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JOURNAL CITATION REPORTS

cién 22 de 263, primer decil mundial; 1* en espaol).

SociAL SCIENCES CITATION INDEX;: Indexada desde 2007 en Comunicacién y Educacién.

SCOPUS
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RECYT (FECYTMEC)

FECYT

Ranking FECYT 2020: Educacién: 1* de 56 revistas (99,82 puntos sobre 100) (top 1%); Comunicacién,
Informacién y Documentacién Cientifica: 1* de 16 revistas (99,82 puntos sobre 100) (top 1%);

Sello de Excelencia de Calidad FECYT 2020 (12 indicadores).

GOOGLE SCHOLAR

Google

scholar

NERRS

(sobre 51; H5: 38).

DIALNET METRICAS

2020: Top 100 de Google: Posicién 2* (de 100) en el ranking en espafiol de todas las areas de Revistas Cientifcas.
H5: 38. Mediana H5: 50. En 2020-07-21: H: 79; H5: 68 (37178 citas acumuladas).
Segdn EC3 Reports, 2018 (UGR): Indice H5 (2013-2017); 1 en Educacién (sobre 165; H5: 38); 1* en Comunicacién

Ql: EbucacioN 2018 (2020): posicién 1* (de 223); IF: 3,275 (655 citas).

Ql: COMUNICACION 2018 (2020): posicién 1* (de 55); IF: 3,275 (655 citas).

Il clasificacion integrada

CIRC (CLASIFICACION INTEGRADA DE REVISTAS CIENTIFICAS) (EC3 Metrics)

de revistas cientificas_

En 2020, Nivel A+ (maxima calificacién).

REDIB (CSIC) (ReD IBEROAMERICANA DE INNOVACION Y CONOCIMIENTO CIENTIFICO)

REDIB

2020: Posicién 2* de 1.160 revistas seleccionadas en todas las reas. Calificacién: 56,837.

ICPLUS  ERl
e e T Nivel INT2 (2020).
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Politica Editorial (Aims and Scope)

«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito internacional que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investiga-
cién, la reflexién critica y la transferencia social entre dos 4mbitos que se consideran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educacién y la comunicacién. Investigadores y profesionales del periodismo y la docencia, en todos sus niveles, tienen en este medio
una plataforma privilegiada para la educomunicacién, eje neurélgico de la democracia, la consolidacién de la ciudadania, y el progreso
cultural de las sociedades contemporaneas. La educacién y la comunicacién son, por tanto, los &mbitos centrales de «COMUNICAR».

Se publican en «COMUNICAR» manuscritos inéditos, escritos en espafol o inglés, que avancen ciencia y aporten nuevas brechas de
conocimiento. Han de ser basicamente informes de investigacién; se aceptan también estudios, reflexiones, propuestas o revisiones de lite-
ratura en comunicacién y educacién, y en la utilizacién plural e innovadora de los medios de comunicacién en la sociedad.
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Normas de Publicacién (Submission Guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisidn externa por expertos (peer-review), conforme a las normas de
publicacién de la APA (American Psychological Association) para su indizacién en las principales bases de datos internacionales.

Cada ndmero de la revista se edita en doble versién: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrénica (e-ISSN: 1988-3293), identificindose
cada trabajo con su respectivo cédigo DOI (Digital Object Identifier System).

p
TEMATICA

Trabajos de investigacién en comunicacién y educacién: comunicacién y tenologfas educativas, ética y dimensién formativa de la comu-
nicacién, medios y recursos audiovisuales, tecnologias multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato VWord para PC. Las moda-
lidades y extensiones son: investigaciones (5.000-7.000 palabras de texto, incluidas referencias); informes, estudios y propuestas (5.000-
7.000), revisiones del estado del arte (6.000-7.500 palabras de texto, incluidas hasta 100 referencias).

Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por plataforma de gestién de manuscritos OJS: www.revistacomunicar.com/ojs.
Cada trabajo, segin normativa, ha de llevar dos archivos: presentacién y portada (con los datos personales) y manuscrito (sin firma).
Toda la informacién, asi como el manual para la presentacidn, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA

Los manuscritos tender4n a respetar la siguiente estructura, especialmente en los trabajos de investigacién: introduccién, métodos, resul-
tados, discusién/conclusiones, notas, apoyos y referencias.

Los informes, estudios y experiencias pueden ser mas flexibles en sus epigrafes. Es obligatoria la inclusién de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valorard la correcta citacién conforme a las normas APA 7 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL

«COMUNICAR» acusa recepcién de los trabajos enviados por los autores/as y da cuenta periédica del proceso de estimacién/desestima-
cién, asi como, en caso de revisidn, del proceso de evaluacién ciega y posteriormente de edicién. El Consejo de Editores pasara a estimar
el trabajo para su evaluacién al Consejo de Revisores, comprobando si se adecua a la temética de la revista y si cumple las normas de
publicacién. En tal caso se procedera a su revisidn externa. Los manuscritos seran evaluados de forma anénima (doble ciego) por cinco
expertos (la relacién de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes
externos, se decidird la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modifi-
caciones. El plazo de evaluacién de trabajos, una vez estimado para su revisién, es de méaximo 90 dias. Los autores recibiran los informes
de evaluacién de los revisores, de forma anénima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas. En
general, una vez vistos los informes externos, los criterios que justifican la decisién sobre la aceptacién/rechazo de los trabajos son: ori-
ginalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabilidad
y validez cientifica (calidad metodolégica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia légica y presentacién
material).

RESPONSABILIDADES ETICAS

No se acepta material previamente publicado (trabajos inéditos). En la lista de autores firmantes deben figurar Gnica y exclusivamente
aquellas personas que hayan contribuido intelectualmente (autorfa). En caso de experimentos, los autores deben entregar el consentimien-
to informado. Se acepta la cesién compartida de derechos de autor. No se aceptan trabajos que no cumplan estrictamente las normas.

Normas de publicacién / guidelines for authors (espafiol-english): www.revistacomunicar.com

Grupo Editor (Publishing Group)
El Grupo Comunicar (CIF-G21116603) esta formado por profesores y periodistas de Andalucia (Espafa), que desde 1988 se dedican
a la investigacidn, la edicién de materiales didacticos y la formacién de profesores, nifios y jévenes, padres y poblacién en general en el
uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad méas democratica, justa e igualitaria y por ende una
ciudadania més activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologias de la comunicacién y la informacién. Con un
caracter estatutariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes de actuacién la investigacién y la publicacién de textos,
murales, campafias... enfocados a la educacién en los medios de comunicacién. «COMUNICAR», Revista Cientifica de Comunicacién y
Educacién, es el buque insignia de este proyecto.
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CRITERIOS DE CALIDAD (QUALITY CRITERIA)

& (@ O

IMPACTO Y VISIBILIDAD PUNTUALIDAD RIGOR DEL ETICAY
PRESTIGIO Y ACCESO Y SERIEDAD PROCESO COMPROMISO

GESTION COMUNIDAD TECNOLOGIAS ORIGINALIDAD Y EL AUTOR
EDITORIAL CIENTIFICA EMERGENTES PROGRESO COMO MAXIMA

Los criterios de calidad de la revista «Comunicar» son los indicadores objetivos que comprometen un proceso serio y riguroso
de edicién, y, constituyen el aval para autores, revisores, colaboradores y lectores de que el producto final que se ofrece cumple
con la maxima exigencia y el rigor cientifico esperado de una publicacién de consideracién nacional e internacional.

* El impacto y prestigio se garantiza por las posiciones en primer cuartil en las bases de datos més prestigiosas: Q1 en Journal
Citation Reports (JCR) en el campo de Comunicacién y Educacién; Q1 en Scopus (SJR) en Estudios Culturales y QI en
Scopus (CiteScore) en Comunicacién y Educacién.

¢ La visibilidad y el acceso quedan salvaguardados con una politica de acceso abierto y compartido que ofrece todos los arti-
culos publicados a la disposicién de cualquier lector en versién bilingiie: espafiol e inglés.

* La puntualidad y la seriedad es una méxima que ofrece un eficiente flujo de manuscritos en los tiempos establecidos, per-
mitiendo una periodicidad de publicacién trimestral.

* El rigor del proceso esté respaldado por un Consejo Internacional de Revisores de mas de 733 académicos de 48 paises,
especializados en las 4reas de comunicacién y educacién.

¢ La éticay compromiso aseguran la prevalencia de derechos y deberes que protegen a toda la comunidad cientifica: autores,
revisores, lectores y editores, asentados en las directrices del Comité Internacional de Publicaciones (COPE).

¢ Una gestién editorial ardua y pulcra basada en el trabajo de revisores y departamentos gestiona todo el proceso de publica-
cién a través de la plataforma OJS, de la Fundacién de Ciencia y Tecnologia (FECYT).

* La comunidad cientifica se fomenta entre autores y lectores con un sélido equipo editorial que colabora de forma intensa
y desinteresada en todo el proceso, amparada en un Consejo Editorial, un Comité Cientifico, un Consejo Internacional de
Revisores, un Consejo de Redaccién, asi como un Consejo Técnico especializado.

* El uso y fomento de las tecnologfas emergentes impulsa la difusién y el impacto de las publicaciones ajustando formatos de
acceso (pdf, ePub, html), modelos de comunicacién y plataformas académicas de difusién cientifica (ResearchGate,
Academia.edu, Facebook, Twitter).

* La originalidad y progreso de los trabajos presentados para el impulso de la ciencia y los campos de conocimiento de la edu-
cacién y la comunicacién quedan garantizados por los controles de plagio (CrossCheck) de todos los manuscritos.

Teniendo siempre al autor como méxima que es, en definitiva, la figura fundamental de este proceso, cada manuscrito esta
disponible en la web de la revista con informacién sobre citacidn, datos estadisticos, referencias utilizadas, interaccién en redes
y métricas de impacto.

Se trata, en definitiva, de un conjunto de estdndares que cubren todo el proceso y avalan un trato profesional a todos los agen-
tes implicados en la publicacién, revisidn, edicién y difusién de los manuscritos.

Informacién estadistica sobre evaluadores, tasas de aceptacion e internacionalizacién en Comunicar 66

* Namero de trabajos recibidos: 243 manuscritos. Ndmero de trabajos aceptados publicados: 10.
* Nivel de aceptacién de manuscritos en este ndmero: 4,12%; Nivel de rechazo de manuscritos: 95,88%.
* Tasa de internacionalizacién de manuscritos recibidos: 17 paises.

* Ndmero de Revisiones: 392 (144 internacionales y 248 nacionales) (véase en: www.revistacomunicar.com).
* Tasa de internacionalizacién de Revisores Cientificos: 32 paises.

* Internacionalizacién de autores: 8 paises (Argentina, Austria, Chile, EEUU, Eslovenia, Espafia, Noruega y Portugal).

* Nimero de indizaciones en bases de datos internacionales en COMUNICAR 66: 797 (2021-01) (www.revistacomunicar.com).
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RESUMEN

Los desafios sociales y educativos que enfrentamos en la actualidad nos obligan a repensar cuél es el rol de las instituciones
educativas y de las tecnologfas digitales en el siglo XXI, lo cual requiere una comprensién méas profunda de las actividades
de aprendizaje de las escuelas. En este articulo analizamos iniciativas para la transformacién educativa implementadas en
centros de secundaria publicos de Noruega, Chile y Espafia que involucraron a 230 estudiantes y 14 profesores. Se llevaron
a cabo tres estudios de caso etnograficos a partir de entrevistas, grupos de discusién, observaciones participantes y analisis
documental en seis centros. El objetivo principal fue comprender en profundidad cémo estas iniciativas contribuyen a generar
précticas conectadas y a involucrar al profesorado, el estudiantado y las comunidades en la discusién sobre el tipo de sociedad
en la que quieren vivir en un futuro. Los resultados del anlisis indican que el fomento de una agencia transformadora en los
centros de secundaria tiene el potencial de involucrar al alumnado en el estudio de problematicas sociales contemporaneas
y que la conectividad digital puede contribuir a conectar las escuelas con las trayectorias de vida y las comunidades de
los jévenes. Este primer estudio sobre agencia transformadora y conectividad digital desvela una linea de transformacién
educativa que puede interesar a todos aquellos individuos que, de una forma u otra, estan involucrados en los sistemas
educativos de todo el mundo.

RESUMEN

The current social and educational challenges force us to rethink the role of educational institutions and digital technologies in
the 21st century, which requires a deeper understanding of learning activities in schools. In this article we analyze bottom-up
initiatives for educational transformation implemented in public lower secondary schools from Norway, Chile and Spain that
involved 230 students and 14 teachers. Three ethnographic case studies were carried out, using individual interviews, focus
groups, participant observations and document analysis in six schools. The main goal was to deeply understand how bottom-
up school initiatives, with a comprehensive use of digital technologies, are contributing to generate connected practices and to
involve teachers, learners and communities in the discussion about what kind of society they want in their future. The results
of the analysis indicate that fostering a transformative agency in secondary schools has the potential of engaging students in
the exploration of contemporary social issues and that digital connectedness can contribute to connect schools with youth
life trajectories and communities. This study on transformative agency and digital connectedness reveals a new path for
educational transformation that may interest everybody who, in one way or another, are involved in education systems all
around the world.
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1. Introduccién

Durante las dos primeras décadas del siglo XXI, dos aspectos han sido sustantivamente relevantes a
la hora de enfrentar los retos educativos del futuro: la provisién de educacidén escolar y el rol que las
escuelas desempefan en nuestras sociedades. Las escuelas son instituciones de suma importancia para
propiciar la construccién de conocimiento entre las generaciones més jévenes y una herramienta esencial
para la formacién de una ciudadania participativa. Sin embargo, desde hace unas décadas, la investigacién
educativa ha ido sugiriendo algunas preguntas esenciales sobre su futuro y sentido (Biesta, 2006; Claxton,
2008; Eynon, 2018; Giroux, 2020), entre ellas: ¢Hacia dénde va la escuela y cémo llegamos hasta alli?

Recientes investigaciones, politicas educativas e iniciativas con una perspectiva «top-down» (descen-
diente), han situado los desarrollos tecnoldgicos como palanca de cambio en las escuelas (Selwyn, 2016;
Sancho-Gil et al., 2020). Sin embargo, estas mismas experiencias nos han mostrado lo dificil e ingenuo que
puede resultar pretender cambiar las practicas educativas Gnicamente a través del uso de determinadas
tecnologias. Por esta razén, nuestro acercamiento para comprender cémo podria ser la educacién del
futuro, plantea mas bien la interrogante de cdmo las escuelas, a través de practicas conectadas entre el
estudiantado y el profesorado, pueden transformarse en espacios abiertos. Espacios donde, ademas, las
tecnologias digitales desempefien un rol activo a la hora de generar esta conectividad entre los distintos
aprendices implicados (lto et al., 2013).

En base a esto, los dos aspectos mas relevantes del presente articulo son: la visibilizacién de estrategias
e iniciativas educativas «bottom-up» (ascendentes) y la agencia transformadora generada en los aprendices.
Los datos empiricos que se presentan son parte de tres proyectos de investigacidn con centros de
secundaria de tres paises diferentes. Si bien se han encontrado similitudes y diferencias entre estos casos,
una caracteristica comdn es que se han empleado estrategias «bottom-up» para la creacién de nuevos
marcos de comprensién sobre las actividades de aprendizaje que se realizan. En la linea de lo que
plantea Buckingham (2006), estas iniciativas favorecen la implicacién de los jévenes en la generacién
de conocimiento de interés propio y del de su colectivo cercano.

Nuestras preguntas de investigacién abordan tres aspectos: a) ¢Cuéles son las principales caracteris-
ticas de las iniciativas «bottom-up» que favorecen la implicacién del estudiantado en la construccién de
conocimiento?; b) ¢Cémo se define la agencia transformadora en los proyectos que conectan las escuelas
con las comunidades?; c) ¢Qué implicaciones tiene la conectividad digital en estos proyectos?

1.1. Agencia transformadora y conectividad digital

El concepto «agencia transformadoray ha sido desarrollado en diversos campos del conocimiento
durante las Gltimas décadas. En educacién, se ha utilizado en distintos niveles de anélisis que van
desde perspectivas individuales hasta perspectivas colectivas. Ahora bien, consideramos que es necesario
generar una mejor comprensién conceptual y empiricamente sobre los procesos de transformacién, tanto
dentro como fuera de las escuelas. De esta manera, podriamos entender mejor cémo el estudiantado,
el profesorado, las familias y otros actores educativos pueden ser considerados a la hora de ampliar los
horizontes educativos en la sociedad contemporanea.

La agencia del estudiantado, que ha sido descrita en algunos casos como «agentive selvesy (yo agente)
(Hull & Katz, 2006), hace referencia a la «apropiaciény del estudiantado de su propio proceso de
aprendizaje y a su implicacidn en la construccién de su identidad de aprendiz. En este sentido, agencia se
refiere a la capacidad de iniciar acciones de manera auténoma e involucrandose en la toma de decisiones
(Biesta & Tedder, 2007; Holland et al., 1998). En lugar de entender la agencia como una habilidad
individual para actuar en su entorno, Edwards y Mackenzie (2006) han apostado por utilizar el término
«relational agency» (agencia relacional). Estos autores ponen el énfasis en cémo el estudiantado conecta
con otros actores relevantes a través de diversos contextos, como parte de sus trayectorias de aprendizaje.
Desde esta perspectiva, el éxito de una actividad depende de la contribucién de todo el grupo involucrado,
generando asi «agencia relacionaly (Bender & Peppler, 2019).

El término «agencia transformadoray ha sido destacado desde la teorfa de la actividad histérico-cultural
(CHAT). Al utilizar metodologias como la «investigacién del desarrollo del trabajo» y el «laboratorio
de cambio», Engestrdm (2016) se ha focalizado en mecanismos de transformacién en sistemas y en
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posibles formas de involucrar a los individuos en diversos contextos. Tal como plantea Virkkunen
(2006), consideramos que el acercamiento tradicional a la transformacién en las organizaciones resulta
problematico, dado que no involucra con profundidad a los actores educativos de maneras auténticas.
Es por ello que nuestra aproximacién estd mas orientada a comprender las practicas complejas que
involucran a diversos actores educativos. En linea con nuestra argumentacidn, Stetsenko (2019) propone
la nocién de «agencia transformadora radicaly, situAndola en el marco de las tensiones y los retos
sociales contemporaneos. En su propuesta se posiciona en contra de los acercamientos contemporaneos
dominantes sobre agencia relacional, dando un giro hacia consideraciones explicitamente politicas y
activistas. Su argumento se basa en que existe un residuo de pasividad en todas las concepciones
principales de desarrollo humano y agencia y que, para superarlo, necesitamos reconstruir las premisas
basicas del desarrollo. «Es fundamental considerar cémo no estamos meramente «en» el mundo, sino que
nosotros somos «el» mundo, pues estamos directamente implicados en sus dinAmicas como co-creadores»
(Stetsenko, 2019: 2).

En la misma linea, Lipman (2011) sostiene que, si queremos imaginar nuevas formas para vivir en
comdn, como un nuevo imaginario, necesitamos crear espacios en las escuelas donde el estudiantado
«aprenda a integrar sus realidades sociales y a examinar las causas profundas de las mdltiples crisis que estan
enfrentando sus comunidades. Explorando soluciones, creando solidaridades y desarrollando perspectivas
globales» (Lipman, 2011: 167).

Por otro lado, con la llegada de los dispositivos digitales y las redes sociales, el aprendizaje ha adquirido
un caracter distribuido, basado en la ubicacién y auto-dirigido. Estas nuevas tendencias que conciben el
aprendizaje como un proceso dindmico a través del tiempo y el espacio se ven reflejadas en los medios
digitales (Erstad et al., 2013), ofreciendo «nuevas movilidades» y una nueva conectividad digital (Chayko,
2014). En este contexto, las comunidades con una manifiesta diversidad cultural y tecnolégica encuentran
diferentes oportunidades y barreras para co-construir la identidad, los intereses y el conocimiento comdn.
Esta diversidad influye en cémo las comunidades dan cuerpo y voz a sus puntos de vista, lo cual se refleja
en sus acciones y reflexiones (Stornaiuolo et al., 2017; Rajala et al., 2012).

Otro concepto sustantivo para el desarrollo de este articulo es el «authentic learning» (aprendizaje
auténtico), identificado como un aspecto clave en la generacién de iniciativas motivadoras para el
aprendizaje del estudiantado (Herrington et al., 2014). Ahora bien, los contextos por los cuales transitan los
jévenes dentro y fuera de la escuela les ofrecen diferentes oportunidades y limitaciones para el aprendizaje
y la agencia (Thomas & Brown, 2011). La mayoria de estudios que abordan el aprendizaje auténtico
enfatizan cuatro criterios (Rule, 2006): 1) El estudiantado investiga problemas de la vida real; 2) Que
tienen un final abierto; 3) Al motivarlos les lleva a «buscar soluciones que cambien las acciones, creencias
o actitudes de las personasy» (Rule, 2006: 2); 4) Desempefiando un rol de investigador y con el profesorado
como mentor.

A partir de estas exploraciones conceptuales y tedricas, a continuacidn, presentamos las principales
caracteristicas de la propuesta metodoldgica llevada a cabo en este estudio.

2. Material y métodos

Este articulo se basa en la ejecucién de tres estudios de caso realizados en centros piblicos de
educacién secundaria de Oslo (Noruega), Santiago de Chile (Chile) y Barcelona (Espafia), en el marco
de tres proyectos nacionales diferentes. Un objetivo comin de los tres proyectos fue analizar iniciativas
«bottom-up» de las escuelas que promovieran el «aprendizaje auténticoy, fortaleciendo la conexién con
sus comunidades y abordando problemaéticas sociales contemporaneas (Herrington et al., 2014). El analisis
de estas iniciativas se llevé a cabo en 9 escuelas, involucrando a 14 profesores y 230 estudiantes entre
los tres paises. De cara a favorecer la profundidad del anélisis, para este articulo se ha seleccionado un
proyecto por pais, lo cual significa que la muestra definitiva se compone de 6 escuelas, 6 profesores y
81 estudiantes. Considerando los resultados de los proyectos nacionales y la perspectiva de expertos
y expertas en transformacién educativa de cada territorio, el criterio para seleccionar los casos fue la
relevancia e idoneidad de estos a la hora de poder identificar y analizar procesos «bottom-up» que hayan
fomentado la agencia transformadora.
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El enfoque metodolégico comdn fue la etnografia (Green et al., 2005; Yin, 2014) y para los tres
casos se utilizaron estrategias de investigacién similares (Tabla 1). En total, se realizaron 32 entrevistas
activas (Holstein & Gubrium, 2016) y 16 grupos focales (Barbour, 2013) con equipos de direccién escolar,
profesorado y estudiantado. Con la finalidad de validar los instrumentos, las pautas de las entrevistas
fueron revisadas por pares expertos en el tema. Los autores realizaron observaciones (Shah, 2017) en
cada centro y analizaron documentos relevantes para los casos. Cada entrevista fue grabada y transcrita, y
se tomaron notas durante las observaciones participantes. Para mantener la confidencialidad, los nombres
de los centros y de los participantes que fueron incluidos en el articulo son ficticios.

Tabla 1. Recogida de datos

Pais Centro Recogida de datos
Entrevistas | Grupos de discusion Notas.ae campo'y fotografias
de las observaciones

Oeste 6 4 v

Noruega
Este 6 4 v
Norte 4 2 v

Chile
Sur 4 2 v
Urbana 6 2 v

Espafia
Semi-rural | 6 2 v

En relacién al anélisis, el corpus total de las transcripciones y las notas de campo fueron codificados de
acuerdo con las 4reas tematicas propuestas inicialmente en la pauta y con las categorias que emergieron en
el propio trabajo empirico. De esta forma se generaron patrones de unidades de significado que pudiesen
responder a los objetivos de la investigacién. El anélisis se realizé leyendo sistematicamente los cédigos,
patrones y temas, buscando contrastes, paradojas e irregularidades (Denzin, 2003). Posteriormente, los
cddigos se agruparon y reagruparon hasta que tuvieron sentido, generando la estructura narrativa de cada
estudio de caso.

En el siguiente apartado se presentan los resultados de cada estudio de caso, en base a cuatro
dimensiones: 1) Planificacién de estrategias «bottom-up»; 2) Practicas transformadoras; 3) Tecnologias
digitales integradas en la cultura del centro; 4) Resultados de la negociacién.

3. Resultados

En esta seccién presentamos los principales resultados de la ejecucién de los tres estudios de caso
llevados a cabo en Noruega, Chile y Espafa. Estos tres paises fueron seleccionados porque cuentan con
sistemas sociales, econdmicos y educativos que, si bien presentan algunas similitudes, son sustantivamente
diferentes. Esta diversidad nos ha permitido observar cémo determinadas dimensiones socioeducativas
pueden incidir en el resultado de la implementacidn de iniciativas de transformacién en las escuelas. Antes
de conocer el relato de cada caso, comenzamos este apartado analizando brevemente algunas de las
principales similitudes y diferencias entre los tres sistemas educativos.

