECCIÓN «PRENSA Y EDUCACIÓN»
II Congreso andaluz «Prensa y Educación»  . . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Profesores dinamizadores de prensa  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Medios audiovisuales para profesores  . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00€ 
Enseñar y aprender con prensa, radio y TV  . . . . . . . . . . . . . 17,50€
Cómo enseñar y aprender la actualidad . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00€
Enseñar y aprender la actualidad con los medios . . . . . . . . . . 15,00€
Luces en el laberinto audiovisual (Actas) . . . . . . . . . . . . . . . . .16,00€

COLECCIÓN «LA COMUNICACIÓN HUMANA»
El puntero de don Honorato...  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00€ 
Historietas de la comunicación.  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .20,00€  

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
Kit de 5 cómics y guía didáctica  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 45,00€

Relación de colecciones, títulos y preciosRelación de colecciones, títulos y precios

q Importe del pedido
q Gastos de envío
q Importe total

PublicacionesPublicaciones
Grupo Comunicar Ediciones  Grupo Comunicar Ediciones  
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