En casi todos los paises del mundo, el modelo de desarrollo econdmico, la politica educativa y el tejido
social son dimensiones que tienden a modular los contextos y las practicas educativas (Avalos & Bellei,
2019). Esto se hace especialmente evidente en el caso de estos tres paises. Si observamos, por ejemplo, la
situacién del acceso a educacién pablica, vemos que en Noruega practicamente no hay escuelas privadas,
mientras en Chile, contrariamente, solo el 37% de los estudiantes de educacién primaria y secundaria
asisten a centros pablicos. En relacién a la escuela concertada, en Espana y especialmente en Chile, esta
juega un papel importante, mientras que no es asi en Noruega. Otra diferencia relevante es el grado de
autonomia que proporcionan los sistemas educativos a los centros escolares para la gestién administrativa
y el disefio de sus proyectos educativos. En Noruega se otorga un alto grado de autonomia al profesorado
para que disefien e implementen sus propias practicas educativas (Imsen & Volckmar, 2013). En Espafa
se brinda un alto grado de autonomia a los centros, pero a la vez existen diversos mecanismos de rendicién
de cuentas (Bolivar-Botia & Bolivar-Ruano, 2011) y en Chile las escuelas practicamente no tienen ningtn
tipo autonomia en relacién a la gestién administrativa y educativa (Avalos & Bellei, 2019). Senalar las
diferencias entre los tres sistemas es esencial para comprender y enmarcar las posibilidades y los desafios
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que enfrentan las escuelas de cada pais a la hora de intentar promover la transformacién educativa. Por
esta razdn, en el apartado de resultados se presenta el desarrollo de los estudios de caso de forma separada
por pais y en el apartado discusidn se establecen relaciones entre cada contexto y con los antecedentes
previos.

3.1.Caso 1: Oslo

El proyecto de Noruega involucré a dos centros de secundaria. Uno en la zona Este y el otro en
las afueras de la zona Oeste de Oslo. Ambos centros contaban con una amplia experiencia educativa
realizando proyectos como principal actividad del afo escolar (Rasmussen, 2005). El proyecto que
presentamos se basé en una iniciativa que involucrd a estudiantes de ambos centros por un periodo de
quince dias al inicio de curso (20 estudiantes en una escuela y 40 en la otra). El centro situado en las
afueras, al Oeste de Oslo, estaba compuesto por estudiantado que provenia de familias con un alto nivel
socioecondmico. En cambio, en la escuela de la zona Oeste de Oslo, los estudiantes provenian de familias
con diversos origenes culturales y aproximadamente el 65% hablaban lenguas minoritarias.

El proyecto se inicié a partir de una iniciativa del profesorado de la escuela del Oeste. Durante
los primeros dias de clase, los docentes trajeron algunos titulares de periédicos nacionales y locales que
mostraban grandes diferencias entre la esperanza de vida de la poblacién que vivia en el Este y en el Oeste
de la ciudad. Este hecho sensibilizé al estudiantado, llevandolo a desarrollar un proyecto méas amplio sobre
el tema que incluyera la participacién de otra escuela situada en un contexto socioecondmico totalmente
diferente al suyo. El profesorado contactd con un centro situado en el Este de Oslo y se le invité a colaborar
en un proyecto sobre los prejuicios y las diferencias entre las condiciones de vida de ambas zonas de la
ciudad. Una vez iniciado el proyecto, crearon colectivamente un sitio web que alojara dos periédicos
digitales (uno para cada centro), donde el estudiantado pudiese publicar los aspectos mas significativos del
proyecto.

Los estudiantes recolectaron informacién de diversas fuentes piblicas sobre las condiciones de vida
en las comunidades e hicieron representaciones visuales para mostrar las diferencias identificadas. Por
ejemplo, compararon dos fotos (Figura 1) tomadas en ambas comunidades para mostrar cémo vivia la
poblacién en el Este y el Oeste de Oslo.

Figura 1. llustracién del periddico en linea de la escuela del Oeste, que muestra una villa en el Oeste frente
a un edificic de apartamentos en el Este. Encentrado en linea

Las acciones que mas implicaron al estudiantado de manera transformadora fueron las entrevistas
con representantes relevantes de cada una de las comunidades y la visita a la otra escuela. Ninguno
de los estudiantes habia cruzado la linea del centro de Oslo que separa el Este del Oeste. Cada grupo
documentd su viaje por la ciudad con una cdmara de video. Junto a las entrevistas, tomaron fotos y
escribieron algunas impresiones personales. En sus descripciones, reconocieron algunas similitudes y
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diferencias significativas sobre las caracteristicas de ambas comunidades y escuelas (vestimenta, forma
de hablar...). Los estudiantes utilizaron diversas herramientas digitales para colaborar y crear el periédico
en linea. Trabajaron con la plataforma colaborativa en linea «Classfrontery, que les permitié crear y
compartir algunos didlogos. Esta accién fue complementada con el uso activo de redes sociales. Buscaron
informacién en la web, utilizando sus ordenadores portatiles o teléfonos inteligentes. La produccién
audiovisual también se hizo con estos dispositivos. Para editar y producir informacién para los periddicos
en linea, utilizaron diferentes herramientas de software y efectos visuales.

Uno de los eventos més interesantes ocurrié cuando un grupo de estudiantes de la escuela del Oeste,
todas chicas, viajé por la ciudad para reunirse y entrevistar a estudiantes en la escuela del Este. Algunos
nifios de la escuela del Este mintieron a las nifias del Oeste sobre cuéles eran los mecanismos de acceso a
las drogas en la escuela y sobre la violencia en el vecindario. Las nifas de la escuela del Oeste aceptaron lo
que se les dijo como cierto. El profesorado tomé esta situacién para promover una discusién entre los dos
grupos de estudiantes, como un ejemplo interesante para abordar los prejuicios que tenfan entre ambas
comunidades.

En términos generales, las actividades en las que participd el estudiantado se vivenciaron como un
aprendizaje auténtico. Esto les permitié profundizar sobre el origen de los prejuicios existentes entre cada
zona. Sin embargo, mas all4 de esta experiencia significativa, las tensiones sobre las diferencias todavia
estaban alli cuando termind el proyecto. Al respecto, los estudiantes de la escuela en el Este expresaron
lo siguiente en las entrevistas:

Estudiante 1: «Creo que no se puede hacer nada sobre los prejuicios realmente. Estan alli de todos
modos. No ayudan. Independiente de que todo el mundo sabe que no todos son reales. Al mismo
tiempo, hay una razén por la cual los tenemos. No creo que puedas pararlos ni nada. Probablemente
porque pensamos diferente, pero es que la gente de aqui también piensa diferente entre si misma. Yo (por
ejemplo), no pienso lo mismo que él» (chico, escuela Este).

«¢Por qué las artes marciales son tan populares en (la escuela en el Este)? Tal vez sea solo una
necesidad para ellos, ya que hay muchas pandillas alli, y (es necesario) para poder pelear. Tal vez (hace
que) te respeten (mas)».

«50cent, 2pac y Snoop Dog. Estos son solo algunos de los artistas que son mucho mas populares en
el Este que en el Oeste. ¢Tal vez escucharlo hace que sientan que viven en el «barrio pobre» de Oslo?
¢Sienten que el ambiente de rap se adapta a su vida cotidiana?» (extractos del periédico en linea de la
escuela QOeste).

Los estudiantes se involucraron en el proyecto a nivel personal, partiendo de experiencias que habian
vivido previamente fuera de la escuela y reelaborando estas experiencias dentro del contexto escolar. Al
negociar el significado de las diferencias y las similitudes entre ambas comunidades en Oslo, reflexionaron
sobre sus vidas, sobre cémo se mostraban a los demas y sobre cdmo sus propias condiciones materiales
podian determinar sus oportunidades. Incluir las historias de vida personal y compararlas con el material
recopilado facilité el proceso de «ubicary al yo dentro de narrativas mas amplias, permitiendo asi que todos
los involucrados contrastaran el aprendizaje escolar con otros tipos de aprendizaje basados en experiencias
en la comunidad.

3.2. Caso 2: Santiago de Chile

El proyecto de Chile se llevé a cabo en el marco de una iniciativa desarrollada en dos centros ptblicos
de educacién secundaria ubicados en una de las zonas méas pobres y marginales de la ciudad de Santiago.
En la iniciativa participaron estudiantes de ambas escuelas (35 escuela Norte y 37 escuela Sur) en un
periodo de cinco meses (de mayo a octubre). En total se crearon 7 grupos de trabajo compuestos por 10-
12 estudiantes de ambas escuelas, con un ndmero similar de estudiantes extranjeros y locales. La iniciativa
fue promovida por dos profesoras de Historia, una de cada escuela, que desempenaron un papel de
tutorizacién durante todo el proceso. El propésito de la iniciativa fue desarrollar la asignatura, a través
de la implicacién del estudiantado con los problemas de las comunidades y barrios donde habitaban, y
proponiendo iniciativas para abordarlos. El proyecto especifico presentado en este articulo conté con la
participacién de doce estudiantes, ademas de las dos profesoras promotoras. En él se abordé la necesidad
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de mejorar las relaciones entre el estudiantado local y extranjero producto de los recientes problemas de
convivencia que ambos grupos habian tenido. En relacién a las practicas transformadoras, este proyecto
se centré en cdmo la situacién de pobreza e inclusidn social de los barrios de ambas escuelas conectaba
la vida del estudiantado, mas alld de sus origenes.

En las sesiones iniciales del proyecto, los estudiantes discutieron qué aspectos diferenciadores y
comunes existian entre ellos. Al respecto, el primer tema sugerido por los participantes fue el racismo y la
xenofobia en la escuela. Los estudiantes extranjeros (en su mayoria haitianos) expresaron su incomodidad
por haber recibido constantemente comentarios ofensivos y xendfobos durante su estancia en la escuela.
Tal como expresé un profesor: «Los estudiantes extranjeros nos hicieron ver que iban a participar en un
proyecto con los mismos companeros de clase que los ofenden o no les hablaban ni miraban durante todo
el afio» (profesora chilena, escuela Norte). En el didlogo entre docentes y estudiantes locales y extranjeros,
se debatid si estos comentarios estaban justificados y si eran una reproduccién de prejuicios sociales mas
amplios. Esta discusién planted un desafio: la coexistencia intercultural entre los estudiantes tuvo que
resolverse antes de comenzar el proyecto con las comunidades.

El segundo tema abordado fue la pobreza y la inclusién social entre la poblacién que vive en las areas
circundantes de las escuelas. Este tema era relevante porque era un fenémeno comin que los conectaba
maés alla de su pais de origen. Los estudiantes comenzaron a debatir e identificar problemas y caracteristicas
que podrian ayudarlos a comprender las razones que hay detras de la pobreza y los problemas sociales en
esta zona, como, por ejemplo, el acceso a la vivienda y la blasqueda de pensiones dignas (Figura 2).

Figura 2. Estudiantes trabajando en una de las escuelas y en un parque cercano.

Con respecto al uso de las tecnologias digitales durante el proyecto, un ndmero significativo de
estudiantes de ambas escuelas carecia de un dispositivo digital para su uso personal. Y, ademds, por

lo general, aquellos que tenfan un mévil, solo podian acceder a Internet con una conexién Wi-Fi abierta.

A pesar de esta realidad, las tecnologias digitales desempefiaron un papel importante en el desarrollo del
proyecto, ya que permitieron a los participantes, organizarse entre ellos y coordinar reuniones y entrevistas
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con la comunidad. «Los estudiantes utilizaron dispositivos méviles principalmente para registrar visual y
digitalmente una gran parte de las précticas y acciones llevadas a cabo en el proyecto» (profesora chilena,
escuela Sur).

Los estudiantes produjeron un informe digital con imigenes y videos de las experiencias mas
significativas del proyecto. Este documento abordé dos dimensiones principales: una perspectiva histdrica
del vecindario, describiendo sus principales problemas actuales y, un conjunto de propuestas para mejorar
la calidad de vida en el vecindario.

Estudiantes y profesores participaron activamente en la negociacidn y gestién del proyecto desde
el principio. Las principales necesidades y prioridades a desarrollar se decidieron colectivamente. Por
ejemplo, en primer lugar, las definiciones de xenofobia y racismo fueron expuestas, lo que generé un
debate que condujo a una definicién comdn de ambos términos. En segundo lugar, concluyeron que
los prejuicios no tenian conexién con la realidad, valorando las contribuciones hechas por la poblacién
migrante al desarrollo econdmico y cultural de Chile. El desarrollo del proyecto brind$ al estudiantado la
oportunidad de mejorar sus relaciones entre si. En conjunto y colaborativamente, llegaron a la conclusién
de que compartian una serie de desafios y problemas sociales comunes relacionados con su propio
desarrollo personal y la situacién social de sus comunidades, mas alld de sus diferencias de origen.

Tanto el profesorado como los representantes de ambas escuelas quedaron satisfechos tanto con
el desarrollo del proyecto, como con la forma en la que lideraron su propio proceso de aprendizaje,
conectando sus vidas personales y sus preocupaciones para pensar en la mejora de su propia calidad de
vida y de la poblacién. Sin embargo, los docentes expresaron dudas sobre la sostenibilidad de los vinculos
generados por los estudiantes fuera del proyecto.

«Los prejuicios sobre la poblacién migrante se generan y refuerzan en las familias y amigos de los
estudiantes. Ademas, la poblacién extranjera tiende a relacionarse consigo misma. Entonces, si no existe
una actitud general inclusiva en la sociedad, todas estas iniciativas probablemente se quedaran en nada»
(docente chileno, escuela B).

A pesar de esta dificultad, el equipo directivo de ambas escuelas propuso continuar con la iniciativa
en los préximos afios, amplidndola a otros cursos y niveles educativos.

3.3. Caso 3: Barcelona

Este estudio de caso se realizé en el marco de una iniciativa desarrollada en comdn entre cinco centros
de educacién secundaria y la Universidad de Barcelona, con el objetivo de involucrar a 10 profesoresy 97
estudiantes en la implementacién de proyectos que conectaran con las vidas de los jévenes. El proyecto
especifico presentado en este articulo se implementé durante ocho meses (de octubre a mayo) y conté con
la participacién de dos docentes y nueve estudiantes de dos centros, uno ubicado en la ciudad y otro en
una zona semi-rural de Barcelona. Ambos institutos tenian experiencia promoviendo aprendizaje basado
en proyectos y voluntad para conectar el curriculo escolar con las vidas de los estudiantes.

El proyecto comenzé cuando cinco estudiantes del centro urbano propusieron como tema de interés
«prevenir la violencia de género». Crearon un péster digital para encontrar estudiantes de otras escuelas
de la red con el mismo interés, con el mensaje: «La violencia de género es un flagelo en nuestra sociedad
que desafortunadamente estd muy presente y no siempre se ve. Si quieres ser parte del grupo, hacer visible
la realidad de la violencia de género y proponer medidas para prevenir estos patrones de comportamiento,
contamos contigo» (estudiantes, centro urbano). Cuatro estudiantes y una profesora del centro semi-rural
se involucraron en el proyecto y se encontraron en una reunién presencial en la Universidad de Barcelona,
donde acordaron publicar juntas una revista en linea para prevenir la violencia de género.

En términos de practicas transformadoras, las estudiantes decidieron qué querfan estudiar y a través
de qué procesos y generaron un espacio donde dialogar entorno a un problema social contemporaneo
como es la violencia de género. Las participantes ya estaban interesadas en cuestiones de género y habian
contribuido a diversas acciones activistas fuera del centro, asi que su objetivo fue crear conciencia sobre
la violencia de género y medidas para prevenirla.

Se reunieron en el centro urbano el Dia Internacional de la Mujer para participar en las actividades
organizadas por el alumnado. Alli comenzaron la revista y realizaron entrevistas a estudiantes, profesores y
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expertas en género de una organizacidén llamada «Red Activa de la Juventud para la Igualdad» que estaba
colaborando con ambos centros. También hicieron un reportaje audiovisual de las actividades organizadas
durante el dia.

Este proyecto promovié la agencia entre las aprendices a través de practicas orientadas a cumplir
un objetivo comin que requeria una gran cantidad de autonomia, implicacién y compromiso con la
comunidad, conectando con sus experiencias y conocimientos previos sobre violencia de género. Por
ejemplo, crearon un diccionario feminista con conceptos que algunas de ellas ya conocian, como
«construccién socialy, «privilegio masculino» o «roles de género», analizaron escenas discriminatorias
de peliculas de Disney y organizaron un concurso de fotografia entre el alumnado para representar la
violencia de género desde las perspectivas de las jévenes (Figura 3).

Figura 3. Fotografias ganadoras del concurso. Se han creado dibujos para garantizar el anenimato
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Las estudiantes estuvieron en el centro del proceso educativo, pero el papel de mentoria del
profesorado fue fundamental. Al mismo tiempo, encontraron tensiones porque algunas estudiantes estaban
més comprometidas que otras. Los profesores no sabian cémo conseguir que se involucraran sin usar la
légica de obtener buenas calificaciones, porque este tipo de proyectos requieren motivacién, no para
obtener una buena calificacién, sino para aprender con otras personas, explorar problemas de la vida real
y proponer soluciones basadas en procesos compartidos de investigacién.

Las tecnologias digitales fueron centrales en cada etapa del proyecto, favoreciendo la comunicacién
entre las participantes de ambos centros, la realizacién de entrevistas, la organizacién de un concurso de
fotografia y la publicacién de la revista. Sin embargo, estas tecnologias se integraron en las actividades
sin mayor dificultad porque en ambas escuelas ya se utilizaban para conectar con otras instituciones y
contribuir al activismo mediante la creacién de producciones digitales como videos o revistas. Por tanto,
los usos creativos y transformadores de las tecnologias digitales ya formaban parte de la cultura educativa
de los centros.

El resultado mas significativo del proyecto fue que se favorecié que las practicas de aprendizaje se
conectaran con problematicas sociales contemporaneas que preocupan a las jévenes. Esto se expresd en
una entrevista con el profesor del centro urbano, cuando hablé sobre la importancia de abordar la violencia
y la desigualdad de género de manera transversal en las escuelas y no solo un dia al afio o mediante un solo
proyecto. Se refirié a una estudiante que denuncié un caso de violencia simbélica en el centro, después
de haberse involucrado en actividades escolares y no escolares donde aprendié a identificarla. «Si la
estudiante no hubiera recibido el mensaje de su escuela y familia de que tiene que informar sobre esto,
nunca lo habria hecho» (profesor, escuela urbana).

En esta entrevista, el profesor senald una de las claves de la agencia transformadora: los problemas
sociales como la violencia de género van mucho maés alld de la escuela, pero abordarlos es de gran
importancia si queremos construir una sociedad mas igualitaria. Una estudiante hizo una reflexién similar
en una entrevista al final del proyecto: «Creo que hacer este tipo de proyectos es importante porque
la gente no ha integrado lo que es violencia de género. No saben qué es el feminismo. Hacer estos
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proyectos permite que colaboren con este problema, que se muevan de una perspectiva a otra y lleguen
a comprender por qué las mujeres luchan por esto. He visto personas muy estrechas de miras en nuestro
centro, pero también chicos que se han cambiado y se han vuelto feministas. Creo que esta es una buena
contribucién para conseguir que la gente abra los ojos, porque estas transformando un poco lo que sera
el resultado cuando crezcamos» (estudiante, escuela urbana).

Las voces del profesorado y del alumnado senalan el potencial de estas practicas educativas para
generar conciencia y empoderamiento, y para pensar qué tipo de sociedad quieren en su futuro.

4. Discusién y conclusién

Analizar proyectos educativos que fomentan la transformacién entre los centros pablicos de educacién
secundaria en diferentes paises resulta muy oportuno, dada la discusién sobre qué sistemas educativos
requieren las sociedades contemporéaneas y globales.

El presente articulo ha dejado en evidencia cémo las iniciativas locales para generar compromiso
y desarrollar conocimiento entre escuelas y comunidades dependen en gran medida de cémo los
participantes definen los proyectos en el inicio, desde su enfoque tematico hasta sus actividades. El punto
de partida en los tres casos fue la intencién de algunos profesores de alentar al estudiantado para conectar el
curriculo escolar con sus vidas y con los problemas sociales contemporaneos. Las iniciativas promovieron
que se tomaran decisiones colectivamente, activando procesos de aprendizaje que abrieron espacios para
crear nuevos marcos de interpretacién y creacidn de significado (Lipman, 201 1; Mezirow, 2012).

En términos de agencia transformadora, el elemento principal que involucrd a estudiantes, profesores y
comunidades de una manera transformadora fue que los proyectos comenzaran a partir de preocupaciones
compartidas sobre los problemas sociales que les afectaban (Stetsenko, 2019). Esto los llevé a analizar
colectivamente lo que estaba detras de estos problemas, escribiendo sus propias historias, entrevistando a
miembros de sus comunidades y visitando escuelas y distritos donde nunca habian estado. El potencial de
estas iniciativas transformadoras es que brindan oportunidades para el aprendizaje auténtico, el estudio de
situaciones del mundo real y la exploracién de preguntas como: ¢de qué maneras estamos reproduciendo
los prejuicios sociales?, écédmo se reproduce la discriminacién de género a través de los medios de
comunicacién? o ¢qué causa la pobreza y la xenofobia? Estos tres proyectos representan diferentes
orientaciones comunitarias hacia los procesos de aprendizaje que involucran distintos actores educativos
con el fin de comprender mejor las situaciones que viven.

Otra caracteristica de los proyectos es que favorecieron que se generaran conexiones entre las
trayectorias de vida de los jévenes y los problemas sociales mas amplios. Los estudiantes reflexionaron
sobre cédmo pueden ser actores activos en la consolidacién de la sociedad de la que forman parte,
reproduciendo o oponiéndose a los estereotipos, la discriminacién o la violencia. Sin embargo, generar
esta agencia relacional transformadora (Edwards & Mackenzie, 2006) requirié mucha participacién y
contribucién de los actores involucrados. Debido a este requisito, es complejo pensar en la posibilidad
de expandir estas iniciativas a toda la escuela o a un sistema educativo. Ademas, como se muestra en los
tres casos presentados y en otros estudios sobre la agencia transformadora en paises como Zambia (Bajaj,
2009) o Finlandia (Kajamaa & Kumpulainen, 2019), proyectos como estos crean tensiones en diferentes
niveles y entre diferentes actores. Esto representa una complejidad, pero al mismo tiempo expande las
précticas de aprendizaje que generalmente se realizan en las escuelas.

Con respecto a la tercera pregunta de investigacién, las tecnologfas digitales desempenaron un papel
crucial en términos de conectividad. Los estudiantes utilizaron tecnologias para comunicarse y colaborar
con otros estudiantes y partes interesadas, compartir preguntas, buscar informacién, documentar sus
procesos de investigacidn, realizar entrevistas y editar un periddico y una revista. Los teléfonos méviles
facilitaron algunos de estos procesos, aunque en el caso de Chile, la falta de acceso a dispositivos
digitales y conexién a Internet por parte del estudiantado limité sus posibilidades. Las maneras en que
se facilitd la conectividad digital en los proyectos estaban relacionadas con la forma en que las tecnologias
digitales ya estaban integradas en cada cultura escolar. Es decir, cuando profesorado y estudiantado estan
acostumbrados a integrar las tecnologias digitales en sus proyectos para contactar con otras instituciones,
crear contenido digital y compartirlo en linea, resulta mas oportuno y viable pensar en las posibilidades de
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ir méas alla del contexto del aula (Kajamma & Kumpulainen, 2019). En el caso de Oslo, fue especialmente
interesante el hecho de que publicar sus resultados en linea generara una discusién relacionada con la era
digital, la ética y la conciencia respecto a las consecuencias que puede tener divulgar cierta informacién. En
los tres casos, producir contenido digital y compartirlo en linea tuvo un potencial activista y transformador
para sus comunidades (Mifio-Puigcercés et al., 2019).

Al mismo tiempo, una limitacién compartida entre los proyectos fue que las desigualdades sociales, la
violencia de género y la xenofobia son fendmenos estructurales que van mucho maés alld de las escuelas.
Por lo tanto, crear espacios para la transformacién en los centros escolares no puede ser solo una tarea
puntual. Si no existe una actitud mas inclusiva en una sociedad en su conjunto, estas iniciativas pueden
ser solo eventos aislados. Al mismo tiempo, estos proyectos podrian ser espacios significativos donde el
estudiantado tiene la oportunidad de pensar qué tipo de sociedad desean crear para el futuro.
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RESUMEN

El reto de promover escuelas pablicas mas inclusivas que aborden las necesidades de la Sociedad del Conocimiento del
siglo XXI es importante. En este articulo nos centramos en la inclusién como un proceso de didlogo que tanto docentes
como estudiantes deben adoptar y desarrollar por igual en las aulas. La idea de la ensefianza dialdgica inclusiva se explica
y operacionaliza en un curriculo dialégico inclusivo centrado en las disposiciones de alfabetizacién cultural. En este estudio,
que forma parte de un proyecto europeo de varios paises, ocho docentes de secundaria espafioles y portugueses y sus
estudiantes participaron en ocho sesiones que implementan planes de lecciones dialdgicas. El profesorado asistié a dos
sesiones de desarrollo profesional, una al comienzo del proyecto y otra mas adelante. Los datos del discurso en el aula de las
sesiones n.° 3 y n.° 8 se recopilaron y analizaron utilizando un protocolo de codificacién validado. Los resultados muestran
una ligera mejora en la dialogicidad de la sesién n.° 3 a la sesién n.° 8 con una resistencia persistente de los docentes para
ser mas acumulativos en su discurso. Estos hallazgos confirman el trabajo previo que muestra que la ensefanza dialdgica se
desarrolla gradualmente e incluso cuando la postura del profesorado pasa a ser mas inclusiva y atractiva para el alumnado,
este cambio no representa necesariamente un cambio radical en los métodos de ensefianza centrados en el alumnado.

ABSTRACT

The challenge of creating more inclusive public schools addressing the needs of the 2 1st century Knowledge Society is a major
one. In this paper, we focus on inclusion as a dialogical process to be adopted and developed by teachers and students alike
in any classroom. The idea of inclusive dialogic teaching is explained and operationalised in an inclusive dialogic curriculum
focusing on cultural literacy learning dispositions. In this study, which is part of a multi-country European project, eight
Spanish and Portuguese secondary school teachers and their students participated in eight sessions performing dialogic lesson
plans. Teachers attended two professional development sessions, one at the beginning of the project and another one later

on. Classroom discourse data from sessions #3 and #8 were collected and analyzed using a pre-constructed coding scheme.

The findings show a slight improvement in dialogicity from session #3 to session #8 with a persisting resistance from teachers
to be more cumulative in their discourse. These findings confirm previous work showing that dialogic teaching is acquired
gradually, and even when there are changes in teachers’ stance being more inclusive and inviting towards students, these
changes do not necessarily represent a radical shift in the teaching methods towards being more student-centered.
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1. Introduccién

El reto de crear escuelas puablicas inclusivas que aborden las necesidades de la Sociedad del
Conocimiento del siglo XXI es crucial. Existen abundantes investigaciones sobre politicas educativas
de inclusién social, principalmente en dos direcciones: a) Destinadas a la inclusién de poblaciones
«objetivamente» excluidas, como inmigrantes, estudiantes de bajos ingresos y con desventajas sociales,
mentales o fisicas (Camilli-Trujillo & Rémer-Pieretti, 2017; Castillo-Rodriguez & Garro-Gil, 2015); b)
Dirigidas hacia la inclusién de poblaciones excluidas «subjetivamente» en habilidades de alfabetizacién
critica, digital o mediatica (Dias-Fonseca & Potter, 2016) (para distinguir inclusién objetiva de subjetiva,
ver Licsandru & Cui, 2018). Sin embargo, la inclusién no se limita a grupos especificos de estudiantes y
su acceso limitado a recursos materiales o inmateriales, incluyendo sus conocimientos y habilidades; los
esfuerzos recientes de las escuelas publicas para conseguir una educacién més inclusiva tienden también a
centrarse en el ambiente del aula y en fomentar oportunidades de «aprendizaje para todos», por ejemplo,
a través del didlogo (Mitchell & Sutherland, 2020).

La ensefanza dialégica, en términos generales, es un método para «ensenar y aprender con, a
través de y para el didlogo» (Kim & Wilkinson, 2019: 70). Aunque existen diferentes aproximaciones
a la ensefanza dialdgica (Asterhan et al., 2020; Kim & Wilkinson, 2019), se coincide en los siguientes
aspectos: 1) Intencionalidad (Bakker et al., 2015; Reznitskaya, 2012); 2) Necesidad de ser aprendida
(Fisher, 2007; Simpson, 2016); 3) Evaluabilidad (Lehesvuori et al., 2011) segtn los principios y practicas
habituales de calidad dialégica (Alexander, 2017). La capacidad de actuar del alumnado, que se manifiesta
cuando se desenvuelve «con autoridad y responsabilidad (problematizando y resolviendo dificultades)»
(Kumpulainen & Lipponen, 2010: 50) es la otra condicién para que la ensefianza dialégica sea satisfactoria.
El papel de los docentes para fomentar el didlogo constructivo es esencial (Reznitskaya & Gregory, 2013;
Sedova et al., 2016).

La ensenanza dialdgica es dificil de desarrollar y se adquiere de forma gradual (Clarke et al., 2016;
Reznitskaya & Wilkinson, 2015; Sedova, 2017; Wilkinson et al., 2017). Dicha dificultad es adn mayor
cuando los docentes deben gestionar debates de aula (Clarke et al., 2016; Sedova et al., 2016), al
tener que mediar de forma efectiva las contribuciones de los estudiantes para reforzar su participacién y
responsabilidad (Michaels et al., 2008). Se ha observado que, incluso cuando los maestros son capaces de
entablar conversaciones dialégicas genuinas con al menos tres estudiantes participantes durante al menos
30 segundos (Sedova et al., 2016), la capacidad de los docentes y alumnos para referirse nuevamente al
contenido del debate, incentivando la contribucién genuina de ideas por parte de los mismos u otros
estudiantes, sigue siendo limitada (Lehesvuori et al., 2013; Sedova et al., 2014). Esta capacidad
hace referencia al concepto de «acumulatividad» del discurso introducido por Alexander (2017), en
tanto que uno de los principios basicos de la ensefianza dialdgica, junto con: la «intencionalidad»
(es decir, los docentes planifican y dirigen la conversacién de la clase teniendo en mente objetivos
educativos especificos), «colectividad» (profesorado y alumnado se implican juntos en las tareas y el
aprendizaje), «reciprocidady (profesorado y alumnado se escuchan mutuamente, comparten ideas y
consideran alternativas) y «apoyo» (los estudiantes expresan sus ideas libremente sin temor a equivocarse,
ayuddndose mutuamente para llegar a acuerdos).

Este estudio es parte de un proyecto de intervencidn a gran escala desarrollado en varios paises y
transversalmente (en educacién infantil, primaria y secundaria), centrado en la adquisicién de practicas de
ensefanza dialdgica y su implementacién, con el objetivo de fomentar la alfabetizacién cultural entre los
estudiantes, definida como un conjunto dindmico de actitudes, resultado de la practica social y dialégica
que lleva a los individuos a una aceptacién empética, tolerante e inclusiva de «el otro» (Maine et al., 2019).
Este estudio se centra en la inclusién como una actitud del docente hacia los estudiantes, que se manifiesta
mediante unidades discursivas dialégicas inclusivas por parte del profesor.

2. Revisién de la literatura
2.1. La inclusién como valor en la educacién

Entre los afios 1970 y 1990, la Unién Europea promovid la idea de inclusién social y la considerd un
concepto establecido en la politica europea (VVright & Stickley, 2013). La literatura sobre inclusién abarca
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diversos ambitos: social, politico, organizativo, educativo o de salud; y gran diversidad de temas, como la
pobreza, el multiculturalismo, la educacién inclusiva, personas con discapacidades (fisica y mental). En
contextos educativos, existen varios estudios sobre educacidn inclusiva e integracidn de nifios y jdvenes
con necesidades educativas especiales (Castillo-Rodriguez & Garro-Gil, 2015; Woodcock & Woolfson,
2019). En el &mbito de la salud pueden encontrarse varias publicaciones sobre trastornos mentales e
inclusién/exclusién social (Davey & Gordon, 2017), y en contextos organizativos, también aparece la
inclusién como objetivo a lograr (Schmidt et al., 2016). En educacién, la inclusién se define no solo como
un proceso activo de integracidn, sino también como un resultado, como sucede, por ejemplo, con el
sentimiento de pertenencia (Osler & Starkey, 1999). En esta linea, Freire (2008) describe la inclusién
como un movimiento educativo, politico y social que defiende el derecho individual a participar de forma
consciente y responsable en la sociedad, asi como su derecho a ser aceptados y respetados en aquello
que los diferencia de los deméas. Segln este autor, la inclusién se basa en valores como el respeto y la
celebracién de la diferencia, y la colaboracién entre individuos, grupos sociales e instituciones. Asumimos
esta interpretacién yendo maés alld de las diferencias individuales en términos de necesidades de educacién
especial, mejor definida por el término «integracién» que por inclusién (Castillo-Rodriguez & Garro-Gil,
2015), y haciendo referencia a todas las personas y a sus esfuerzos por participar en el didlogo social que
fomenta la colaboracién. Con tal de facilitar la cooperacién, los individuos deben valorar la diversidad,
respetar a los demas, asi como manifestar interés en superar sus prejuicios y en alcanzar soluciones de
consenso (European Union, 2006). El objetivo principal de la inclusién es que ninguna cultura (entendida
en un sentido amplio) se impone a otra (Seeland et al., 2009; Vazquez, 2001). Segin Tienda (2013),
para promover la inclusién y aumentar la tolerancia, es necesario que las personas de diferentes origenes
(geograficos, religiosos, politicos, sociales, etc.) interactien de tal manera que cuestionen los estereotipos
preexistentes.

2.2. Docencia dialégica inclusiva

La ensenanza dialdgica inclusiva va més alld de la transmisién del conocimiento (Osborne, 2007;
Simpson, 2016). Alexander et al. (2017), en su informe de resultados en el Reino Unido, aseguran
que la disposicién de los estudiantes para escuchar a los demas mejord, y que su interaccidn se hizo mas
inclusiva, consiguiendo menos estudiantes en silencio o reacios a participar. Ademds, «con un mayor
énfasis en una cultura de conversacién reciproca, los alumnos ganaron confianza, paciencia, mostrando
una mayor empatia con las dificultades de los demas y diligencia a la hora de brindarse apoyo mutuo en
los procesos de conversacién y aprendizaje» (Alexander et al., 2017: 6). El proyecto de Vass (2018) en
Australia obtuvo resultados similares. Para estos docentes y sus estudiantes, la ensefianza dialégica fue
un «viaje transformador hacia dindmicas de aula participativas» (Vass, 2018: 109). Una de las maestras
australianas afirmé que su participacién en el proyecto de ensenanza dialégica fue como viajar sobre un
arcoiris, tanto para sus alumnos como para ella misma. Asimismo, en un proyecto finlandés de ensefianza
dialégica (Kumpulainen & Rajala, 2017), se mostré la importancia de que los docentes logren identificar y
gestionar las diferentes identidades discursivas de los estudiantes en el contexto de interacciones cientificas
productivas.

Se ha demostrado que, en general, la adopcién de una actitud dialégica por parte del profesorado
ayuda a los estudiantes a desarrollar sus propios procesos de creacién de significado y su disposicién hacia
«un cémo dialégico, un qué personalmente comprometido y un cuyo inclusivo» (Boyd, 2016: 3). Como
parte de esta actitud dialégica activa, que facilita la participacién de los estudiantes, se necesita que los
docentes adopten también una actitud facilitadora (Blanton & Stylianou, 2014), por ejemplo, orientando
la interaccién en una direccién mas constructiva. Finalmente, se anima a los docentes a mantener una
postura critica (Fisher, 2007; Haneda et al., 2017), es decir, a adoptar una actitud de pensamiento critico
hacia las contribuciones de los estudiantes, preguntandoles «écémo lo sabes?» o incluso cuestionando sus
puntos de vista, abriendo un espacio de didlogo para el desacuerdo constructivo. La inclusién como un
planteamiento de ensefianza dialégica esta presente en las tres actitudes docentes descritas anteriormente:
una postura dialdgica inclusiva es aquella que permite la participacién y la representacién igualitaria; una
postura facilitadora inclusiva es la que fomenta la interaccidn entre los estudiantes, incluso en un formato
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de debate con todo el conjunto de la clase; y una postura critica inclusiva es la que prueba que, para
que alguien pueda evaluar lo que dicen los otros y en qué se diferencian estas opiniones de lo que él
o ella misma sostiene, primero necesita comprender realmente las alternativas a su propio punto de vista.
Es decir, para que surjan una argumentacién y un didlogo genuinos en el aula, es esencial una actitud
de apertura hacia la «otredad» (VWegerif, 2010) en la actitud discursiva tanto del docente como de los
estudiantes.

En resumen, si bien se ha descrito ampliamente la inclusién como objetivo en la politica y la practica
educativa, su concepcidn como un aspecto integral en la actitud de los docentes y, posteriormente, en
la conversacién en clase, no ha sido suficientemente analizada. Esta es precisamente la carencia que
pretende abordar este estudio.

3. Metodologia
3.1. Objetivo de la investigacién y contexto

Nuestro objetivo es doble: en primer lugar, establecer si la ensefianza dialégica inclusiva es un método
adecuado en la educacién secundaria, dado que la mayoria de los estudios, hasta ahora, se centran en
los maestros de educacidén primaria en formacién; y, en segundo lugar, explorar si, y de qué manera, la
aplicacién de la ensenanza dialégica durante un periodo de tiempo conduce a més (o a diferentes) practicas
dialégicas inclusivas en el aula. Establecidos estos objetivos, las preguntas que guian nuestra investigacién

(PI) son:

* PI-1: {¢Tiene el desarrollo profesional disefiado para fomentar la ensefianza dialdgica algin
efecto en el nivel de dialogicidad en el aula?

* PI.2: ¢{Cuales son las estrategias de conversacién mas habituales empleadas por docentes y
alumnos durante las sesiones dialégicas?

Dentro del programa de aprendizaje de alfabetizacién cultural desarrollado como parte de este proyecto,
el didlogo y la argumentacidén constructiva se concibieron como la base para fomentar una actitud dialégica
inclusiva por parte de docentes y estudiantes. El aula se entiende como un entorno seguro, libre de juicios,
donde todas las ideas se aceptan como vélidas. A fin de aproximarse a este ethos dialégico, se incluyé
la implementacién de las «reglas basicas de la conversaciény (Littleton & Mercer, 2013) como parte
del programa. Esta actividad implica a los docentes y estudiantes, que conjuntamente establecen reglas
sobre cémo interactuar. Pueden incluirse normas como, por ejemplo: «Todas las personas contribuyen
al debate», «Todas las ideas se consideran y se respetany, etc. Cada sesién dialégica estaba estructurada
a partir de un texto multimodal (un libro ilustrado o un cortometraje de animacién, ambos sin didlogos),
que promovian los valores de la inclusién, la tolerancia y la empatia, y los valores y actitudes directamente
relacionados, como la responsabilidad social, la participacién activa o el desarrollo sostenible.

Como parte de la formacién de desarrollo profesional (FDP), los docentes recibieron 15 planes
de leccién predisenados donde la ensefanza dialégica inclusiva era un elemento central. Todos los
planes incluian preguntas primarias y secundarias para guiar un debate de aula, asi como actividades
dialégicas y argumentativas especificas para pequefio grupo. Las técnicas propuestas para los debates
del conjunto del aula incluian: temas de conversacién (https://bit.ly/32hjule), preguntas para reflexionar
(https://bit.ly/2AXcOnj), y circulo de puntos de vista (https://bit.ly/3j2IMzV). Uno de los aspectos
innovadores del programa desarrollado como parte de este proyecto es la utilizacién de varias técnicas
de ensefianza dialégica procedentes tanto del 4mbito de la investigacién del didlogo como del de la
argumentacién. Es mas, estas técnicas fueron integradas en los planes de leccién sobre un texto cultural (un
libro o un cortometraje) atractivo y abierto a varias interpretaciones. Finalmente, también cabe mencionar
que el total de 45 planes de leccién (15 para cada grupo de edad) se elaboraron con la colaboracién
de docentes voluntarios durante sesiones colaborativas en una fase piloto del proyecto. De esta manera,
se consiguid que la voz y la experiencia de los docentes de cada grupo de edad quedase reflejada en la
planificacién de las sesiones dialdgicas.
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3.2. Participantes

Ocho docentes de secundaria (cuatro espafioles y cuatro portugueses) y sus estudiantes participaron
en este estudio. Todos los docentes y sus alumnos firmaron los correspondientes formularios de
consentimiento al comienzo del proyecto, confirmando su participacién voluntaria y el derecho a retirarse
del proyecto en cualquier momento. En el caso de los estudiantes, los padres o tutores firmaron los
respectivos consentimientos informados. La Tabla | recoge las caracteristicas de los participantes.

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Experiencia previa
Clase Docente Estudiantes en ensefianza Pais Curso Localizacién
dialégica
Clase 1(C1) Docente 1 27 No Espafia 3°E.S.O. Urbana
Clase 2(C2) Docente 2 32 No Espafa 3°E.S.O. Urbana
Clase 3(C3) Docente 3 12 No Espafa 3°E.S.O. Suburbana
Clase 4(C4) Docente 4 15 No Espafa 3°E.S.O. Suburbana
Clase 5(C5) Docente 5 26 No Portugal 4°E.S.O. Urbana
Clase 6(C6) Docente 6 28 No Portugal 2°E.S.O. Urbana
Clase 7(C7) Docente 7 29 No Portugal 3°ES.O. Urbana
Clase 8(C8) Docente 8 31 No Portugal 2°E.S.O. Suburbana

3.3. Diseno y recogida de datos

El estudio se basa en metodologia observacional sobre un disefio instruccional especifico. El proyecto
original constaba de tres fases, pero el confinamiento por la crisis sanitaria de la Covid-19 interrumpié su
implementacién en la Gltima fase. En este articulo analizamos los resultados correspondientes a las fases |
y 2. Cada docente llevé a cabo ocho sesiones dialdgicas. En total, se grabaron en video 16 sesiones, lo que
corresponde a dos sesiones por clase. Dos jornadas de desarrollo profesional tuvieron lugar al comienzo
del programa y antes de la sesién n.° 6. De acuerdo con el proyecto original, solamente se consideraron
para la recogida de datos la sesiones n.° 3 y n.° 8. La Figura | representa la cronologia del proyecto.

Figura 1. Cronologia del proyecto

DP DP
sesion 1 sesion 2

DIALLS DIALLS

sesion3 L = i iz sesion 8

Primertrimestre escolar Segundo trimestre escolar

3.4. Anilisis

Toda la actividad discursiva del aula en las sesiones n.° 3 y n.° 8 fue transcrita y codificada segin
la técnica de Observacién del Discurso de Baja Inferencia (LIDO por sus siglas en inglés) (O’Connor &
LaRusso, 2014). El protocolo de codificacién LIDO estipula categorias ordinales para el profesor (del
1 al 6): (T1) Animar a los estudiantes a reaccionar a las aportaciones de sus compafieros; (T2) Dar
seguimiento a las afirmaciones para profundizar en la aportacién; (T3) Practicar la escucha activa para
mantener la interaccién; (T4) Plantear preguntas abiertas; (T5) Plantear preguntas semiabiertas; (T6)
Plantear preguntas cerradas. El mismo instrumento registra la accién discursiva del alumno (de 1 a 5):
(S1) Interpelacién directa a los comparneros de clase; (S2) Referencia indirecta a la intervencién previa de
un compafiero; (S3) Afirmacién argumentativa; (S4) Enunciado con ideas completas; (S5) Respuesta de
minima expresién (hasta la locucién méas bésica). Todas estas categorias indican el grado de dialogicidad
de la conversacién en clase.

Las categorias T'1, T2 y T3 referidas a los turnos discursivos de los maestros y S1, S2 y S3 referidas a

los turnos de los estudiantes se consideran mas dialégicas que las T4, T5y T6; y S4y S5, respectivamente.

El indice de fiabilidad se calculé entre cuatro codificadores expertos, alcanzando un resultado satisfactorio
(o de Krippendorf=0,77). Las discrepancias entre codificadores se resolvieron por consenso. La Tabla
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2 muestra el ndmero total de turnos discursivos, seleccionados y codificados en actividad de debate
colectivos.

Tabla 2. Turnos discursivos (totales y codificados)

Sesion n.° 3 Sesion n.° 8
Proporcién de Proporcion de
Clase Total turnos o 03;2223 B I:lfr_nos Total turnos & o.;li‘fgggds EE ':qr_nos
codificados codificados
C1 176 73 0,41 296 95 0,32
C2 374 282 0,75 223 195 0,87
C3 341 280 0,82 151 107 0,71
C4 232 212 0,91 77 64 0,83
C5 105 45 0,43 198 93 0,47
C6 108 67 0,62 56 40 0,71
Cc7 228 116 0,51 278 162 0,58
C8 277 119 0.43 42 22 0,52

4. Resultados

Los resultados se presentan en referencia directa a las dos Pl que guian el estudio. Las Tablas 3 y 4
muestran los resultados del anélisis de los turnos discursivos de docentes y estudiantes, respectivamente.

Tabla 3. Distribucién de proporciones de categorias discursivas de los docentes

Sesion n.° 3 Sesion n.° 8
Clase T T2 T3 T4 T5 T6 T T2 T3 T4 T5 T6
C1 0,12 0,12 0,15 0,33 0,15 0,15 0,00 0,13 0,62 0,38 0,09 0,39
C2 0,12 0,04 0,10 0,04 0,14 0,08 0,09 0,13 0,73 0,65 0,13 0,07
C3 0,28 0,18 0,45 0,03 0,23 0,07 0,04 0,18 0,33 0,33 0,23 0,17
C4 0,16 0,10 0,49 0,00 0,19 0,16 0,40 0,43 0,12 0,50 0,17 0,04
C5 0,12 0,04 0,13 0,08 0,04 0,00 0,08 0,12 0,54 0,87 0,00 0,00
C6 0,92 0,12 0,29 0,41 0,04 0,00 0,43 0,14 0,60 0,68 0,10 0,02
C7 0,16 0,10 0,34 0,19 0,05 0,16 0,19 0,33 0,64 0,69 0,00 0,06
C8 0,17 0,17 0,27 0,13 0,12 0,12 0,00 0,20 0,17 0,65 0,40 0,00

Para responder a la PI-1, realizamos pruebas no paramétricas de muestras apareadas para cada
categoria comparando las proporciones de las sesiones n.° 3 y n.° 8.

Tabla 4. Distribucién de proporciones categorias discursivas del alumnado

Sesién n.° 3 Sesién n.° 8
Clase S1 S2 S3 S4 S5 S1 S2 S3 S4 S5
C1 0,00 0,09 0,03 0,22 0,35 0,00 0,32 0,10 0,22 0,35
Cc2 0,02 0,14 0,05 0,07 0,07 0,06 0,51 0,09 0,07 0,20
C3 0,03 0,41 0,22 0,10 0,36 0,05 0,27 0,22 0,09 0,35
C4 0,03 0,54 0,75 0,15 0,47 0,00 0,38 0,17 0,14 0,29
C5 0,04 0,08 0,11 0,37 | 020 | 0,00 | 0,00 0,34 025 | 041
C6 0,00 0,10 0,16 | 0,40 | 0,17 | 0,00 | 0,00 0,00 0,05 | 0,52
c7 0,00 0,05 007 | 015 | 0,72 | 0,18 | 0,11 0,16 020 | 0,34
Cc8 0,08 0,00 0,12 0,08 0,70 0,17 0,00 0,00 0,16 0,66

Podemos observar los valores promedio de las proporciones en la Figura 2. La comparacién de la
prueba de Wilcoxon entre las unidades discursivas de docentes y estudiantes en la sesién n.° 3 y la
sesién n.° 8 arrojd resultados significativos en una categoria para docentes (T4, Z=2.4, p=.018) y ninglin
resultado significativo para los estudiantes.

Para comprobar si esta diferencia estadistica era un resultado aislado, se compararon las tres categorias
maés dialdgicas para docentes (T1, T2 y T3) de la sesién n.° 3 y la sesién n.° 8. La media (desviacién
estandar) para las categorias T 1, T2 y T3 parala sesién n.° 3 fue de 18,5 (6,6) y para la sesién n.° 8 fue de
27,6 (9,4). La prueba de comparacién no paramétrica de Wilcoxon arrojé resultados significativos (Z=-
1.8; one—tair=-05), confirmando asi un posible progreso entre sesiones en la dialogicidad de los docentes.
Sin embargo, debemos resefiar también una ligera disminucién en la proporcién media de T'| (que puede
responder a un ligero aumento en la proporcién media de S| (Figura 2).
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Figura 2. Comparacién de los turnos discursivos de docentes y estudiantes a lo largo de las sesiones
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Para responder a la PI-2, observamos los turnos discursivos de docentes y estudiantes que surgieron en
ambas sesiones, con ejemplos ilustrativos. Las frecuencias totales para docentes (en ambas sesiones, n.° 3
yn.°8) fueron: T1=43, T2=87, T3=311, T4=116, T5=129 y T6=92; mientras que las frecuencias
totales para los estudiantes fueron: S1=46, S2=209, S3=174, S4=153 y S5=142. Observamos que,
en las dos sesiones analizadas, la categoria mas comdn entre los docentes fue T3 (escucha activa para
mantener la interaccién), y que la reaccién a esta fue mayormente una respuesta minima por parte de los
estudiantes (S5), siendo esta su categoria mas comdn. Entre las categorias de los estudiantes, la segunda
categoria discursiva mas frecuente después de S5 fue S2 (el alumno se refiere a la aportacién de otro
alumno), un recurso dialégico mucho maés elevado. Aunque el anélisis estadistico no arrojé diferencias
entre las sesiones, observamos cambios en las frecuencias de los recursos de los estudiantes de la sesién
n.° 3 ala n.® 8 (Figura 2). El movimiento dialégico bajo (S5) disminuyd, mientras que el movimiento
dialégico alto (S2), aumentd.

En lectura cualitativa, observamos que los docentes tendian a implementar un debate principalmente
centrado en el propio docente, con un patrén de discurso «radial», en lugar de una conversacién
conducida por los estudiantes. Este patrén, predominante en la sesién n.® 3, podria describirse como:
Docente-Estudiante A-Docente-Estudiante B-Docente-Estudiante C, etc. Sin embargo, observamos una
leve tendencia hacia un patrén de conversacién menos radial y distribuida mas homogéneamente en la

sesién n.° 8, que podria describirse como: Docente-Estudiante A-Estudiante B-Estudiante C-Docente.

Ademas, en este Gltimo patrdn, surgieron mas categorias dialdgicas pertenecientes a los docentes (T 1, T2
y T3). A continuacién, presentamos dos extractos de la misma clase para ilustrar la diferencia entre las
sesiones n.° 3y n.° 8.
Extracto 1. Ejemplo de un discurso radial centrado en el docente, en la sesién n.° 3:
* Docente: Tendriais que seguir anotando las ideas para consultarlas méas tarde. Esta podria ser
la primera idea. ¢Habéis visto alglin cambio? Habéis visto un cambio, ¢éno? (T5)

¢ Estudiante A: Contaminacién. (S5)

* Docente: Contaminacién. OK. ¢Arriba, abajo, en todas partes? (T2)

¢ Estudiante B: En todas partes. (S5)

* Docente: {Habéis visto alglin cambio desde el comienzo del libro? (T6)

¢ Estudiante C: Si, la casa se hace més y mas grande. (S4)

* Docente: {Cada vez méas grande? (T3)

* Estudiante A: Y mas gris. (S5)

* Docente: ¢Mas gris? ¢A causa de qué? (T3)
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En este primer extracto, dialégicamente bajo, es como si el docente necesitara limitar las oportunidades
de los estudiantes para entablar una conversacidn, con tal de no arriesgarse a perder el control del debate.
En general, en la sesién n.® 3, todos los docentes de la muestra fueron quienes mas hablaron, y lideraron
la conversacién minimizando la cantidad de intervenciones de los estudiantes. En cambio, en la sesién
n.° 8, los docentes facilitaron mas espacio para que los estudiantes interactuaran no solo con el docente,
sino también entre ellos. El extracto que vemos a continuacién muestra un patrén de conversacién mucho
menos radial, en el que el docente deja aire para que los estudiantes puedan reaccionar a los puntos de
vista de los demas, contribuyendo asi de forma genuina y «responsable» (Kumpulainen & Lipponen, 2010)
al dialogo colectivo.
Extracto 2. Ejemplo de un discurso centrado en el alumno, en la sesién n.° 8:

* Docente: Conocéis todas las normas de las conversaciones dialégicas, ¢no? Basicamente, todas
las opciones tienen que ser respetadas y se tienen que argumentar, éde acuerdo? (Cual creéis
que es el significado de la pelicula? (T5)

* Estudiante A: Creo que es como una representacién de muchas personas que van a trabajar
fuera de casa en un empleo que les puede gustar, pero que estdn mucho tiempo solas y fuera
de casa y excluidas. Es por eso que parece triste. (S3)

* Docente: Muy bien, muy interesante. ¢El otro grupo esta de acuerdo? (T1)

* Estudiante B: Creemos que... bueno... es una persona, o lo que sea, que trabaja en la luna, que
la enciende y la apaga todos los dias, asi es de dia y de noche y, evidentemente, esta solo y a
través de la mdsica se siente mejor y expresa sus sentimientos. (S3)

* Docente: {Qué os hace pensar que esta triste y melancélico? (T2)

¢ Estudiante A: Estaba tocando canciones tristes con su trompeta. (S4)

* Estudiante C: Ademas, esta llorando y echa de menos su hogar. (S2)

¢ Estudiante A: Bueno su vida es triste, se despierta y no sonrie en absoluto. Estd muy oscuro, no
hay luces, no pasa nada. (S3)

¢ Estudiante D: Y es aburrido. (52)

* Docente: iMuy bien! Entonces, équé hace que una casa sea un hogar? (T4)

En este segundo extracto, podemos observar algunas estrategias docentes para obtener un razonamiento
elaborado de los estudiantes. Cuando comparamos la sesién n.° 3 con la sesién n.° 8, podemos
observar que los docentes estdn comenzando a usar estrategias de discurso que corresponden a la
formacién profesional de la ensefianza dialdgica, enfocAndose tanto en la dialogicidad como en el proceso
acumulativo del didlogo colectivo.

5. Discusién

Considerando la inclusién como practica de clase dialégica en las escuelas pablicas europeas, nuestro
estudio demuestra que los docentes mejoraron gradualmente las estrategias dialégicas inclusivas, como las
preguntas abiertas y la escucha activa, mediante su participacién en un programa de ensefianza dialdgica
cuyo objetivo especifico es el desarrollo de las disposiciones de alfabetizacién cultural del alumnado. Esta
tendencia de progreso a lo largo de las sesiones hacia una conversacién més dialégica dentro del aula puede
explicarse por la naturaleza del curriculo dialégico, donde el didlogo y la argumentacién son objetivos
de aprendizaje explicitos de cada plan de leccién. Tal y como aseguran Sandoval et al. (2018), para
que los docentes reorganicen sus practicas discursivas en otras mas dialégicas, es necesario un desarrollo
profesional (DP) bien estructurado, con instrucciones claras en los planes de leccién. Nuestro DP duré
18 horas, y los planes de leccidén fueron disefiados y compartidos de forma cuidadosa y explicita, por lo
que probablemente podemos atribuir a esa razén el progreso observado. Por lo tanto, podemos concluir
que con un DP bien estructurado y orientado al plan de cada sesién, la ensefianza dialdgica en la escuela
secundaria es posible, incluso en poco tiempo y sin necesidad de experiencia previa. Estos resultados
contribuyen al debate actual sobre si la ensefianza y el aprendizaje dialégico es una préctica facil de adquirir,
y aportan una visién optimista en cuanto a la efectividad del DP para docentes relativamente breve para
conseguir objetivos concretos (con la implementacién de planes de leccién predisefiados). Otros estudios
con docentes de secundaria que cursaron programas de DP con un enfoque genérico sobre principios de
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ensefnanza dialégica sin el marco concreto de una serie de lecciones elaboradas para tal fin, solamente
produjeron resultados positivos tras un periodo de tiempo mas largo (por ej., al cabo de un ano en el caso

de Sedova et al., 2016, y en Wilkinson et al., 2017, donde el DP era de 30 horas).

Sin embargo, la mejora observada en los turnos discursivos de los docentes no fue generalizada, ni en
lo que respecta al total de los turnos del docente, ni a los turnos de los estudiantes entre si. Este aumento
no significativo de las categorias mas dialégicas tanto entre docentes como estudiantes, ha sido confirmado
por estudios anteriores, que mencionan que la aparicién del didlogo acumulativo, es decir, el discurso que
se va construyendo a partir de las contribuciones previas, es una practica dificil de adquirir (Alexander,

2017; Lehesvuori et al., 2013; Sedova et al., 2016).

A la luz de estos resultados es relevante hacer otras consideraciones. La primera tiene que ver con
la muestra relativamente pequefia de nuestro estudio (ocho aulas) y el hecho de que nos centramos
exclusivamente en los datos relativos al didlogo. Nuestra futura investigacién se centrarad en un corpus
de aproximadamente 200 aulas de varios pafses que han participado hasta ahora en el proyecto, junto
con los datos de las encuestas de evaluacidon de docentes y estudiantes. Una segunda consideracién
importante tiene que ver con la imposibilidad de confirmar cualquier mejora de la ensefianza dialégica en
la 3%fase del programa, que, a pesar de estar planificada inicialmente, se cancelé debido a la suspensién
de toda actividad por confinamiento. Todos los docentes participaron en una tercera jornada de DP
antes de la sesién n.° 11 del programa, cuyos beneficios no podremos conocer. Parte de nuestro trabajo
futuro consistird en seguir a esos docentes en las nuevas clases del préximo curso, para determinar si
algunas de las rutinas de ensenanza dialdgica aprendidas se transferirda un contexto diferente sin el apoyo
de un plan de lecciones dialdgicas. Basindonos en otros estudios (Sedova et al., 2016; Wilkinson et
al., 2017) nuestra hipdtesis es que para que dicha transferencia sea posible y, por tanto, para que el
aprendizaje de la ensefianza dialdgica sea sostenible, es necesario un cambio profundo en las creencias
epistemolégicas de los docentes respecto a la ensenanza y el aprendizaje. La instruccién proporcionada
en este estudio, basada en la implementacién de planes de sesiones dialdgicas, puede considerarse efectiva
para el propésito del programa, ya que el discurso de los estudiantes mejord respecto a su consideracién
hacia los demas, pero quiz4 menos efectiva en términos del desarrollo de una actitud dialégica, facilitadora
y critica a largo plazo por parte de los docentes. Ademas, siempre existe el riesgo de que se produzca una
mecanizacién del aprendizaje (Bereiter, 2002), principalmente por parte de los docentes, en el sentido
de que pueden aplicar las rutinas dialégicas detalladas en los planes de leccién preelaborados sin una
comprensién profunda de los principios y objetivos subyacentes.

6. Conclusién

Con la inclusién como objetivo y resultado del didlogo en clase, nuestro estudio muestra que cuanto
maés inclusivos se tornan los docentes en su discurso, méas estudiantes imitan esta estrategia con sus
companeros de clase. El hecho de que los planes de leccién que constituian nuestro programa de
ensefnanza dialdgica propusieran explicitamente la inclusién, la empatia y la tolerancia como objetivo de
aprendizaje, sin duda tiene que ver con esa conducta. En lugar de decir a los estudiantes que iban a
aprender conceptos de historia, fisica o matematicas, se les dejé saber que el objetivo de la clase era
escucharse mutuamente, explorar alternativas o llegar a un consenso. Gradualmente, los estudiantes se
dieron cuenta de que aprender a convivir es algo que se debe aprender; dedicando parte de su plan
de estudios ordinario a ese propésito. También es destacable que el programa tuvo una recepcién muy
positiva por parte de los estudiantes, y que las disposiciones de alfabetizacién cultural se incorporaron a
su lenguaje cotidiano. En un articulo periodistico sobre la implementacién del proyecto en Portugal, los
estudiantes de secundaria participantes aseguraron que «no importa si tienes razén o no, porque todos
tienen derecho a decir lo que piensany» (Viana, 2020: 14). En la sociedad actual, cada dia méas vulnerable
e incierta, dar espacio a la voz de los jévenes puede ser un catalizador para el cambio y el progreso.

Finalmente, las practicas de ensefianza dialdgica observadas en este estudio como resultado de la
participacidn de docentes y estudiantes en un curriculo dialégico centrado en la inclusidn, la empatia y la
tolerancia no pueden considerarse todavia como un cambio total hacia un aula mas dialdgica e inclusiva. Si
que son, sin embargo, como Sedova et al. (2014) sugieren, «formas embrionarias» que sin duda pueden
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marcar una direccién positiva hacia el didlogo genuino y la participacién inclusiva. Debemos continuar

investigando esta visidén de la inclusién como practica dialdgica en el aula, también en relacién con la
amplia investigacién existente en el campo de la educacién adaptativa e inclusiva (Mitchell & Sutherland,

2020).

Este estudio ha sido financiado por el Programa de Accién de Investigacién e Innovacién de la Unién

it con la subvencién ndmero 77045; por la Fundacién portuguesa para la Ciencia e Tecnologia (DL 57/
P R e 2016/ CP1453 / CT0066) y por el del Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades (RT12018-
097289-B-100).
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RESUMEN

Los curriculos de educacién secundaria resaltan el aprendizaje por competencias, aunque actualmente no se observan
cambios sustanciales en los habitos de intervencién en el aula. Las iniciativas implementadas se han centrado principalmente
en impulsar el desarrollo conjunto de tres competencias clave como méaximo. Este articulo presenta un estudio internacional
bajo los programas Erasmus+ y H2020, con el objetivo de establecer relaciones entre el aprendizaje basado en proyectos
STEAM con formato KIKS (Kids Inspire Kids for STEAM) y el desarrollo global de las competencias clave. La muestra
incluye 267 estudiantes de secundaria distribuidos en 53 equipos de 29 centros de Finlandia, Inglaterra, Hungria y
Espafia. Cada equipo elabord varios proyectos durante al menos dos afios académicos con los siguientes enfoques de
implementacién: aprendizaje basado en proyectos STEAM y KIKS. Los datos se recabaron por medio de observaciones
y entrevistas a estudiantes, profesores y formadores KIKS. Los anélisis revelaron que la combinacién de ambos enfoques
facilita el desarrollo de las ocho competencias clave. El aprendizaje por proyectos favorecié esencialmente la competencia
matematica y en ciencia, tecnologia e ingenieria, mientras que el formato KIKS potencié las competencias en lectoescritura
y multilingiie. El resto se vieron estimuladas por la combinacién de ambos enfoques. Cabe destacar que la participacién
prolongada en el programa de implementacién fue determinante en los resultados obtenidos.

ABSTRACT

Secondary education curricula highlight competence-based learning; although meaningful school-intervention habits have
not yet been observed. The initiatives implemented have focused primarily on promoting the combined development of no
more than three key competences. This article presents an international study under the Erasmus+ and H2020 programmes,
for analysing the impact of the STEAM project-based learning approach with KIKS format (Kids Inspire Kids for STEAM)
on the interwoven development of key competences. The sample included 267 high school students divided into 53 teams
from 29 educational centres in Finland, England, Hungary, and Spain. Each team carried out several projects for no less
than two academic years, by means of the following two approaches: STEAM project-based learning and KIKS. Data were
collected from observations and interviews with students, teachers, and KIKS trainers. Analyses revealed that the combination
of these two approaches facilitate the development of all eight key competences. The project-based learning focus essentially
fostered the enhancement of the mathematical competence and in science, technology, and engineering, while KIKS format
promoted literacy and multilingual competences. The remaining competences were encouraged by the combination of both
approaches. It is noteworthy that prolonged participation in the programme, as it was implemented, was crucial to achieving
the obtained outcomes.
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Competencia, aprendizaje basado en proyectos, STEAM, formato KIKS, educacién secundaria,
internacionalizacién.
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1. Introduccién y estado de la cuestidén

Como consecuencia de las recomendaciones europeas, los curriculos actuales resaltan la importancia
de la adquisicién y desarrollo de las competencias clave (Consejo de la Unién Europea, 2018). El
desarrollo de estas competencias ha fomentado el uso de metodologias activas para garantizar una
formacién permanente de la ciudadania (Lépez-Pastor, 2011; Pafios-Castro, 2017). En el aula de
secundaria, sin embargo, no se han observado cambios sustanciales en los habitos de intervencién,
ni tampoco en el uso de dichas metodologias (Valverde-Crespo et al., 2018). Entre las causas que
obstaculizan el desarrollo de competencias se encuentran la resistencia de los docentes al cambio (Al-
Salami et al., 2017; Monereo, 2010) y las dificultades para ensefiar mediante metodologias activas
(Vazquez-Cano, 2016). Ademas, en algunos paises, como por ejemplo Espafia, el uso excesivo del libro
de texto tampoco promueve su desarrollo (Toma & Greca, 2018).

Una de las metodologias mas utilizadas para trabajar las competencias clave es el aprendizaje basado
en proyectos STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, y Matematicas por sus siglas en inglés). Esta
metodologia permite integrar contenidos de las materias STEM (Han et al.,, 2015) para formar a
ciudadanos competentes capaces de afrontar los retos de la sociedad (Acaretal., 2018; Maass etal., 2019),
reduciendo la brecha entre las competencias adquiridas bajo un enfoque tradicional y las que demanda el
contexto profesional actual (Jang, 2016; Ward et al., 2014). El aprendizaje basado en proyectos STEM
se ha centrado fundamentalmente en fomentar el desarrollo de la competencia cientifico-matematica. En
ocasiones esta competencia se trabaja conjuntamente con la competencia digital al integrar la bisqueda
de informacién y el uso de software en la resolucién de problemas (Domeénech-Casal, 2018; Valverde-
Crespo et al., 2018). En educacién primaria existen varios estudios, a nivel de centro, que integran el
desarrollo de varias competencias a través de metodologias activas (Martin & Garcia, 2018). Sin embargo,
en la etapa de educacién secundaria son escasos los proyectos que abordan conjuntamente tres o mas
competencias. Es decir, en esta etapa educativa no se ha hecho un intento por acometer un desarrollo
integral de las competencias clave.

Considerando lo anterior, este articulo presenta una investigacién de tres afios de duracién en la que
267 estudiantes de secundaria de cuatro paises desarrollan las competencias clave de forma global, a
través de la elaboracién de proyectos STEAM con formato KIKS. El acrénimo KIKS (Kids Inspire Kids for
STEAM) se traduce al espafiol como «Chico/as que Motivan a Chico/as en las STEAM». El enfoque
STEAM incorpora la A de Arts, integrando asi las materias de humanidades y arte a las disciplinas cientificas
antes mencionadas (Colucci-Gray et al., 2019). El presente estudio internacional se enmarca en los
programas europeos Erasmus+ y H2020.

1.1. Competencias clave

Las competencias clave se definen como una combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes.
Los conocimientos se componen de hechos, conceptos y teorias; las capacidades son la habilidad para
aplicar los conocimientos y obtener resultados; y las actitudes son la disposicién del individuo para
actuar ante ciertas situaciones (Consejo de la Unién Europea, 2018). Desde una perspectiva curricular,
el aprendizaje por competencias supone «una ruptura con la estructura tradicional de las disciplinas
académicas y una apuesta por un enfoque interdisciplinar en el proceso de ensefanza-aprendizaje»
(Garcia-Raga & Lépez-Martin, 2011: 537). Tras varias recomendaciones, el Consejo de la Unién
Europea (2018) destaca ocho competencias clave: 1) Lectoescritura; 2) Multilingiie; 3) Matematica,
ciencia, tecnologia e ingenieria; 4) Digital; 5) Personal, social y de aprender a aprender; 6) Ciudadana; 7)
Emprendedora; (8) Conciencia y expresiones culturales. La competencia en lectoescritura es la habilidad
para comprender, expresar, e interpretar informacién tanto de forma oral como escrita, mientras que la
multilingiie esta relacionada con el manejo de una o més lenguas extranjeras. L.a competencia matematica
y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria comprenden la destreza para formular, emplear e
interpretar las matematicas en problemas cotidianos, asi como la habilidad para explicar el mundo natural,
plantear preguntas y extraer conclusiones. Por su parte, la digital abarca, entre otras, la habilidad para
utilizar las tecnologias de forma segura y responsable. La competencia ciudadana enfatiza la destreza
para participar plenamente en la vida social y civica, mientras que la personal, social y de aprender a
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aprender comprende la capacidad para gestionar el tiempo y el aprendizaje tanto de forma auténoma
como colaborativa. La competencia emprendedora esta relacionada con la habilidad para transformar
oportunidades e ideas en actos, mientras que la competencia en conciencia y expresiones culturales incluye
la capacidad para comprender y respetar diferentes contextos culturales y artisticos.

La mayoria de los curriculos europeos se han hecho eco de estas competencias con el objetivo de lograr
un aprendizaje permanente, que posibilite a los ciudadanos enfrentarse a las necesidades profesionales
de la sociedad actual (Nordin & Sundberg, 2016). El desarrollo de competencias se ha impulsado a
través de diferentes iniciativas como los recursos digitales, la ciencia ciudadana, los clubs de lectura, y los
contextos medio ambientales y patrimoniales. Castillo (2008) y Valverde-Crespo et al. (2018) enfatizan,
por ejemplo, el uso de recursos digitales para el desarrollo de la competencia matematica y competencia
en ciencia, tecnologia e ingenierfa. Los recursos digitales se han utilizado también para fomentar la toma
de decisiones éticas (Pérez-Escoda et al., 2014; Wesselink & Giaffredo, 2015), asi como para potenciar
la lectoescritura (Marchal et al., 2018) y la formacién multilingtie (Jalkanen & Vaarala, 2013), a través
fundamentalmente de la participacién en videoconferencias (Tecedor & Campos-Dintrans, 2019) y de la
escucha de noticias en lengua no materna (Gonzalez-Villarén & Egido-Gélvez, 2017).

La educacién ambiental y la educacién para el desarrollo sostenible se han presentado como iniciativas
para incentivar el aprendizaje en valores, y promover la justicia social y ambiental (Agirreazkuenaga,
2020). De forma similar, la educacién patrimonial y artistica se usan como recursos para formar a
una ciudadania critica y reflexiva (Trabajo-Rite & Cuenca-Lépez, 2020). Los experimentos de ciencia
ciudadana, con un proceso de co-creacién, se utilizan para que el estudiante sea consciente de las
necesidades y preocupaciones sociales (Senabre et al., 2018).

Los clubs de lectura promueven el desarrollo de distintas componentes de la competencia en
lectoescritura entre las que se incluyen la comprensién lectora y el enjuiciamiento literario (Alvarez/Alvarez
& Vejo-Saiz, 2017), mientras que los contextos cotidianos se sugieren para desarrollar el sentido critico
y fomentar la cooperacién entre iguales (Santisteban, 2009). Como se deduce de las lineas anteriores,
existen diferentes iniciativas y recursos para trabajar las competencias. En cuanto a metodologias se
refiere, el aprendizaje basado en proyectos STEM es posiblemente el mas recurrente para al desarrollo
de competencias clave (Doménech-Casal et al., 2019; Han et al., 2015).

1.2. Aprendizaje basado en proyectos STEM

El aprendizaje basado en proyectos STEM posee las caracteristicas propias del enfoque interdisciplinar
(Slough & Milam, 2013), donde el trabajo en equipo y el contexto desempefian un papel fundamental
(Kennedy & Odell, 2014). Se trata normalmente de proyectos abiertos, no estructurados, que dan lugar
a procesos de investigacién cientifica dentro de un marco practico de disefio y resolucién de problemas
(Ayerbe-Lépez & Perales-Palacios, 2020; Diego-Mantecén et al., 2019). Esta metodologia suele dar como
resultado el desarrollo de un producto final en el que se ponen en practica conocimientos de diferentes
materias (Fuentes-Hurtado & Gonzalez-Martinez, 2017). En los dltimos afios, se ha incorporado a la
educacién STEM la A de Artes, surgiendo asi el acrénimo STEAM y como resultado el desarrollo de
proyectos que involucran, ademas de materias cientifico-tecnoldgicas, materias de humanidades, sociales
o arte (Colucci-Gray et al., 2019).

Aunque existe un incremento de practicas STEAM, la mayoria de las investigaciones que relacionan

el aprendizaje por proyectos con el desarrollo de competencias se realizan bajo un enfoque STEM.

Normalmente estas investigaciones analizan distintas dimensiones de la competencia matematica y
competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria. Por ejemplo, Afriana et al. (2016) mostraron que
estudiantes indonesios de secundaria mejoraron significativamente su competencia cientifica, con respecto
al grupo de control, después de participar en un programa de proyectos STEM. De manera similar,
Acar et al. (2018) detectaron calificaciones significativamente mas altas en el area de ciencias en un
grupo de estudiantes turcos. En un estudio longitudinal de tres afios con estudiantes de secundaria
americanos, Han et al. (2016) observaron una mejora en el desarrollo de su destreza matematica en
las areas de geometria y probabilidad. Diego-Mantecén et al. (2019) obtuvieron resultados similares con
estudiantes espafoles tras una intervencién de dos afios. En un programa de corta duracién, Sarican y
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Akgunduz (2018) sugieren también la relacién entre proyectos STEM y competencia cientifica, aun sin
encontrar diferencias significativas en su experimento. Rara vez se han confirmado relaciones entre otras
competencias y el aprendizaje basado en proyectos STEM, aunque algunos autores sugieren que esta
metodologia promueve la competencia personal, social y de aprender a aprender (Sarican & Akgunduz,
2018; Larmer et al., 2015), asi como las competencias en lectoescritura y multilingiie (Viro & Joutsenlahti,
2018). Para trabajar globalmente las competencias clave, y no de manera puntual, iniciativas europeas
como KIKS y STEMforYouth sugieren utilizar el aprendizaje basado en proyectos STEAM con formato
KIKS (Blanco et al., 2019).

1.3. Proyectos STEAM con formato KIKS

El aprendizaje basado en proyectos STEAM con formato KIKS sigue un proceso definido de
elaboracién. Los proyectos se desarrollan en lengua no materna, normalmente en inglés, con el objetivo
de motivar a otros, que estan lejos, en el aprendizaje de las 4reas STEAM (Blanco et al., 2019). Los
estudiantes son agentes activos que elaboran proyectos de forma colaborativa, siendo supervisados por
profesores o educadores de dichas 4reas. Estos Gltimos son normalmente agentes pasivos que promueven
la toma de decisiones del estudiante. Los proyectos se introducen a partir del siguiente reto: écdmo
podemos conseguir que otros estudiantes se interesen por las materias STEAM? Una vez propuesto el
reto, los estudiantes acuerdan con sus supervisores el proyecto a realizar. Este puede surgir de una idea
de los propios participantes o de un repositorio de actividades disefiadas por expertos. Los proyectos
pueden variar en complejidad y tiempo de ejecucidn, de acuerdo con la disponibilidad de los participantes.
Una vez decidido el proyecto se secuencian y distribuyen las tareas. Cada estudiante colabora en todas
las etapas del proyecto, incluyendo el planteamiento y la resolucién de los problemas, los procesos de
investigacién y experimentacidn, la puesta en coman de soluciones, y el disefio del producto o conclusiones
finales. Para cada proyecto ha de generar un documento de texto y un video (Blanco et al., 2019). El
documento incluye la descripcidén del proyecto, su desarrollo y el resultado final, centrdndose en la parte
analitica. El video ha de mostrar la parte practica: ensamblado del material, construccién de artefactos,
y funcionamiento o aplicabilidad de los mismos. Todos los estudiantes deben exponer sus trabajos, a
través de videoconferencias y encuentros presenciales, en eventos nacionales e internacionales. Durante el
periodo de exposiciones, los equipos introducen cambios y mejoras en sus proyectos STEAM, adaptando
las presentaciones a los diferentes pablicos.

Después de una revisiéon profunda de la literatura, no se han observado investigaciones que evalten
la influencia del aprendizaje basado en proyectos STEAM en el desarrollo de las competencias de una
manera global. El objetivo de este estudio es por lo tanto analizar hasta qué punto el aprendizaje basado
en proyectos STEAM con formato KIKS contribuye al desarrollo integrado de las competencias clave.
De acuerdo con lo anterior, se articula la siguiente pregunta: ¢hasta qué punto existe relacién entre la
implementacién de proyectos STEAM con formato KIKS y el desarrollo de las ocho competencias clave?

2. Materiales y métodos

Para responder a la pregunta de investigacidn, se diseié una bateria de proyectos STEAM con una guia
para su implementacién en el aula de secundaria. Los proyectos STEAM se disefiaron bajo una adaptacién
del marco de Thibaut et al. (2018a; 2018b) que comprende cinco dimensiones: 1) La integracién de
contenidos STEAM; 2) La resolucién de problemas en contexto; 3) Los procesos de investigacién; 4)
El disefio; 5) El trabajo cooperativo. Los proyectos disefiados incluyeron contenidos de al menos dos
disciplinas STEAM en un contexto de resolucién de problemas, promoviendo una fase de investigacién
y otra de disefo, en un entorno cooperativo. Los proyectos fueron implementados ademas considerando
las caracteristicas del formato KIKS (Blanco et al., 2019). Para cada proyecto se solicitd la elaboracién
de una memoria en dos lenguas y un video en lengua no materna. Se requirid que los resultados se
difundiesen, tanto de manera virtual como presencial, mediante videoconferencias y eventos de caracter
nacional e internacional. Esta accién implica un proceso iterativo de mejora de los trabajos al recibir
retroalimentacidn de los receptores.
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Esta investigacién se efectué en el contexto internacional del proyecto de innovacién educativa e
investigacién KIKS, dentro del programa Erasmus+, con continuidad en Espafa a través del proyecto
STEMforYouth (H2020). Cada socio llamé a la participacién de centros de secundaria en sus
respectivos paises (Finlandia, Inglaterra, Espafna y Hungria) y concretamente en las regiones de Jyviskyls,
Cambridgeshire, Cantabria, asi como en la ciudad de Budapest (parte de Buda). Se contactd con los
centros via e-mail a través de las consejerias de educacién. En cada pais respondié un minimo de 30
centros educativos, tanto piblicos como no pablicos.

Profesores de estos centros participaron en la primera fase del programa que incluyé sesiones teéricas
sobre la educacién STEAM, el formato KIKS, y la incidencia de las competencias clave en el curriculo.
Después de estas sesiones, los profesores asistieron a varios talleres de formacién sobre la implementacién
de proyectos STEAM con formato KIKS. Aunque la mayoria completaron la formacién, el 77% rehusé
llevar a cabo el proceso de implementacién del programa en sus aulas al identificar barreras como: la
rigidez del horario lectivo, la incompatibilidad con el proceso de evaluacidn, la carencia de apoyo en el
centro educativo y la falta de confianza en si mismo debida a su escaso conocimiento interdisciplinar.

Como consecuencia de lo anterior, la muestra del estudio englobé a un total de 46 profesores y 267
estudiantes de 29 centros de secundaria de los cuatro paises, sin experiencia previa en la introduccién del
aprendizaje basado en proyectos en el aula. Se formaron 53 equipos de 4-6 estudiantes, dependiendo de
la extensién y complejidad de los proyectos. Los equipos fueron supervisados por al menos un profesor
de las dreas STEAM y un formador KIKS (personal investigador que asesoraba en la elaboracién de los
proyectos).

En total 17 formadores KIKS participaron en el estudio. Cuando comenzé el programa, que tuvo una
duracién de tres afios académicos, los estudiantes tenian 13-14 afos. Cada equipo elaboré al menos tres
proyectos dentro del horario escolar, en un minimo de dos afios académicos. Los proyectos se expusieron
en congresos de educacidén dirigidos a profesores e investigadores, eventos escolares para estudiantes, y
eventos de divulgacién cientifica destinados al pablico en general. Se realizaron también conferencias
online entre equipos de diferentes paises. Informacién detallada sobre los proyectos y los eventos puede

encontrarse en los siguientes repositorios: https:/bit.ly/KIKSWEB y https://bit.ly/STEM4Yweb.

Para el anélisis de datos se adoptd un enfoque cualitativo, ya que la pregunta de investigacién busca
identificar relaciones entre el aprendizaje basado en proyectos STEAM con formato KIKS, y el desarrollo
global de las competencias clave. En ningln caso la intencidén del estudio es generalizar resultados o validar
la causa-efecto entre variables, sino profundizar en los anlisis de manera exploratoria identificando
posibles relaciones entre las variables a evaluar (Creswell, 2009); en este caso entre el marco STEAM
con formato KIKS y el desarrollo de las ocho competencias clave. Se emple un enfoque cuadrangular
al examinar y contrastar los datos obtenidos de las entrevistas semiestructuradas realizadas a profesores,
estudiantes y formadores KIKS, y de las observaciones llevadas a cabo a lo largo de los procesos de
implementacién del programa. Los datos se recogieron antes, durante y después del desarrollo de los
proyectos, y su exposicidn en eventos.

Las observaciones y las entrevistas permitieron obtener informacién especifica sobre los factores que
influyeron en el desarrollo de competencias. La mayoria de la informacién se recopilé en video para
su posterior analisis. Los analisis se realizaron mediante la identificacién de relaciones entre las diferentes
variables a evaluar. Se utilizaron tablas para recopilar y cruzar datos de las entrevistas y observaciones para
cada competencia. Una vez cruzados los datos, se establecieron relaciones entre las diferentes variables,
proporcionandose testimonios de los sujetos para apoyar los resultados extraidos.

La Tabla 1 sintetiza, a modo de ejemplo, la guia utilizada para recabar la informacién relacionada con
la competencia digital. En la columna de la izquierda se presenta la pregunta matriz con la que comienzan
las entrevistas, la segunda y la cuarta columna muestran las caracteristicas propias del aprendizaje basado
en proyectos STEAM vy del formato KIKS, respectivamente. La tercera y la quinta columna contienen
espacios a completar por el investigador respecto al conocimiento, capacidad, y/o actitud potenciada por
el programa implementado.
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Tabla 1. Guia de entrevistas y observaciones (Competencia Digital)

Preguntas a
profesores,
estudiantes y
formadores KIKS

Aprendizaje basado en
proyectos STEAM

Conocimiento,
capacidad o
actitud
identificada

Formato KIKS

Conocimiento
capacidad o
actitud
identificada

¢ Qué aspectos
del programa
contribuyen al
desarrollo de la
competencia
digital?

Integracién de
contenidos

Elaboracién de documentos
escritos en dos lenguas

Resolucion de
problemas en contexto

Creacion y edicion de videos en
lengua no materna

Procesos de
investigacion

Videoconferencias en dos lenguas

Aprendizaje basado en
el disefio

Exposiciones presenciales a
diferentes publicos
en dos lenguas

Trabajo cooperativo

Proceso iterativo de mejora de los

proyectos

3. Andlisis y resultados

Los anélisis de los datos de las observaciones y las entrevistas a alumnos, profesores y formadores
permitieron estudiar la relacién entre el aprendizaje basado en proyectos STEAM con formato KIKS y el
desarrollo de las ocho competencias clave.

3.1. Competencia multilingiie y competencia en lectoescritura

Los estudiantes de los cuatro paises manifestaron mejoras en varias componentes de la competencia
lingtiistica, tanto en lengua materna como extranjera. Perfeccionaron su expresién oral como consecuencia
de las presentaciones elaboradas para exponer sus trabajos. Pablo (profesor espafiol, 38 afios) expresé:
«Después de varios trabajos, mis estudiantes consiguieron hacer presentaciones mas ordenadas, explicando
claramente los pasos seguidos en sus proyectosy» . Casi todos los profesores y formadores KIKS coincidieron
en que a partir del primer afio los estudiantes mejoraron su vocabulario y pronunciacién en la lengua no
materna. Balazs (profesor hdngaro, 43 anos) afirmé: «Mis estudiantes no tenfan un inglés fluido, pero
después de varias videoconferencias con estudiantes extranjeros se hacfan entender mejor». Aprendieron
ademas a adaptar su discurso a diferentes pablicos cuando exponian en congresos de educacidn y eventos
de divulgacién. Mary (formadora inglesa, 35 afios) manifestd: «Los estudiantes mejoraron su expresidn
oral y corporal, destacando cada vez més los aspectos relevantes de sus proyectos. [...] Miraban al
puablico y gesticulaban para atraer su atencién». Todo lo anterior facilité la interaccién y el didlogo con los
asistentes, recibiendo «feedback» para mejorar sus trabajos. Ulla (estudiante finlandesa, 15 afios) indicé:
«Mejoramos mucho nuestras presentaciones tras la visualizacién de los videos con nuestro profesor. Fue
un reto para nosotras no repetir informacién» .

3.2. Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria

Los estudiantes mejoraron esta competencia al resolver proyectos en contextos reales que integran
contenidos habitualmente estudiados de forma separada en el aula. Comenzaron a ser conscientes de la
aplicabilidad de tales contenidos, entendiendo por lo tanto la importancia de su estudio. Tony (estudiante
inglés, 14 afos) senald: «No sabfa que las matematicas tenian un papel tan importante. En casi todos los
proyectos habfa que utilizar matematicasy. Oscar (profesor espafiol, 45 afios) expresé: «Mis estudiantes
fueron conscientes de que para resolver un problema real es necesario dividirlo en otros mas pequefios y
aplicar contenidos de varias areas del conocimiento». Los proyectos implicaban el manejo de propiedades
matematicas, y contenidos de ciencia y tecnologia. Durante su desarrollo se puso de manifiesto que muchos
estudiantes no habfan asimilado realmente estos contenidos en las clases ordinarias. Mirka (profesora
finlandesa, 38 afios) declard: «Al principio, cuando planteAbamos los proyectos no se daban cuenta de
que tenian que utilizar contenidos ya estudiados». Zsolt (estudiante hdngaro, 17 afos) indicé: «Con los
proyectos fui capaz de entender leyes fisicas que habia estudiado en cursos anteriores y no habia logrado
entendery». Nicolas (estudiante espanol, 16 afos) revelé: «No entendia para que servian los dibujos que
haciamos en clase de tecnologia, hasta que disefié prototipos del robot» .
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3.3. Competencia digital

Los estudiantes desarrollaron diferentes aspectos de la competencia digital tras varios afios de
elaboracién de proyectos. Utilizaron recursos como el ordenador, la «tablet» y el teléfono mévil tanto
para buscar informacién como para elaborar presentaciones. Mejoraron sus habilidades en la grabacién y
edicién de videos, utilizados para difundir sus resultados. Francisco (formador KIKS espafol, 53 afios)
sefialé: «Cada vez utilizaban mas recursos tecnoldgicos, generando incluso graficos para mostrar la
informacién de forma clara». Peter (profesor inglés, 45 afios) indicé: «Algunos estudiantes repitieron el
video voluntariamente para mejorar su calidad después de indagar sobre técnicas de edicidn sofisticadas» .
Medios digitales, como Twitter o Skype, fueron utilizados para comunicarse entre los miembros de los
equipos, asi como para presentar sus trabajos a terceros. A modo de ejemplo, Celia (estudiante espafiola,
15 afios) expresé: «Muchas de las dudas o sugerencias que haciamos al profesor se las envidbamos por
Twitter». Ademas de lo anterior, los estudiantes aprendieron a utilizar programas libres de tratamiento de
datos y geometria dindmica como Tracker y GeoGebra, respectivamente. Por ejemplo, Anne (estudiante
inglesa, 15 anos) declard: «Nunca pensé que GeoGebra me iba a ayudar a resolver problemas reales. Mi
profesor de matematicas solo lo utilizaba para ensefiarnos funcionesy .

3.4. Competencia personal, social y de aprender a aprender y competencia emprendedora

Las competencias personales, sociales, de aprender a aprender, y emprendedoras, también se
potenciaron durante la inmersién del programa. Los alumnos aportaron ideas creativas y tomaron
decisiones sobre cémo enfocar su trabajo, asi como hasta dénde profundizar. Aunque los profesores
actuaban como supervisores, estos por lo general permanecian en un segundo plano, especialmente
cuando los equipos tenian que desarrollar una estrategia para afrontar una tarea especifica. Vilmos
(profesor hdngaro, 58 afios) revelé: «En el primer proyecto los estudiantes tenian dificultades para
planificar el trabajo, y se vieron forzados a aportar ideas y argumentar sobre los caminos a seguiry. En esta
linea, Elisabeth (profesora inglesa, 41 afios) indicé: «Noté mejoria con respecto al plan de trabajo. [...]
Se repartieron las tareas entre ellos y no consideré necesario intervenir». También se observé una mejora
en el reparto de los tiempos de las exposiciones, asi como en la coordinacién entre los integrantes de cada
equipo. Los estudiantes ganaban confianza en si mismos a medida que avanzaban en sus proyectos, y
se sentian protagonistas de su aprendizaje siendo ademas capaces de autoevaluarse. Por ejemplo, Matt
(formador KIKS inglés, 59 afios) expresd: «En los dltimos eventos, los turnos de intervencién de los
estudiantes se repartian de forma mas equitativa. Al principio, algunos rehusaban intervenir y otros se
extendfan demasiado» .

3.5. Competencia ciudadana y competencia en conciencia y expresiones culturales

La competencia ciudadana, y la competencia en conciencia y expresiones culturales se promovieron
durante los tres afios del programa. Varios equipos realizaron proyectos en los que el arte y las expresiones
culturales eran un pilar fundamental. En el proyecto «Arcos de medio punto» se buscaba, ademas de
trabajar las matematicas, la tecnologia y la ingenieria, conocer aspectos arquitecténicos, patrimoniales y
artisticos. El proyecto «Reciclaje de latasy tenia como objetivo no solo integrar contenidos, sino también
utilizar las representaciones artisticas como medio para concienciar a la ciudadania en el reciclaje. Se
elaboraron otros proyectos de sensibilidad social como «Microorganismos en objetos cotidianosy, «Una
gota de viday, y «Rampas de Accesibilidad». En este dltimo, los estudiantes consultaron documentos
legislativos para verificar la idoneidad de las rampas de su entorno, aplicando conceptos mateméticos
y dispositivos digitales. Este proyecto resultdé ademas un ejercicio de conciencia ciudadana hacia las
personas con movilidad reducida. Markku (estudiante finlandés, 15 afios) comenté: «Después de la
videoconferencia, cuando veia una rampa en mi ciudad me preguntaba si seria practica para la gente
con silla de ruedasy». El contexto multicultural en el que se desarrollé el programa fue enriquecedor para
percibir aspectos sociales, artisticos y culturales de otras sociedades. Lucia (estudiante espafiola, 14 afios)
sefald: «La presentacién de los finlandeses sobre el «Himmeli» [objeto navidefio tipico del pais] me sirvié
para darme cuenta de que estas figuras artisticas se venden en Espafia». Tanto en los encuentros virtuales
como en los presenciales, los estudiantes se interesaban por las ideas y los aspectos culturales de otros. En
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cuanto a los presenciales, por ejemplo, se resalta el conocimiento patrimonial y cultural adquirido durante
los viajes nacionales e internacionales.

4. Discusién y conclusiones

En este estudio se han identificado relaciones entre el aprendizaje basado en proyectos STEAM con
formato KIKS y el desarrollo global de las competencias clave. Nuestros resultados concuerdan con
los de Han et al. (2015, 2016), Acar et al. (2018), Afriana et al. (2016) y Diego-Mantecén et al.
(2019), en cuanto a que las practicas STEM contribuyen al desarrollo de la competencia matematica
y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria. Nuestro estudio revela ademas que el formato
KIKS permite trabajar y potenciar el resto de competencias clave. Se ha verificado por ejemplo que la
elaboracién de proyectos STEAM en lengua extranjera potencia la competencia multilingtie. A diferencia
del aprendizaje tradicional, el formato KIKS no solo exige leer y escribir en lengua no materna, sino que
propicia la comunicacién mediante el intercambio de informacidn tanto de forma presencial como virtual.
Estas conclusiones coinciden con las obtenidas en estudios sobre el aprendizaje de lengua no materna al
afirmar que los dispositivos digitales, las videoconferencias y la escucha de nativos mejoran la competencia
multilingie (Jalkanen & Vaarala, 2013; Tecedor & Campos-Dintrans, 2019; Gonzalez-Villarén & Egido-
Galvez, 2017). El formato KIKS facilita también la competencia en lectoescritura cuando los estudiantes
presentan en eventos de habla local; algo ya defendido por Viro y Joutsenlahti (2018).

La caracteristica KIKS de generar documentos escritos y videos ha mostrado ser eficaz en el desarrollo
de la competencia digital. Dicha competencia se potencié ademas mediante el empleo de recursos digitales
para la basqueda de informacién, disefio de prototipos, y recogida y anilisis de datos. En este estudio la
competencia digital no se ha desarrollado como fin en si misma, sino como un medio natural a través
del que se generan los proyectos, estando ademas estrechamente ligada al resto de competencias clave.
Esta dltima conclusién fue ya destacada por Valverde-Crespo et al. (2018) al afirmar que la competencia
digital es un elemento de la competencia cientifica. Afios antes se habian establecido otras relaciones
como la existente entre la competencia digital y la personal, social y de aprender a aprender (Wesselink
& Giaffredo, 2015), y la competencia digital y la multilingiie (Jalkanen & Vaarala, 2013).

Desde la propia eleccién de los proyectos, la conexidn formato KIKS y aprendizaje basado en proyectos
evidencié el desarrollo de la competencia personal, social y de aprender a aprender y de la competencia
emprendedora. Los proyectos se seleccionaron de acuerdo con el interés de los estudiantes, y en consenso
con el profesor. Ademas, cada estudiante colaboré en todas las etapas del proyecto desde su planteamiento
hasta su exposicién final. El desarrollo de estas dos competencias se potencid al permitir a los equipos
liderar sus propios proyectos, planificando y secuenciando tareas, asi como mejorando sus trabajos al
considerar el «feedback» recibido en las exposiciones. Nétese que la relacién entre la elaboracién de
proyectos STEM vy la capacidad de liderazgo, espiritu emprendedor y pensamiento critico ya habia sido
sugerida, aunque no confirmada, por Sarican y Akgunduz (2018) y Larmer et al. (2015).

El aprendizaje basado en proyectos se viene implementando bajo un marco STEM (Doménech-Casal
etal., 2019; Han et al., 2015, 2016), y aunque todavia existen reticencias para usar un enfoque STEAM,
este estudio ha mostrado que la A de Artes proporciona una dimensidn extra, que fomenta, entre otras,
la competencia en conciencia y expresiones culturales. Nuestro estudio revela que los estudiantes han
desarrollado, ademas de la competencia cientifico-matematica y tecnolégica, aspectos relacionados con
las dimensiones arquitectdnicas, patrimoniales y artisticas. La caracteristica KIKS de impulsar la asistencia a
eventos nacionales e internacionales ayudé también a desarrollar la competencia ciudadana, posibilitando
la visita a distintos contextos artisticos y culturales, asi como la interaccién con sus habitantes. En este
programa, diferentes estudiantes participaron por ejemplo en congresos educativos en Inglaterra, Espana
o ltalia. En cuanto a la competencia ciudadana, la temética de algunos proyectos sensibilizé en practicas
saludables y medioambientales, tanto a autores como a receptores.

Los anilisis parciales y globales del estudio revelaron que el desarrollo de competencias se produjo
como consecuencia, no solo de los enfoques de implementacién utilizados, sino también de la participacién
prolongada de los sujetos en el programa (minimo dos afos). El proceso iterativo de elaboracién y
refinamiento, caracteristico del formato KIKS, supuso un esfuerzo extra por parte de los estudiantes para
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corregir y mejorar sus proyectos, durante un periodo continuado de evaluacién y supervisién. Todos los
andlisis apuntaron a que las mejoras competenciales se producian fundamentalmente en el segundo ano.
Estas conclusiones entroncan con los resultados de Sarican y Akgunduz (2018) al sugerir que précticas
STEM intensivas, en periodos no prolongados de tiempo, dificilmente promueven el desarrollo de
competencias. Mas estudios son, sin embargo, recomendados para proporcionar una mayor consistencia
a estos resultados.

Es importante resaltar que, ademas de los beneficios mostrados durante la implementacién de este
programa, se observaron también algunas barreras que suponen un reto para los sistemas educativos
actuales. El aprendizaje basado en proyectos con formato KIKS no se adapta con facilidad a la

programacién horaria de los centros educativos, ni tampoco a los métodos de evaluacién; hechos que
supusieron un obstaculo para varios de los profesores interesados en unirse al programa. Espacios de
trabajo, como talleres, laboratorios, y salas de informatica, imprescindibles para implementar este programa,
no siempre estan disponibles en los centros o son escasos. Este formato de instruccién, que requiere
material fungible, componentes tecnolégicos de uso no comdn, y la asistencia a eventos educativos, no es
viable sin un marco institucional reglado que proporcione recursos humanos y soporte financiero adicional.
Podemos afirmar, ademas, que dos de las principales razones por las que los profesores rehusaron
participar fue su escasa formacién en el enfoque interdisciplinar y la falta de apoyo por parte del resto
de agentes de su centro.

Como continuidad a esta linea de investigacidn, seria relevante emprender investigaciones cuantitativas
que aborden las relaciones identificadas en este estudio y se crucen variables categdricas no atendidas,
como sexo, caracteristicas de centro, o contexto socioeconémico. Este segundo trabajo proporcionaria
mas consistencia a los resultados obtenidos, arrojando mayor luz sobre la naturaleza y el desarrollo de las
competencias clave.

Apoyos

Este estudio ha recibido apoyo del Programa Horizon 2020 de la Unién Europea (710577); Programa Erasmus+ (2015-1-HUO1-
KA201-013611); FEDER/Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades — Agencia Estatal de Investigacién (EDU2017-84979-
R).
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RESUMEN

En el marco de la escuela inclusiva, el aprendizaje socioemocional y personalizado fomenta la implicacién del alumnado en
la vida del aula y se relaciona con la disminucién de la conducta desadaptativa. El objetivo de este estudio es analizar el
impacto de un programa de educacién socioemocional en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia. Han
participado 555 nifios/as de 7 a 12 afios M=9,2 y DT=1,5), 55,5% nifios y 45,5% nifias. Estudian Educacién Primaria en
seis colegios piblicos del 4rea metropolitana de Valencia (Espafia). La muestra se ha distribuido en un grupo experimental
(317 nifios/as; 57,2% de la poblacién total participante) y un grupo control (238 nifios/as; 42,8% del total). El profesorado
del grupo experimental recibié formacién para implementar el programa en clase. El profesorado del grupo control no
recibié formacién ni aplicd el programa. Se analizan los resultados en la fase pretest y postest en ambos grupos. En la
fase pretest, aparecen diferencias significativas entre los dos grupos: el grupo experimental muestra niveles mas altos en
agresividad e inestabilidad emocional que el grupo control. En la fase postest bajan significativamente la agresividad y la
inestabilidad emocional en el grupo experimental, con un tamafo del efecto medio-alto; mientras que en el grupo control
suben la agresividad y la inestabilidad emocional. Se discuten los efectos del programa en el alumnado.

ABSTRACT

In the context of inclusive schools, social-emotional learning encourages student involvement in classroom life and is related
to a decrease in maladaptive behaviour. The objective of this study is to analyse the impact of a social-emotional education
program on aggressiveness and emotional instability in childhood. Participants were 555 children aged 7 to 12 years (M=9.2
and SD=1.5), 55.5% boys and 45.5% girls. The children were students of primary education at six public schools in Valencia
(Spain). The sample was distributed into an experimental group (317 children; 57.2% of the total participating population)
and a control group (238 children). The teachers of the experimental group received training to implement the program in
class. The teachers of the control group received no training and did not apply the program. The results in the pre-test and
posttest phases in both groups are analysed. In the pretest phase, significant differences appeared between the groups: the
experimental group showed higher levels of aggressiveness and emotional instability than the control group. In the post-test

phase, aggressiveness and emotional instability decreased significantly in the experimental group (medium-high effect size),

whilst aggressiveness and emotional instability increased in the control group. The effects of the program on the students are

discussed further.
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1. Introduccién y estado de la cuestidén

Actualmente existe un debate en torno a la organizacién de la educacién en el principio de inclusividad
y de no exclusividad. Este debate busca impulsar una educacién personalizada que atienda a la diversidad,
respetando las individualidades e intentando que emerjan las capacidades cognitivas y emocionales de
los alumnos y alumnas. Para ello, parece conveniente construir procesos de aprendizaje dirigidos a
fomentar las capacidades de todos y cada uno de los estudiantes, que pongan el énfasis en el aula
(Harris, 2011). Con esta finalidad se intentara, por una parte, impulsar las condiciones para que todos se
sientan participes del aprendizaje y corresponsables con el desarrollo de sus competencias para lograr un
aprendizaje transformacional (Carrington & Selva, 2010). Asimismo, serd necesario tener el conocimiento
de la ecologia del aprendizaje para fomentar la implicacién del alumnado, a través de la promocién de la
autonomia y ofrecerle estrategias para el desarrollo de la autorregulacién de los aprendizajes (Coll, 2013;
Gonzélez-Sanmamed et al., 2019; Martinez-Rodriguez & Benitez-Corona, 2020). En este sentido, se trata
de ir configurando el proceso de aprendizaje mediante la implicacién del conjunto de procesos y contextos
que ofrecen oportunidades de aprendizaje y que ayuden a conocer las propias capacidades, necesidades,
motivaciones, habilidades e intereses.

El aprendizaje socioemocional se sitda en el centro de los enfoques inclusivos en la educacién bésica.
En él se incluyen no solo los aspectos cognitivos e intelectuales, sino también los elementos afectivos,
sociales y morales para dotar al alumnado de actitudes dtiles para la vida (UNESCO, 2013). Los
programas de educacién socioemocional operan a nivel individual y grupal en el ambiente del aula. A
nivel individual, incrementando las habilidades de relacién social y resolucién de situaciones conflictivas
de forma asertiva, a través de la instruccién directa (Izard, 2002). A nivel colectivo, creando entornos de
aprendizaje seguros y afectivos por medio de la formacién del profesorado (Hawkins et al., 2004; Portnow
etal., 2018).

La educacién socioemocional pretende ofrecer al alumnado las condiciones necesarias para implicarlo
en su propio proceso de ensenanza-aprendizaje en un clima cohesionado de aula. De esta forma, un
clima de aula favorecedor de aprendizajes se convierte en el lugar idéneo para el desarrollo integral
del infante, cuando presta atencién al desarrollo académico, emocional y social (De-Pedro et al., 2016).
En este contexto, serd necesario también fomentar la autonomia y la comunicacién. La evidencia
empirica ha demostrado, por una parte, que el desarrollo de la autonomia del alumnado le ayuda a ser
participe de su aprendizaje y a implicarse en el propio proceso de aprendizaje funcional (Diez-Gutiérrez
& Diaz-Nafria, 2018). Por otra parte, que el desarrollo de las competencias socioemocionales mejora
la capacidad de comunicacién y de argumentacién sobre los conflictos, estimulando la bisqueda de
soluciones satisfactorias para la convivencia pacifica (Aber et al., 2003).

Un metaanalisis sobre 213 articulos que analizan programas de intervencién socioemocional ha
comprobado las mejoras en habilidades y actitudes emocionales y sociales de los participantes al
compararlos con los no participantes. Entre las mejoras obtenidas se encuentran las actitudes positivas
hacia uno mismo, hacia los otros y hacia la escuela en general, asi como una disminucién de problemas
de conducta y la mejora del rendimiento académico (Durlak et al., 2011). La comprensién de las propias
emociones y de las emociones de los otros (Salisch et al., 2013), asi como la capacidad de regular la propia
conducta se desarrollan rapidamente en edades tempranas (Eisenberg & Sulik, 2012). Por tanto, la infancia
puede ser una etapa idénea para implantar estos programas y, asi, evitar que las conductas agresivas se
enquisten y constituyan el modo comdn de relacionarse con los otros. Se sabe que la agresividad como
medio de relacién puede conectar con distorsiones cognitivas que llevan a justificar la propia agresividad
y a creer en ella para el mantenimiento del estatus en el grupo (Bandura, 1999).

1.1. Aprendizaje socioemocional y comportamiento en la infancia

Los procesos de aprendizaje funcionan a través de la implicacién de mecanismos fisioldgicos, cognitivos
y emocionales y las interacciones que van estableciéndose entre ellos, como resultado de los mismos
aprendizajes (Masten & Cicchetti, 2010). Dichas transformaciones de conocimiento tienen consecuencias
acumulativas en el desarrollo personal (Masten et al., 2005) en un contexto dindmico que act(a como
proceso de cambio en el devenir evolutivo del infante (Jones et al., 2010). Unas competencias conectan
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con otras a modo de andamios de conocimiento multiplicando los aprendizajes (Cicchetti & Gunnar, 2008),
de forma que el saber llama al saber.

Un centro preocupado por la implicacién de alumnado en el proceso de aprendizaje tiende a
incrementar los nuevos aprendizajes y a frenar el desarrollo de conductas disruptivas y agresivas (Masten
& Cicchetti, 2010). Asi, el aprendizaje socioemocional se ha relacionado positivamente con el éxito
académico (McCormack et al., 2014; Durlak et al., 2011) y con el fomento de mecanismos de ajuste
personal positivo (VWWeissberg et al., 2003). También, y de forma negativa, el aprendizaje socioemocional
se ha relacionado con la conducta agresiva (Lésel & Beelman, 2003; Wilson & Lipsey, 2007) y con otros
problemas de comportamiento, como el abandono precipitado de la escuela, la delincuencia y el consumo
de sustancias (Wilson et al., 2001). El comportamiento agresivo estd conectado con la falta de control
emocional (Eisenberg & Sulik, 2012).

Asimismo, los problemas de disciplina en el entorno educativo y el sentimiento de rechazo o la falta
de aceptacién por parte de los pares repercuten de forma negativa en el éxito académico (Arens et al.,
2015; Schenke et al., 2015). En ambos escenarios se forman situaciones de aprendizaje negativas para
quien las padece. La agresidn y la violencia pueden afectar a la salud mental de los nifios y situarlos en
riesgo de padecer problemas de ajuste emocional en la adolescencia (Farrington, 2005). Ademas, los nifios
violentos muestran deficiencias de autocontrol y de inestabilidad emocional (Berger, 2007; Mestre et al.,
2010) y tienen mayor tendencia a ser impulsivos y a no expresar empatia por sus victimas en las agresiones
(Olweus, 1991). Se ha comprobado la estrecha conexién entre agresividad e inestabilidad emocional, de
modo que ambas variables llegan a reforzarse mutuamente y son inductoras de vulnerabilidad personal y

social (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).

1.2. Elementos y programa de aprendizaje emocional

El aprendizaje socioemocional llega a tener efectos positivos en las funciones ejecutivas centrales, tales
como la planificacién y el control inhibitorio, propios de una mayor capacidad cognitiva, al crear ambientes
de clase tranquilos y predecibles para el alumnado (Raver et al., 2011). Esto guarda conexién con la
regulacién de las 4reas prefrontales del cértex cerebral (Greenberg, 2006).

Ademas, el aprendizaje se produce en interaccién con el entorno ecoldgico, por lo que ha de atender
a la capacidad de resolver conflictos y los problemas de convivencia, desde la responsabilidad y la
autonomia de los alumnos. Por tanto, el proceso de ensefianza-aprendizaje ha de tener en cuenta aspectos
conceptuales, propios de un enfoque mas tradicional, ademas de aspectos emocionales y motivacionales
del alumnado, a partir de la coordinacién entre el profesorado. La escuela, pues, ha de adaptarse a las
necesidades del alumnado para crear un entorno inclusivo dirigido a dar respuesta a la diversidad y a
fomentar una educacién para todos (Ainscow et al., 2006). Para ello, sera necesario establecer canales
de comunicacién entre el profesorado, y entre el profesorado y el alumnado, las familias y la comunidad
educativa. Los alumnos que perciben buenas relaciones en el interior de la escuela tienden a mejorar su
rendimiento (Cerd4 et al., 2019).

Desde esta perspectiva se disefid un programa para la intervencién socioemocional como recurso del
aula de 16 sesiones de dos horas de duracién cada una de ellas (Mestre et al., 2011). Dicho programa
comprende competencias de nivel cognitivo, afectivo y conductual interconectadas que se consideran
importantes para la autonomia y el éxito en la escuela: 1) Autoconciencia emocional (reconocimiento
de emociones propias y ajenas, valores, fortaleza, debilidades, autoestima); 2) Autocontrol emocional
(regulacién emocional y comportamental, relajacién); 3) Habilidades de comunicacién y relacién social
(habilidades sociales, asertividad, manifestar elogios y quejas para establecer relaciones saludables); 4)
Conciencia social (empatia y toma de perspectiva, conducta prosocial, escucha activa y escuchar los
sentimientos de los otros); 5) Resolucién de conflictos y toma de decisiones (analizar posibles situaciones
conflictivas de la vida interna del aula y llegar a conclusiones responsables, toma de decisiones, acuerdos,
seguimiento de los acuerdos) (Taylor et al., 2017).

El programa implantado comprende el conocimiento de las emociones en uno mismo y en los demas,
autocontrol emocional, autonomia personal, autorregulacién y capacidad de resolucién de conflictos en
la convivencia (Mestre et al., 2011). Este programa fue aplicado en la escuela por el profesorado, para lo
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que recibié 24 sesiones de formacién de una hora de duracién. Aqui presentamos los efectos del programa
en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia.

1.3. Objetivos e hipétesis

El objetivo de esta investigacidn es analizar los efectos del programa de educacién emocional en la
infancia, presentado en la seccidn anterior, y observar las repercusiones en el comportamiento agresivo y
la inestabilidad emocional del alumnado (Kokko et al., 2006; Mestre et al., 2010). Para ello se realizaran
andlisis comparativos entre el grupo experimental y el grupo control.

Se formulan las siguientes hipdtesis:

1) Esperamos que en la seleccidn de la muestra en la situacién de partida (fase pretest) no
aparezcan diferencias significativas entre los grupos experimental y control en las variables de agresividad
e inestabilidad emocional. Por tanto, esperamos que ambos grupos tengan un escenario de conflictividad
semejante al iniciar el programa.

2) Esperamos que la aplicacién del programa ayude a disminuir la agresividad y la inestabilidad
emocional en la infancia.

2. Materiales y método
2.1. Participantes

En esta investigacién han participado 555 nifios (55,5% nifos y 44,5% nifias), de 7 a 12 afios (M=9,2 y
DT=1,5). Todos ellos cursan Educacién Primaria. La distribucién es la siguiente: 7 afios (11,8%); 8 afios
(20,9%); 9 anos (16,6%); 10 afios (21,5%); 11 afos (19,3%) y 12 afios (9,9%). La mayoria de ellos son
espanoles (85,3%) y los restantes son inmigrantes procedentes de diferentes partes del mundo: paises de
la Europa del este (5,8%), paises arabes (4,0%), América latina (4,2%), Europa occidental (0,5%), Africa
subsahariana (0,2%).

En relacién con la estructura familiar, la mayoria de las familias son biparentales (75%). El restante 25%
corresponde a familias monoparentales, por separaciones o divorcios de los padres (22%) o fallecimiento

de uno de ellos (3%).

La poblacién se ha distribuido en dos grupos, uno experimental y otro de control. La condicién para
formar el grupo experimental fue que el profesorado se comprometiera a llevar a cabo el programa de
educacién emocional, participara en las sesiones de formacién sobre el programa, previas a la aplicacién
del mismo y durante el tiempo de aplicacién del programa. Ademas, el profesorado habia de implantar el
programa en el grupo de alumnos de la clase, por tanto, habian de participar todos los alumnos del aula.

El grupo experimental estuvo formado por 317 nifios y ninas de 7-12 anos (57,2% del total de los
participantes; 3 1% nifios y 26,2% nifias). La media de edad es de 9,2 y la DT de 1,6. La distribucién por
edades es la siguiente: 7 afios (6,8%); 8 afios (14%); 9 anos (9,1 %); 10 afios (10,5%); 11 anos (10,7%) y
12 anos (6,1%).

En relacién con la procedencia cultural y geografica, la mayoria pertenecen a familias espafiolas
(47,5%). Los restantes proceden de: paises de la Europa del Este (4%), América Latina (2,4%), Paises
Arabes (2,6%), Europa occidental (0,5%), Africa subsahariana (0,2%). Respecto a la estructura familiar,
la mayorfa de los participantes pertenece a familias biparentales (44,5%). El 12,7% pertenece a familias
monoparentales.

El grupo control esta formado por 238 menores (42,8% de la muestra total). De este Gltimo porcentaje
el 24,5% son nifios y el 18,3% nifias. Por tanto, ambos grupos mantienen proporciones semejantes en
las diferentes categorias analizadas. Las edades estin comprendidas, igualmente, entre los 7 y 12 afios
(M=9,4y DT=1,4). Por edades la distribucién es: 7afios (5%); 8 afios (6,9%); 9 afos (7,5%); 10 afos
(11%); 11 anos (8,6%) y 12 anos (3,8%). En cuanto a la procedencia, 37,8 son de familias espanolas; 1,8%
paises de la Europa del Este; 1,8% América latina; 1,4% paises arabes. Asimismo, respecto a la estructura
familiar, 30,5% proceden de familias biparentales y 12,3% a familias monoparentales.
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2.2. Procedimiento
El programa se presentd a los centros piblicos del 4rea metropolitana de Valencia (Espafa) a través

de los centros de formacién, innovacién y recursos educativos de la Comunidad Valenciana (CEFIRES).

Su implantacién requeria del compromiso del profesorado para trabajar el programa con el grupo de
alumnos/as. Tras este primer contacto se comprometid el profesorado de seis centros, con caracteristicas
internas semejantes, es decir, son de educacién infantil y primaria, de titularidad pdblica y ubicacién en
lugares periféricos de la ciudad.

El proyecto completo estaba constituido por cuatro fases: 1) Formacién del profesorado de los grupos
experimentales (10 horas antes de iniciar el programa y 14 sesiones de una hora de formacién para el
seguimiento del programa. El profesorado de los grupos de control no recibia formacién y seguia la
programacidn curricular en la forma tradicional; 2) Antes de empezar el programa se realizé la evaluacién
inicial al alumnado de los grupos experimental y de control en agresividad e inestabilidad emocional (fase
pretest); 3) Fase de intervencién del programa en el grupo experimental; 4) Fase postest a los grupos
experimental y de control, con los mismos constructos psicoldgicos de la fase pretest.

La formacién del profesorado de los grupos experimentales se ha realizado en los mismos centros
educativos con todo el grupo de profesores. Se trataba de crear un espacio de formacién y de debate para

que el profesorado se implicara y llevara a cabo el contenido de las actividades con el grupo de alumnos/as.

Reflexionar sobre la docencia y poder compartir vivencias en un entorno acogedor da seguridad a los
docentes y repercute positivamente en la ensefianza (Gémez-Zepeda et al., 2017). La implicacién
del profesorado puede tener efectos positivos en la reduccién de la agresividad y la impulsividad del
comportamiento del alumnado (Malti et al., 2011).

El desarrollo del programa contd, también, con el apoyo del gobierno regional valenciano y el permiso
de las familias. Se atendié a las condiciones éticas determinadas por el APA, respetando el caricter
voluntario, la confidencialidad y el anonimato. La evaluacién antes y después del programa de intervencién
se realizd en la propia aula. Los datos han sido analizados a través del paquete estadistico SPSS, versién

24.0.

2.3. Instrumentos

Escala de Agresividad Fisica y Verbal (Caprara & Pastorelli, 1993; adaptacién espafiola Del-Barrio et
al., 2001). Escala formada por 15 items dirigida a evaluar el comportamiento de hacer dafio a otros, tanto
fisica como verbalmente. Tiene un formato de respuesta de tres alternativas (a menudo, algunas veces,
nunca) para indicar la frecuencia de aparicién del comportamiento reflejado en el item. Un ejemplo de
ftem: «Pego patadasy pufietazosy o «Hablo mal de mis compafieros». El anélisis de fiabilidad muestra un
Alpha de Cronbach de ,85 para la muestra total. El Alpha de Cronbach es de ,84 en el grupo experimental
y de ,85 en el grupo control.

Escala de Inestabilidad Emocional (Caprara & Pastorelli, 1993; adaptacién espafiola Del-Barrio et al.,
2001). Sus ftems describen el comportamiento sobre la falta de autocontrol en situaciones sociales como
resultado de la escasa capacidad para frenar la impulsividad y la emocionalidad. Contiene 15 ftems con tres
alternativas de respuesta (a menudo, algunas veces o nunca). Un ejemplo de item: «Tengo mal humor»
o «Interrumpo a los deméas cuando hablan». El Alpha de Cronbach es de ,80 para la muestra total. El
Alpha de Cronbach es de ,80 en el grupo experimental y de ,79 en el grupo control.

2.4. Anélisis de datos
La prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para determinar la bondad de ajuste de dos

distribuciones de probabilidad entre si, aconsejé realizar los andlisis mediante pruebas no paramétricas.

De este modo, por una parte, se ha realizado la prueba de U de Mann y Whitney (1947) para contrastar
la equivalencia o no de dos grupos (control y experimental), acompanada del anélisis del tamafo del efecto
(delta de Cliff) (Cliff, 1993). Por otra parte, se ha realizado la prueba de signos de Wilcoxon, aplicada a
muestras relacionadas y evaluadas en dos momentos diferentes (Pretest-Postest), con su correspondiente
anélisis sobre el tamafio del efecto, mediante el PS4, de Grissom y Kim (2012). Este anélisis se ha
desarrollado con toda la poblacién participante, diferenciando el grupo control y el grupo experimental
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para conocer las condiciones iniciales de ambos grupos, asi como el grado de similitud entre ambos. Con
esta finalidad, en el grupo experimental se han analizado las diferencias entre dos momentos temporales, la
fase previa y la posterior a la intervencidn (fases pretest-postest). Lo mismo se ha hecho en el grupo control
(fases pretest-postest) para comprobar los resultados en ambas agrupaciones, experimental y control. Este
paso tiene el objetivo de analizar el efecto del programa de intervencidn en la agresividad y la inestabilidad
emocional en la infancia.

3. Resultados

En primer lugar, se ha realizado la prueba de Mann-Whitney U Test para comparar las puntuaciones
de los grupos control y experimental. En la fase pretest los resultados indican que hay diferencias
significativas en agresividad e inestabilidad emocional entre ambos grupos. De forma especifica, el grupo
experimental presenta mayores indices en inestabilidad emocional y en agresividad que el grupo control.

En estos casos el tamafio del efecto se sitda en niveles bajos (Delta de Cliff: inestabilidad emocional =,151
y agresividad fisica y verbal =,227) (Tabla 1) (Cohen, 1988).

apla AN3 ompara OS de 10S grupo O O expe ental e e prete

Grupo Experimental Grupo Control z Sig. Asintota Delta de

M DT M DT (Bilateral) Cliff
Inestabilidad emocional 23,8 54 22,3 45 -2,478 ,013 ,151
Agresividad fisica y verbal 22,6 6,4 19,9 3,9 -3,716 ,000 227

De este modo se observa que en la situacién de partida de ambos grupos existen diferencias
significativas en inestabilidad emocional y en agresividad fisica y verbal. No obstante, el grupo experimental
presenta indices mas elevados en agresividad y en inestabilidad emocional (Tabla 1; Figura 1).

Figura 1. Anilisis comparativos de los grupos control y experimental en la fase pretest
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A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos mediante la prueba de signos de Wilcoxon
Signed Rank Test (WSRT) en el grupo experimental y en el grupo control, de forma diferenciada.

Tabla 2. Analisis comparativos en la fase pretest y postest del grupo experimental

Fase Pretest Fase Postest z Sig. Asintota PSyep (Grissom

M DT M DT (Bilateral) & Kim)
Inestabilidad Emocional 23,8 54 21,3 42 -9,069 ,000 ,626
Agresividad Fisica y Verbal 22,6 6.4 20,0 4.2 -8,128 ,000 578

La Tabla 2 muestra los resultados del grupo experimental en las fases pretest y postest. Como
puede observarse, aparecen diferencias significativas entre ambas fases —pretest y postest— en inestabilidad
emocional y agresividad fisica y verbal. Los resultados muestran que, tras la aplicacién del programa, se
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produce una disminucién significativa en inestabilidad emocional y en agresividad (Figura 2). El tamano
del efecto obtenido, mediante la prueba PS4, de Grisson y Kim, se sitda en indices medios-altos (,626 y

,578) (Cohen, 1988).

Figura 2. Anélisis comparativos en la fase pretest y postest
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La situacién es diferente en el grupo control. Los resultados muestran que no hay diferencias
significativas entre las fases pretest y postest en agresividad fisica y verbal (Tabla 3; Figura 2). Sin embargo,
si que aparecen diferencias significativas en inestabilidad emocional. Los indices de inestabilidad emocional
mostrados por los nifios aumentan con el tiempo, es decir, los indices son mas elevados en la fase postest

(Pretest: M=22,3, DT =4,5; Postest: M=23,3, DT=4,5, p=,015). En este caso el tamafio del efecto se

mantiene en valores medios (Cohen, 1988).

Tabla 3. Analisis comparativos en la fase pretest y postest del grupo control

Fase Pretest Fase Postest z Sig. Asintota PSyep (Grissom

M DT M DT (Bilateral) & Kim)
Inestabilidad Emocional 223 45 23,3 4.5 -2,427 ,015 464
Agresividad Fisica y Verbal 19,9 3,9 20,6 57 -652 514 -

4. Discusién y conclusiones

Esta investigacién ha tenido el objetivo de analizar el impacto de un programa de educacidén
socioemocional en el aula y sus efectos en la agresividad y la inestabilidad emocional en la infancia.
Este programa de intervencién socioemocional se dirige a educar la conciencia emocional (conocimiento,
expresidn y autorregulacién emocional), el autocontrol, con especial incidencia en la responsabilidad,
la autonomia, el autoconcepto y la automotivacién, ademas de la empatia y los valores morales. Todo
ello, para fomentar estrategias de afrontamiento ante los problemas con eficacia, de cara a la resolucién
responsable y efectiva de los mismos.

Con caracter general, los resultados obtenidos muestran la eficacia de la aplicacién del programa
al comprobarse la disminucién de la agresividad y la inestabilidad emocional en todo el colectivo del
grupo experimental. El aprendizaje socioemocional parte del conocimiento del profesorado sobre su
propio alumnado. Este conocimiento por parte del profesorado pone las bases para ofrecer aprendizajes
personalizados al alumnado, a través de la reflexién de las emociones propias y ajenas, la autorregulacién
y el autocontrol, brindando escenas de aprendizaje comprensibles para que el alumnado las afronte con
responsabilidad y autonomia. Todo ello ayuda a lograr uno de los indicadores de seguimiento global del
aprendizaje, el de aprender a ser y aprender a convivir, a través de la educacién de factores afectivos,
sociales y morales, preconizados en el seno de la UNESCO (2013).

Para la constitucién de los grupos control y experimental se tuvo en cuenta que fueran similares en
cuanto a sexo, edad, nivel de estudios y condiciones de los chicos y chicas, aunque para formar parte
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del grupo experimental el profesorado titular del aula habia de comprometerse a aplicar el programa. Sin
embargo, la situacién de partida (fase pretest) de los grupos experimental y control no ha sido la misma.
Como ha podido observarse, en la fase pretest ambos grupos presentaron diferencias significativas en
agresividad y en inestabilidad emocional. Nos encontramos con la paradoja de que en la fase pretest el
grupo experimental ha mostrado indices mas elevados en agresividad y en inestabilidad emocional que
el grupo control. Por ello, la hipétesis 1 sobre las condiciones semejantes en los grupos de control y
experimental, no se pudo comprobar completamente. Como ha quedado reflejado en el apartado de
resultados, en su conjunto el grupo experimental expresd indices mas altos en agresividad y en inestabilidad
emocional.

Sin embargo, tras la aplicacién del programa, se produce una reduccién significativa tanto de la
agresividad como de la inestabilidad emocional del grupo experimental y ambas variables se incrementan
ligeramente en el grupo control, hasta establecer diferencias significativas en inestabilidad emocional. De
este modo, se confirma la segunda hipétesis que sefialaba una bajada de la agresividad y la inestabilidad
emocional en el grupo experimental después de la aplicacién del programa. Como se ha comprobado, el
programa de educacién emocional ha contribuido a lograr una disminucidn significativa de la agresividad
y de la inestabilidad emocional en la infancia. Ambas variables estan estrechamente relacionadas como se
ha comprobado en otras investigaciones (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).

De los resultados obtenidos se desprenden tres conclusiones. Primero, una de las quejas que mas
fuerza tiene entre los docentes se refiere a los elevados indices de agresividad de los escolares. Esta
investigacién ha mostrado que la educacién emocional contribuye a reducir la agresividad, puesto que en
las situaciones conflictivas el alumnado est4d méas preparado para manejar estrategias de solucién distintas a
la mera agresién (Aber et al., 2003). Un entorno educativo preocupado por fomentar la corresponsabilidad
del alumnado, que promueve alternativas y habilidades para afrontar con autonomia y responsabilidad la
solucién de los problemas y respeta los intereses de todos, se convierte en un entorno dindmico, poco
agresivo, de comunicacién fluida y preocupado por el aprendizaje (Gonzélez-Sanmamed et al., 2019).

Segundo, en linea con investigaciones precedentes, observamos que la agresividad y la inestabilidad
emocional se relacionan entre si y se alimentan mutuamente (Mestre et al., 2010; Palmen et al., 2011).
Ambas variables inducen a la vulnerabilidad personal, al estar relacionadas con el aislamiento social y
con poca capacidad para establecer relaciones duraderas positivas con los pares (Palmen et al., 2011).
El programa de educacién socioemocional trabaja las competencias emocionales necesarias dirigidas a
desarrollar la conciencia y el autocontrol emocional, asi como la conciencia social y la solucién de los
conflictos con responsabilidad y autonomia, buscando el bien de todos (Taylor et al., 2017). Estos
escenarios desarrollan la corresponsabilidad y el afrontamiento de las tareas de forma auténoma.

Tercero, se confirma la preocupacién por la formacién del profesorado y la creacién de un espacio
donde los docentes verbalicen sus inseguridades y los conflictos de aula van creando un clima de
tranquilidad que incide en el bienestar individual. Los alumnos que perciben relaciones fluidas entre
los propios docentes, asi como entre docentes y otros colectivos del entorno educativo, como las familias
y los mismos discentes, tienen més probabilidad de ver la escuela como algo suyo y de implicarse en la
vida interna del centro y del aula lo que tiende a mejorar la convivencia, asi como el rendimiento (Cerda
etal., 2019).

En definitiva, se puede concluir que las politicas educativas y el profesorado han de ser sensibles a la
aplicacién de programas de educacién socioemocional (Jones et al., 2010) y que las administraciones
educativas han de facilitar al profesorado los cauces para implantar estos programas de educacién
socioemocional en el entorno de la educacién formal.

Esta investigacidn tiene varias limitaciones. Una limitacién alude a la distribucién de los grupos control
y experimental, basada en que el profesorado aceptara la implantacién del programa en el aula, asistiera
al curso de formacién y se comprometiera a ponerlo en marcha en el aula. Este principio puede ser una
limitacién en si misma porque el colectivo de profesorado que esta dispuesto a implicarse en el programa ha
podido mostrar unos intereses y motivaciones diferentes del profesorado del grupo control. El profesorado
del grupo control solo participaba en la evaluacién del alumnado en la fase pretest y postest. En un futuro
la investigacidn podria disefiarse distribuyendo de forma aleatoria los grupos experimental y control. Ello
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podria dar una visién mas completa del alcance de la intervencién e implantacién del programa de cara
a la generalizacién. Una segunda limitacién tiene que ver con que la evaluacidén en las fases pretest y
postest estd basada en autoinformes. Los nifios cumplimentaron los cuestionarios que han constituido las
variables objeto de andlisis. Cabe considerar que los resultados podrian fortalecerse con varias fuentes
de informacién, o si hubieran sido de corte longitudinal, lo cual hubiera permitido analizar diferentes
momentos evolutivos a la misma poblacién.

En cuanto a futuras lineas de investigacién y por lo que se refiere a los analisis realizados, centrados
en grupos de nifios, podrian realizarse también con variables moderadoras que ayudaran a observar los
subgrupos que mayor beneficio obtienen de la aplicacién del programa. Parece que los nifios que presentan
mayor agresividad al principio de la aplicacién de programas socioemocionales tienden a beneficiarse mas
de las intervenciones (Bierman et al., 2008).

Por lo que se refiere al entorno donde se desarrolla el programa, el estudio se aplica en el contexto
escolar. En futuras investigaciones podria complementarse con el entorno familiar. La implicacién de
las familias en el proceso de escolarizacién de los hijos en coordinacidn con el centro educativo tiene
efectos positivos en el desarrollo de los hijos. Aunque parece que en los programas para la reduccién de
la impulsividad y del comportamiento agresivo son mas eficaces las implicaciones del profesorado que las
implicaciones de las familias (Malti et al., 2011), no se puede obviar que juntos, familia y profesorado,
pueden incrementar los efectos.

Apoyos
Esta investigacién conté con el apoyo de la Generalitat Valenciana en el marco del Proyecto Prometeo 2011/009 y de la Universidad

de Valencia con el Proyecto UV-INV.AE11-42278.
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RESUMEN

La integracién de la Gestién del Conocimiento (GC) en diversos dmbitos tanto académicos como empresariales se ha visto
favorecida gracias al impulso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). El objeto de esta investigacién
ha sido, por un lado, conocer los procesos clave de la GC en estudiantes de la Facultad de Educacién y de la Escuela
de Ingenierfas en una universidad espafiola, y, por otro lado, evaluar en qué medida las TIC sirven como apoyo a estos
procesos. Para ello se aplicé el cuestionario disefiado y validado MAINGC a 200 estudiantes que accedieron a la universidad
en el curso 2018-2019. Se analizaron catorce herramientas TIC y cuatro dimensiones de GC: gestién de la informacién,
transformacién de la informacién en conocimiento, gestién del aprendizaje resultante y herramientas TIC en apoyo a la
GC. Los resultados muestran patrones diferenciados en el uso de la tecnologia y de la percepcién de la GC en funcién
del género, la edad y la titulacién. Asi, se observd que los estudiantes de Magisterio se sienten mas capacitados que los
de Ingenieria en relacién con los procesos de GC. Referido al uso de herramientas TIC, las respuestas ofrecidas por los
estudiantes encuestados sugieren que su empleo no esta todavia totalmente integrado en los procesos de GC y que existen
diferencias en los patrones de uso por parte de ambos grupos dentro el entorno académico.

ABSTRACT

The integration of Knowledge Management (KM) in various fields, including academia and business, has been fostered by
the promotion of Information and Communication Technologies (ICTs). The aim of this study was, on the one hand, to
understand the key processes of KM in students of the Faculty of Education and the School of Engineering in a Spanish
university, and, on the other hand, to evaluate the extent to which ICTs serve as support to these processes. To this
end, the designed and validated MAINGC questionnaire was administered to 200 students who entered university in the
2018-2019 academic year. Fourteen ICT tools and four dimensions of KM were analyzed: information management,
transformation of information into knowledge, management of the resulting learning, and ICT tools for KM support. The
results showed differentiated patterns of technology use and perceptions of KM according to sex, age and degree. Indeed,

education degree students reported higher perceptions of competence in KM processes compared to engineering students.

Participants” responses regarding ICT tools suggested that the use of these tools has not yet been fully integrated into KM
processes and revealed that both groups of students showed different patterns of use within the academic environment.
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1. Introduccién

La Gestién del Conocimiento (GC) se presenta como una disciplina cuyo objetivo es procesar
el conocimiento mediante la adquisicién, almacenamiento, trasformacién, distribucién y utilizacién del
mismo, con la finalidad de lograr ventajas competitivas (Maravilhas & Martins, 2019). Considerado un
activo estratégico, su adecuada gestién genera ventajas y aprendizaje en las organizaciones (Valdez et al.,
2016).

Aunque ha habido avances en la GC referidos a los modelos teéricos sobre la creacién, almace-
namiento y distribucién del conocimiento (Nonaka & Takeuchi, 1995; Raisinghani et al., 2016), existe ain
un déficit de estudios orientados a conocer la aplicabilidad del mismo para la mejora de la competitividad
que se exige socialmente (Rodriguez-Montoya & Zerpa-Garcia, 2019).

Revisando la literatura recogemos de Flores-Quispe (2017) que los universitarios identifican la GC
como una potente herramienta que les facilita la comprensién del propio modelo de aprendizaje y
les permite generar oportunidades de interaccién y creacidén de redes de intercambio de conocimiento
(aprendizaje cooperativo) entre personas e instituciones (Abdolvahabi et al., 2014). Ademas, influye en
el éxito del aprendizaje (Garcia-Martin & Cantén, 2019), siendo los procesos de GC los que deben
convertirse (Stukalina, 2012) en la base de integracién de varias practicas pedagdgicas y de gestién del
entorno académico universitario.

Por otra parte, las TIC son entendidas como el medio para facilitar los procesos de GC en las
organizaciones del siglo XXI (Ocana et al., 2020). Ellas permiten buscar, crear, almacenar, comunicar y
compartir la informacién, implicando nuevas maneras de trabajo y de comunicacién (Cebrian-Cifuentes
etal., 2015). Ademas, han traido consigo un cambio social, econémico y cultural (Aguiar et al., 2019). Por
ello, entender el lugar que ocupa la tecnologia y la GC dentro de una organizacién es de vital importancia,
ya que su eficacia depender, entre otros aspectos, de la eleccidn de las herramientas tecnoldgicas, de la
actividad a realizar, de los recursos disponibles y de los usuarios de las TIC en cada organizacién (Valle-
Castafieda et al., 2019).

Pero, {cémo gestionan el conocimiento los universitarios?, {de qué herramientas se sirven?, {cémo
perciben la tecnologia para su aprendizaje?, {existen diferencias entre los estudiantes de humanidades y
los de carreras técnicas?

Las Instituciones de Educacién Superior (IES), fundamentalmente las universidades piblicas, se han
visto obligadas a adoptar modelos y estrategias que mejoren su calidad y su competitividad (Masa’deh et
al., 2017). A pesar de ello, y de su papel como entidades generadoras y transmisoras de conocimiento
(Abu-Naser et al., 2016; Imamura-Diaz et al., 2020), muestran un lento desarrollo a la hora de valorar
y asignar los recursos a la produccién del conocimiento (Ndfiez-Guerrero & Rodriguez-Monroy, 2015).
El problema radica en que no todas las IES han logrado niveles de excelencia en relacién con el manejo
del conocimiento, porque no todas lo gestionan de manera correcta (Herrera, 2019). Por ello, por un
lado, la Universidad debe de tener en cuenta la responsabilidad social que le obliga a relacionarse con
sectores externos para favorecer y expandir el conocimiento producido (Bedoya et al., 2018) y por otro, la
importancia de la dimensién social de la GC mediante comunidades de practica, aprendizaje colaborativo
o cultura organizacional (Castro et al., 2019).

Los estudios sobre TIC y GC muestran la diversa percepcidn de los estudiantes universitarios sobre el
tema (Henderson et al., 2017; Englund et al., 2017; Enriquez et al., 2019): reconocen de manera general
un efecto positivo de las TIC en la GC, pero no profundizan en las herramientas y en los procesos que
son més favorables para su aplicacién (Araya et al., 2018), lo que justifica la importancia de este estudio.

Cantén y Ferrero (2016) analizan los procesos y los componentes de la GC en universitarios apoyados
por las TIC referidos al estudio de cuatro dimensiones clave. En primer lugar, la Gestién de la Informacién
con el objetivo de optimizar la utilidad y contribucién de los recursos informéticos para alcanzar los
objetivos de la organizacidn; transformando la informacién en conocimiento desde una dimensién personal
y social (Choo, 2002). En segundo lugar, en el proceso de transformar la informacién en conocimiento,
el estudiante utiliza estrategias de procesamiento cognitivo (Paredes-Gavilanes et al., 2017), usando las
TIC que le permiten el flujo, la creacidn, la trasformacién, y la difusién del conocimiento (Ahedo-Ruiz &
Danvilla, 2014). Y en tercer lugar, la gestién del aprendizaje resultante donde, mediante varios procesos
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(know how), se trasfiere el aprendizaje individual e institucional para usar y aplicar colectivamente
el conocimiento ya procesado en lecciones aprendidas (Leiva & Astorga, 2014). Finalmente, las
herramientas TIC son fundamentales para que se desarrollen con efectividad todos los procesos de GC
(Niebles-Ndfez etal., 2016; Ruggles, 2017), ya que mejoran la gestién de los procesos al ser un catalizador
del flujo de conocimiento y se convierten en un importante factor de éxito en los estudiantes (Zabaleta-
De-Armas et al., 2016). Se hace necesario facilitar estrategias que permitan crear mas oportunidades de
desarrollo de la competencia digital y los procesos en los estudiantes (Colas-Bravo et al., 2019).

La revisién sefialada evidencia la relevancia, la pertinencia y la necesidad de estudios sobre el tema
(Rodriguez et al., 2019), poniendo de manifiesto el interés de este y a su vez mostrando vacios en el
ambito préactico de su uso, interés y diferencias entre universitarios. Este vacio es el que pretende rellenar
esta investigacidn vinculando la GC con la dimensién social del mismo a través de los Entornos Virtuales
de Aprendizaje que permitan mejorar ayudando a situar el conocimiento a disposicién de todos (Liuska-
Martinez, 2019).

1.1. Objetivos de la investigacién

Con la finalidad de conocer el punto de partida, para asi tratar de mejorar sus procesos de aprendizaje,
se pretende conocer la percepcién que tienen los estudiantes noveles de educacién superior sobre la
GC. Se identifican, por un lado, los procesos clave de la GC en universitarios a través del uso de las
herramientas TIC, y por otro se busca identificar diferencias entre dos perfiles académicos distintos como
son los estudiantes de Magisterio e Ingenieria. Todo esto se concreta en dos objetivos especificos:

1) Analizar los patrones de uso de las TIC como apoyo a los procesos de GC en estudiantes de ambas
titulaciones.

2) Conocer si las catorce herramientas TIC, las estrategias y los procesos de GC difieren o son similares
en estudiantes de Magisterio e Ingenieria.

2. Material y métodos
2.1. Muestra

La seleccién de la muestra se ha realizado en dos ramas de conocimiento tradicionalmente diferentes
(Letras-Ciencias, Magisterio e Ingenieria) que en ninguno de sus planes de estudio incluyen la GC como
competencia general. Se encuesté en el curso 2018-2019 a 200 estudiantes de primer curso, 28 hombres
y 72 mujeres en el Grado de Maestro de Educacién Primaria, y 75 hombres y 25 mujeres, en el Grado
de Ingenieria Industrial en las especialidades de Electrénica y Mecanica (maestros: 1¢" curso n=100;
ingenieros: 1¢" curso n=100). El muestreo fue intencional para distribuir uniformemente la muestra
entre una Facultad de Educacién y una Escuela de Ingenieria Industrial, Informatica y Aeroespacial.

2.2. Instrumento de investigacién: Fundamentos y estructura

El instrumento utilizado deriva de un primer estudio piloto orientado para la construccién del
cuestionario de medida. Est4 relacionado con el manejo de las herramientas TIC y las practicas de GC y
se basé en las cuatro dimensiones e indicadores que se definen en el estudio de Cantén y Ferrero (2016)
y en la Tabla 2. El cuestionario denominado MAINGC se disené con escala Likert (1-4)

(Tabla 1: https://doi.org/10.6084/m9 figshare.12653942.v1), y se dividié en tres partes: la primera
referida a los datos del perfil personal y académico de los estudiantes; la segunda a la frecuencia de uso
de catorce herramientas TIC que los estudiantes utilizan en el &mbito académico; y la Gltima parte del

instrumento tiene 36 items agrupados en cuatro bloques que se corresponden con las cuatro dimensiones
de la GC citadas.

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 ® Péginas 57-67

N
o
Q
x
N3
=}
3
g
=
=}
&
o
O



N
o
Q
X
0
=}
3
=
E
=}
£
)
O

Tabla 2. Dimensiones e indicadores cuestionario MAING

Dimensiones GC Procesos GC Items
Gestion de la Busqueda, categorizacion y simplificacion de la informacion adquirida a 1-7
Informacion través del uso de los recursos de informacién disponibles
Trasformacion de la Trasformacién de la informacién en conocimiento a través de diferentes | 8-17
informacion en estrategias de procesamiento cognitivo, facilitando el almacenamiento,
conocimiento la estructuracion y la asimilacién.

Gestion del Mediante procesos (know how) se trasfiere y se usa el aprendizaje 18-27

aprendizaje resultante | individual y organizativo para ser reutilizado y aplicado el conocimiento,
dando como resultado las lecciones aprendidas

Herramientas TIC en Mejora de su gestion mediante flujos de conocimiento y estrategias que | 28-36
apoyo ala GC desarrollan su competencia digital permitiendo crear, almacenar y
compartir.

Fue validado por ocho expertos universitarios para obtener la validez del mismo (Fox, 1981) con
criterios de pertinencia, univocidad y relevancia para cada item, usando como criterio la eliminacién,
permanencia o modificacidn en cada item de tres o mas expertos. Para comprobar su fiabilidad se utilizé el
paquete estadistico SPSS versién 24. Se realizd un anélisis factorial con la técnica multivariante mediante
el método de extraccién de componentes principales (ACP). La medida general de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) fue de 0,867 con medidas individuales de KMO todos los valores superaron 0,6, clasificacién
segln Kaiser (1974). Se comprobé que los datos eran factorizables, mediante la prueba de esfericidad de
Bartlett que fue estadisticamente significativa (p<,0005).

Con los items resultantes se obtuvo la consistencia interna y la fiabilidad del cuestionario mediante el
alfa de Cronbach obteniendo un 0,8 lo que le confiere una elevada consistencia interna y una alta fiabilidad.
Los anélisis estadisticos fueron escritos en «R» (R Core Team, 2018), aplicAndose de modo especifico los
paquetes «ved» y «cluster». Midiendo, por un lado, el grado de asociacién entre las variables nominales
mediante el coeficiente V de Cramer y por otro, el analisis de agrupamiento (cluster) jerarquico de dichas
variables, donde se han calculado las distancias de pareado mediante la métrica de Gower (adecuada para
variables categdricas). De modo que, cuanto mas alejadas se encuentren entre si dentro del dendrograma
(representacién grafica del analisis), mayor sera la diferencia entre ambas. Esto permite agrupar variables
con comportamientos similares.

Para realizar un mejor andlisis de datos, se clasificaron las diferentes herramientas TIC presentes en el
estudio segin su naturaleza (Tabla 3).

Tabla 3. Clasificacién de las 14 herramientas TIC

Correo electronico institucional (CEI)
Herramientas de Correo electrénico personal (CEP)
comunicacion Chat (CHT)

WhatsApp (WAP)

Weblogs (WLG)

Herramien_tas para crear Wikis (WKS)

y compartlr recursos Tutoriales (TUT)

Plataformas Web (PTF)

Mapas Conceptuales (MCT)
Hashtags (HST)

Facebook (FBK)

Redes Sociales Twitter (TWT)

Instagram (ITG)

YouTube (YTB)

2.3. Procedimiento

El cuestionario se aplicé en el primer semestre de noviembre a enero del 2018, momento de inicio
de las respectivas ensefanzas universitarias. A los estudiantes de magisterio se les envid a sus correos
electrénicos institucionales mediante el formato telematico Google Forms; a los estudiantes de ingenieria se
les suministré en formato papel de manera presencial. El motivo de la diferencia es la presencia o ausencia
del profesorado participante en la investigacién.
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3. Analisis y resultados
3.1. Analisis descriptivo

En primer lugar, se analizaron estadisticos descriptivos para las variables que corresponden con las
cuatro dimensiones citadas y las herramientas TIC. Los resultados muestran el alto nivel de acuerdo
que existe entre los estudiantes de ambas titulaciones en las dimensiones que abarcan la gestién de
la informacién, la transformacién de la informacién en conocimiento y la gestién del aprendizaje
resultante (Figura Cl: https://doi.org/10.6084/m9 figshare.12653942.v1); esto queda patente en el uso
del conocimiento para resolver problemas (mas del 88%), el intercambio del conocimiento (90%) y la
organizacién del contenido mediante el uso de las TIC (mas del 80%).

Figura |. Porcentaje de uso de las herramientas TIC
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En efecto, en la inmensa mayoria de los items contenidos en estas dimensiones (items 1 a 27), el
porcentaje de estudiantes que se mostré «de acuerdo» o «totalmente de acuerdoy» superé el 60% en
todos los casos, situAndose de media en el entorno del 80%.

Resulta también significativo que en muchos de los items comprendidos en la cuarta dimensién
(herramientas TIC en apoyo a la GC) esta tdnica se rompe, y la suma de los estudiantes que estan «de
acuerdo» o «totalmente de acuerdo» desciende hasta el entorno del 40% para ambas titulaciones. Esto
es especialmente cierto para los items 31 a 36, donde se mide el grado de proactividad de los estudiantes
a la hora de usar las TIC en actividades relacionadas con gestién de la informacién y transferencia de
conocimiento.

En lo que se refiere a las TIC, un primer anélisis de los resultados ofrecidos en la Figura | y la Figura
C2 (https://doi.org/10.6084/m9.figshare.12653942 v1) evidencia que las herramientas que emplean con
mayor frecuencia los estudiantes en el entorno académico son el correo institucional, VWhatsApp y
YouTube (més de un 50% las emplea a diario). Otras como los Weblogs, Hashtags y Facebook gozan
habitualmente de menor popularidad entre los estudiantes (menos del 35%).

3.2. Analisis de asociacién de variables nominales con el coeficiente V de Cramer

Con el objetivo de identificar y cuantificar de forma sistematica estas diferencias (y similitudes) se
empled la V de Cramer como medida de la fuerza de la asociacién entre variables nominales. Estas
variables seran, en el caso que nos ocupa, el grado de acuerdo para los items de la GC y la frecuencia de
uso para las TIC. En definitiva, la V de Cramer ofrece informacién sobre la existencia de una correlacién
(bien sea positiva o negativa) entre las respuestas ofrecidas por los estudiantes de una y otra titulacién. Los
resultados de este anélisis se recogen en las Tablas 4, 5 y 6, que incluyen Gnicamente ftems y TIC en los
que se observaron diferencias entre ambos grupos de estudiantes con un nivel de significacién p<0,05.
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Tabla 4. Correlacion en relacion a los perfiles académicos

Titulacion

Herramientas TIC | Magisterio (M) | V de Cramer (.I.I:T;;s,l) V de Cramer
Ingenieria (l)

Correo N 3 0,245

Institucional l 0,265 5 0,315*

o 6 0,302

Correo Personal M 0,206 1 0.280

L. A 13 0,282
Wikis | 0,309* Gestion ) -

Uso de las del 12 gvéig

TIC . . Conocimiento ,319*
Tutoriales | 0,275 17 0.370°

* 18 0,268*

M. Conceptuales M 0,263 23 0.296"

Hashtag M 0,259* 24 0,377

Facebook M 0,527* 26 0,264 *

Twitter M 0,278* 29 0,293**

Instagram M 0,387* 31 0,276*

YouTube M 0,238* 34 0,282

Nota. Se incluyen Unicamente aquellas variables con un nivel de significacion (**p <0,05; *p<0,01).

Los resultados revelan que, en ambas titulaciones, mas de un 70% de los estudiantes se mostraron de
acuerdo o muy de acuerdo en todos los ftems recogidos en la primera dimensién (gestién de la informacién).
Sin embargo, se observa que existen diferencias significativas entre ambas titulaciones en lo que se refiere
a la percepcidn de los estudiantes en los items 3,5 y 6, siendo siempre los estudiantes de magisterio quienes
ofrecen respuestas mas positivas [ej. Vitem3=0,245, p<0,05; Viems=0,315; p<0,01; Viems=0,302;
p<0,01].

En lo que respecta a la segunda dimensién (trasformacién de la informacién en conocimiento) esta
resultd ser la mas controvertida, puesto que se detectd un mayor ndmero de items de GC, donde la
percepcidn de los estudiantes de ambas titulaciones difiere de forma significativa. Asi, en los ftems 11,13,
15, 16 y 17, vuelven a ser los estudiantes de magisterio quienes muestran una mayor interiorizacién
de estos procesos [ej. Vitem11=0,280, p<0,01; Viem13=0,282; p<0,01; Viem15=0,280; p<0,05;
Vitem16=0,319; p<0,01; Vitem17=0,370; p<0,01]. Al igual que ocurria en la anterior, en la tercera
dimensién (gestidén del aprendizaje resultante), se observé un buen ndmero de discrepancias entre
ambas titulaciones. Es el caso de los items 18, 23, 24 y 26, donde vuelve a destacar de manera
positiva la percepcién de los estudiantes de magisterio en sus respuestas [ej. Vitem18=0,268, p<0,01;
Vitem23=0,296; p<0,01; Vitem24=0,377; p<0,01; Vitema6=0,264; p<0,01].

Como ya se mencioné anteriormente, las respuestas ofrecidas por los estudiantes en la cuarta
dimensién (herramientas TIC en apoyo a la GC), mostraron un nivel de acuerdo muy inferior al
observado en las otras dimensiones. Cabe destacar la existencia de diferencias significativas en los
items 29, 31 y 34, donde los estudiantes de magisterio mostraron nuevamente, y de forma clara, un
mayor grado de acuerdo ante las cuestiones planteadas [ej. Viem20=0,293, p<0,05; Vitem31=0,276;
p<0,01; Viem3a=0,282; p<0,01]. Referido a las diferencias en el grado de uso de las TIC se
muestra que el patrén de uso de estas herramientas depende de forma significativa de la titulacién
en la que se haya matriculado el estudiante. Asi, el uso de Mapas conceptuales, Hashtag, Facebook,
Twitter, Instagram y YouTube con fines académicos resultd ser mas frecuente entre los estudiantes de
magisterio que entre los de ingenierfa [ej. Vimapasconcep=0,263, p<0,01; Vihasntag=0,259;p<0,01;
Vfacebook:O»527;p<O»Ol;Vtwitter:O»ZYSrP<0»Ol; Vinstagram:OrSSY;p<Or01; Vyoutube:O»238;
p<0,01]. En cambio, se observd que, a pesar de la poca frecuencia de uso de Wikis y Tutoriales en
ambas titulaciones, fueron los estudiantes de ingenieria quienes las emplearon con mayor frecuencia [ej.
vwikis=0»309» P<0,01} Vtutoriales=0,275; P<O,01]~

En lo que se refiere a la utilizacién del correo hay disparidad, encontrandose diferencias en ambas
titulaciones. En efecto, mientras que los estudiantes de magisterio hacen un mayor uso del correo personal
[ej. Veorreopers=0,206, p<0,05], los estudiantes de ingenierfa consultan y emplean con més frecuencia
el correo institucional [Veorreoinst =0,265; p<0,01].
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Tabla 5. Correlacién en relacién al género

Items Género V de Cramer TIC Género V de Cramer
MAESTROS 4 Mujer 0,245 Correo Hombre 0,362 *
11 Mujer 0,315" Institucional
INGENIEROS 12 Hombre 0,268 Correo Hombre 0,417*
13 Mujer 0,319" Personal Hombre 0,340 *
20 Mujer 0,376* WhatsApp

Nota. Se incluyen Unicamente aquellas variables con un nivel de significacién (**p <0,05; *p<0,01).

En relacién con el género, en la primera dimensién y para el caso de los estudiantes de magisterio,
existe una importante discrepancia en cuanto al item 4 (identifico, analizo y clasifico las fuentes de
informacién mas adecuadas para cada tarea), donde las mujeres muestran un mayor grado de acuerdo [e;j.
Vitema=0,245, p<0,05].

En la segunda dimensién, las mujeres maestras muestran un mayor acuerdo en el item 11 (hago
resimenes, graficos, esquemas o tablas para organizar la materia de estudio) [ej. Viem11=0315,
p<0,05], mientras que las estudiantes de ingenieria revelan un grado de acuerdo significativamente
mayor en el item 13 (cuando dispongo de abundante informacién sobre un tema sé cémo organizarla
y sistematizarla) [ej. Viem13=0,319, p<0,05].

Respecto a la tercera dimensién, encontramos que en el ftem 20 (mi conocimiento es realmente
accesible a los demaés estudiantes), las mujeres estudiantes de ingenieria mostraron un grado de acuerdo
significativamente mayor al de los hombres [ej. Vitem20=0,376, p<0,01].

Enla cuarta y Gltima dimensién, los resultados revelan que, para los estudiantes de magisterio, el correo
institucional es consultado con maés frecuencia por hombres que por mujeres [ej. Veorreoinst =0,362,

p=0,004]. Sin embargo, en el caso de los estudiantes de ingenieria, corresponde al correo personal el
mas utilizado [ej. Vpersonar=0,417, p=0,004].

TIC Edad V de Cramer Items Edad V de Cramer

MAESTROS Instagram >23 0,329* 2 >21 0,280™
19 >21 0,282
INGENIEROS Facebook 21a23 0,419* 12 >21 0,377

Nota. Se incluyen unicamente aquellas variables con un nivel de significacién (**p <0,05; *p<0,01).

En cuanto al rango de edades, y continuando con los estudiantes de magisterio, en la primera
dimensidn, los mayores de 21 afios muestran un mayor grado de desacuerdo en el item 2 (consulto la
informacién especializada mediante Internet, correo electrénico y bases de datos externas e internas a la
universidad), siendo ademas maés reacios al uso de herramientas TIC que sus companeros menores de 21
afos [e). Vitem2=0,280, p<0,05]. Por otro lado, los estudiantes de ingenieria mayores de 21 afios en la
segunda dimensién se manifiestan mayormente en desacuerdo en el item 12 (descarto la informacién no
relevante para la tarea) [ej. Vitem12=0,377, p<0,05].

En cuanto a la tercera dimensién, los estudiantes de magisterio mayores de 21 afios mostraron
mayor desacuerdo en el item 19 (en mi opinién, es mas importante compartir conocimiento que poseer
conocimiento) [ej. Vitem19=0,282, p<0,05].

En relacidén con el uso de las herramientas TIC, el uso de Facebook es mas frecuente en la franja de
21 a23 anos [ej. Viacebook =0,419, p<0,01], mientras que Instagram resultd ser una red social usada con
poca frecuencia en el entorno académico entre los estudiantes mayores de 23 afios [ej. Vinstagram =0,329,

p<0,01].

3.3. Anélisis de claster

Para profundizar en el estudio de las similitudes y diferencias entre los resultados en
ambas titulaciones, se recurrid al anlisis de grupos o analisis de clasters (Figuras C3 y C4:
https://doi.org/10.6084/m9 . figshare.12653942.v1). Este anélisis estadistico busca agrupar en conjuntos
una serie de individuos en funcién de su similitud. En este caso, la similitud aparece en los patrones
de respuestas ofrecidas a los items de la GC y en los patrones de uso de las TIC. Los resultados se
representan en forma de dendrogramas, en los que la longitud de las barras verticales representaria la
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distancia entre individuos o grupos. Los patrones de respuesta a los items incluidos en las diferentes
dimensiones de GC también fueron muy similares entre los estudiantes de ambas titulaciones. Asi, los
ftems 31, 33, 34 y 35 aparecen incluidos dentro del mismo cldster, tanto para los estudiantes de magisterio
como para los de ingenieria (Figuras C3: https://doi.org/10.6084/m9 figshare.12653942.v1). También se
observa una cierta tendencia (aunque no tan clara como en el caso anterior) a agruparse dentro de mismo
claster los items 7, 9, 18, 21 y 29 (Figuras C3: https://doi.org/10.6084/m9 figshare. 12653942 .v1).

En el caso del resto de items es mas dificil encontrar un patrén comin general, pero si se puede
decir que, al igual que hemos visto en los casos anteriores, la parte mas débil en el proceso de GC es
la tercera dimensidn que corresponde con la gestién del aprendizaje resultante, la aplicacién, creacién y
diseminacién del nuevo conocimiento.

Las frecuencias de uso del correo personal, pagina web, YouTube, correo institucional
y WhatsApp tienen patrones de uso muy similares entre los estudiantes de magisterio y
tiende a repetirse de un modo bastante claro entre los estudiantes de ingenieria (Figuras C4:
https://doi.org/10.6084/m9 figshare.12653942.v1). Es la fase mas superficial del uso de las TIC

por lo que no es sorprendente este resultado.

4. Discusién y conclusiones

La finalidad del estudio, por un lado, fue analizar el uso de catorce herramientas TIC que los
estudiantes noveles de Magisterio e Ingenieria utilizan en sus procesos de aprendizaje y, por otro lado,
conocer cuéles son los procesos de GC claves para cada titulacién. Como muestran los resultados, ambos
grupos de estudiantes presentan un elevado grado de acuerdo en todas las dimensiones de GC salvo en
la cuarta (herramientas TIC en apoyo a la GC). Esto significa que los estudiantes se perciben a si mismos
capaces de recabar datos, transformarlos en informacién y posteriormente en conocimiento en sus distintos
niveles de aprendizaje (Choo et al., 2007). Ambas titulaciones parecen tener claramente asumida la
primera fase del aprendizaje organizativo tal y como lo definen Slater y Narver (1995) y que se relaciona
con la primera dimensién (gestién de la informacién). Igualmente ocurre en la segunda (trasformacién
de la informacién en conocimiento), que retne aquellos procesos que implican una transformacién de
la informacién en conocimiento tacito y de este en conocimiento explicito (Nonaka & Takeuchi, 1995).
El elevado grado de acuerdo mostrado ante las cuestiones planteadas en esta dimensién, revela en los
estudiantes un alto grado de madurez en el ejercicio de habilidades cognitivas tales como la intuicién, la
interpretacidn, las formas de razonamiento, etc. El alto porcentaje de acuerdo en la tercera dimensién
(gestién del aprendizaje resultante), se relaciona con la organizacién del aprendizaje y con el modo que
este permite aplicar, crear y diseminar el nuevo conocimiento. Este resultado esta de acuerdo con Leiva y
Astorga (2014), en tanto en cuanto muestra que los estudiantes reconocen la importancia de los procesos
relacionados con el asentamiento del conocimiento explicito.

En contraste, en la cuarta dimensién (herramientas T1C como apoyo a la GC), el nimero de respuestas
positivas desciende de forma significativa, evidenciando que no se alcanza el grado de integracién total
del uso de las TIC por parte del profesorado, como se refleja en los estudios de Manca y Ranieri
(2016) y Ocana et al. (2020). Esto significa que parece existir una carencia de estrategias adecuadas
en ambas titulaciones que permitan poner en valor, dentro del marco de la sociedad de la informacidn, el
conocimiento adquirido en el entorno académico universitario.

Los resultados del cuestionario también arrojaron la existencia de diferencias significativas en un buen
ndmero de items de la GC, ya que de forma sistematica los estudiantes de magisterio parecen tener
una percepcidén méas positiva (mayor nivel de acuerdo) y se muestran mas capaces a la hora de buscar,
recabar y sintetizar informacién relevante. Adema4s, poseen mayor destreza en la organizacién de dicha
informacién y la ponen al servicio de la resolucién de tareas. Por otro lado, son mas conscientes de la
importancia de organizar y compartir el conocimiento adquirido; més proclives al aprendizaje colaborativo
y reconocen la importancia de una adecuada explotacién y gestién del aprendizaje resultante. Ademas,
ellos son més activos en los procesos de creacién, aplicacién y diseminacién del nuevo conocimiento. Sin
embargo, hay que senalar que se trata de autopercepciones que pueden deberse a la tendencia a dar la
respuesta esperada que se da en titulaciones de humanidades y no en ingenierias, y que tiene que ver
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con la honestidad y veracidad de las respuestas (Llorens, 2018). Se detectaron diferencias por titulacién
y género, siendo las mujeres estudiantes de magisterio las que mejor organizan las materias de estudio,
mediante resimenes, graficos o esquemas, mientras que las estudiantes de ingenierfa son mejores a la
hora de organizar y sistematizar la informacién. Esto pone de manifiesto que, las mujeres tienen mejor
asumidos los procesos de integracién del conocimiento, mostrando una mayor aceptacidn en aquellas fases
que implican entrenamiento, rutinas y sistematizacién del trabajo tal y como las define Hislop et al. (2018).

También se observaron diferencias por la edad de los estudiantes. Es significativo que, por ejemplo,
los estudiantes de magisterio de més de 21 afios otorgaron una mayor importancia a poseer conocimiento
que a compartirlo, lo que evidencia una percepcién mas individualista. Esto se relaciona con el hecho
de que los estudiantes de méas de 21 afios suelen ser repetidores y estar menos integrados con los nuevos
estudiantes de primer curso. De igual modo, los estudiantes de ingenieria mayores de 21 se mostraron
en desacuerdo en descartar la informacién no relevante para la tarea, dejando de nuevo patente en los
estudiantes de este rango de edades, ciertas carencias en el proceso de aprendizaje organizativo.

En lo que se refiere a las TIC, queda de manifiesto la importancia de estas herramientas para ambos
grupos de estudiantes, revelando su potencial académico como apoyo en las tres primeras dimensiones de
la GC. Las herramientas empleadas con mayor frecuencia en el entorno académico (més de un 50% de
los estudiantes las emplean a diario) fueron el correo institucional, VWhatsApp y YouTube. Otras como
los weblogs, hashtags y Facebook gozan de menor popularidad entre los estudiantes. Aun asi, no se ha
encontrado un patrén de uso de las TIC en ninguna de las titulaciones en su primer afio, por lo que
se aprecia un claro déficit en su competencia digital (Diaz-Garcia et al., 2015). Ademas, coincidiendo
con Cabero-Almenara (2015), se observa que utilizan las TIC como herramientas tecnolégicas e
instrumentales, pero no como instrumentos de formacién para la GC.

En conclusién, la menor puntuacién obtenida por los estudiantes de ingenieria respecto a los de
magisterio, podria estar poniendo de manifiesto una insuficiencia en los primeros en lo que se refiere a
los procedimientos y metodologias de GC adquirido durante al menos el primer afio en la universidad.
Cabe en este punto preguntarse si esta desviacidén podria ser de indole coyuntural, de modo que se
puede ir corrigiendo a medida que el estudiante avanza en su formacidn, o si por el contrario estamos
ante una situacién estructural cuya rectificacién demandaria un estudio de las causas para posteriormente
disefar estrategias que reconduzcan la situacién. Una posible causa podria ser una mayor inseguridad
en la eleccién de los estudios por parte de los estudiantes de ingenieria como sugiere Esquivel-Alcocer
y Pinto-Sosa (1994). También podemos apuntar aqui la escasa sensacién de autoeficacia, acompafiada
por elevadas tasas de absentismo, que suelen presentar los estudiantes de ingenierias durante los primeros
cursos como resultado de la dificultad de los propios estudios (Lépez-Fernandez et al., 2014).

Este trabajo presenta algunas limitaciones, en primer lugar, en relacién con los datos autoinformados, ya
que el cuestionario podria contener algin tipo de sesgo (aspectos culturales y/o emocionales, voluntarismo)
que pudiera influir en la sinceridad de las respuestas y, en segundo, la utilizacién del correo electrénico
aporta veracidad, pero pudo limitar las respuestas en algunos estudiantes.

En futuros trabajos se deberia considerar diferentes ramas de conocimiento, incluyendo un estudio
longitudinal de seguimiento de la muestra en cursos posteriores. Ademas, serfa recomendable llevar a
cabo mas estudios en esta linea que garanticen una mejora de la calidad en el &mbito universitario.

Apoyos
Esta investigacién cuenta con el apoyo del Departamento de Didactica General, Especificas y Teoria de la Educacién, y el
Departamento de Tecnologia Minera, Topografica y de Estructuras de la Universidad de Leén (Espana).
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RESUMEN

Espafia ha sido uno de los paises mas azotados por la pandemia de la Covid-19. En un contexto de incertidumbre y
estrés, los medios de comunicacién desempefian un papel relevante en la difusién de informacién. En esta investigacién
se determinan qué factores influyeron en la percepcién del riesgo ante el Coronavirus, qué elementos condicionaron la
confianza en las medidas adoptadas por el ejecutivo, y cémo influyd la exposicidn informativa a la propagacién de fake
news. Para responder a las cuestiones se realizé un cuestionario online en el que participaron 2.034 personas de diferentes
comunidades auténomas de Espafa, poniéndose a prueba dos modelos de regresién lineal mdltiple, ademas de diferentes
técnicas bivariadas de anélisis estadistico paramétrico. Los datos evidencian una mayor percepcién del riesgo entre los
sectores con mayor exposicién informativa a noticias sobre el Coronavirus. Una segunda conclusién referencia el papel que
desempenan las predisposiciones politicas previas del individuo, como la ideologfa, en la confianza que inspiran las medidas
adoptadas por el Gobierno. Asimismo, los analisis realizados muestran que los sectores que realizan un mayor seguimiento
informativo no son inmunes a la propagacién de fake news. Esta investigacién pone de manifiesto la importancia que
desempena la comunicacién en la percepcién del riesgo, y la necesidad de ahondar en este campo, por las implicaciones
psicolégicas, sociales y econdmicas que implica dicho fenémeno.

ABSTRACT

Spain is one of the countries that has been most severely affected by the Covid-19 pandemic. In times of uncertainty and
stress, the media plays an important role in disseminating information. This study establishes which factors affected risk
perception regarding the Coronavirus, which factors determined trust in the measures taken by the Government, and how
the presentation of information influenced the spread of fake news. To answer these questions an online survey was created
and was completed by 2,034 people from different autonomous communities in Spain, using two multiple linear regression
models, as well as different bivariate techniques for parametric statistical analysis. The data shows increased risk perception
among the sectors with greater exposure to news about the Coronavirus. A second conclusion refers to the role played by
an individual’s pre-existing political biases, such as ideology, and their effects on the trust placed in the measures adopted by
the Government. In addition, the analysis conducted shows that sectors that follow the news more closely are not immune
to the spread of fake news. This research highlights the importance of communication in risk perception and the need to
conduct further research in this field, in terms of the psychological, social, and economic implications of this phenomenon.
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1. Introduccién y estado de la cuestién
1.1. El caso de la Covid-19 en Espafa

La enfermedad de la Covid-19, también conocida como Coronavirus, tuvo sus inicios en Espana
el 31 de enero de 2020 con el primer caso detectado en la isla canaria de La Gomera. Desde
entonces, el nimero de personas afectadas por el virus ha ido incrementdndose, en sus inicios de manera
pausada y, posteriormente, la curva de infectados, asi como la de personas fallecidas fue aumentando
vertiginosamente en apenas un mes y medio (Medina, 2020).

A partir de la declaracién oficial de la OMS que consideré el Coronavirus como pandemia por su
rapida propagacién por el mundo (Sevillano, 2020), el Gobierno de Espana tomé medidas encaminadas
a la contencién y lucha contra la afectacidn del virus. Entre ellas se encuentra el decreto del estado de
alarma, declarado el 14 de marzo de 2020, con la limitacién de actividades y el confinamiento de la
poblacién, asi como el endurecimiento de sus medidas con el paso de los dias (Cruz, 2020). A fecha
del decreto, el nimero de contagiados alcanzaba las 5.753 personas, con 136 fallecidos y 293 pacientes
ingresados en la UCI (Departamento de Seguridad Nacional, 2020).

La pandemia de la Covid-19 ha acarreado una crisis sanitaria sin precedentes y, con ello, una sensacién
de alarma, incertidumbre y caos en la ciudadania donde la bdsqueda de informacién es el antidoto diario
para calmar la inquietud. En ese sentido, esta investigacidn busca analizar la influencia del seguimiento
informativo en la percepcién del riesgo, y las implicaciones ideoldgicas en la valoracién de los actores, la
confianza en las medidas y la gestién comunicativa de la crisis.

1.2. Comunicacién de riesgo

En el marco de toda coyuntura de crisis, las instituciones y lideres politicos persiguen, a través
del despliegue de estrategias de comunicacién de riesgo, reducir la falta de conocimiento sobre ciertas
cuestiones relevantes asociadas al detonante del riesgo, asi como disminuir y minimizar la informacién
falsa y distorsionada de la realidad. Estas estrategias comunicativas permiten, en este sentido, culturalizar
a la ciudadania sobre cudles y por qué son los riesgos, y aportar conocimiento experto sobre el tema
(Rosas-Rodriguez & Barrios-Puga, 2017). En el marco de una crisis de la complejidad como la que abarca
el problema de investigacién aqui planteado, estas estrategias comunicativas implican a numerosos actores
en diversos operativos estratégicos (Frandsen & Johansen, 2020).

Si bien las relaciones interpersonales y los medios de comunicacién son transmisores de informacién,
y, en consecuencia, generadores de riesgo (Muniz, 2011; Morton & Duck, 2001), Rivera-Berrio (2011)
profundiza en el concepto de comunicacién de riesgo aportando lo que denomina la comunicacién 2.0
o la comunicacién interactiva y situacional a través de la red. Este tipo de herramientas potencia el proceso
de comunicacién de riesgo, frente a los medios tradicionales, como la radio o la prensa, cuya difusién de
informacién es limitada (Gonzalo & Farré, 2011). Las redes sociales, los blogs, asi como las diversas
herramientas online, facilitan una comunicacién de riesgo mas efectiva y situacional, poniendo limites a las
posibles barreras de exclusién y la exposicidn de ideas y opiniones, dando lugar a un periodismo ciudadano
(Rivera-Berrio, 2011). En definitiva, la comunicacién a través de tales instrumentos contribuye a enfocar
la comunicacién de riesgo en la red como método de interaccidn e integracién, creando una comunidad
donde existe un flujo constante de informacién.

En esta nueva fase, las redes sociales, tales como Facebook, Instagram o Twitter, se erigen como
principales propagadoras de informacién, sin importar el contenido que divulgan (Flores-Vivar, 2020). En
cualquier caso, estos nuevos canales presentan ciertas limitaciones para la cobertura informativa, como
consecuencia de la todavia existente brecha digital asociada a la edad (Rivera-Berrio, 2011). En ese
sentido, las personas de mayor edad recurren a otros medios de informacién como la prensa, la radio o la
televisién, quienes trasladan los mensajes de alerta y de riesgo a personas que no tienen acceso a Internet
ni a la tecnologia mévil (Intrieri et al., 2020). No obstante, la brecha tecnolégica se reduce en el caso
de la mensajeria instantanea (Ferndndez-Campomanes & Fueyo-Gutierrez, 2014) mediante aplicaciones
como WhatsApp, de un uso més transversal en las distintas franjas de edad, lo que facilita la recepcién
de mensajes y notificaciones, fusionando las comunicaciones interpersonales y la cobertura informativa de
los medios de comunicacién. Este escenario multiplataforma en un contexto de creciente interconexién
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comunicativa desemboca en una relevante exposicidn a impactos noticiosos que podria asociarse a cierta
saturacién informativa.

1.3. Valoracién de lideres

En la gestién de una crisis, como la que aborda esta investigacidn, los lideres politicos asumen un papel
protagonista no solo desde una perspectiva meramente ejecutiva sino también en lo que a suministradores
de informacién oficial se refiere, mas adn en un contexto de creciente personalizacién de la politica
(Rico, 2009). Sin embargo, la percepcién piblica sobre los lideres politicos esta influenciada por las
predisposiciones politicas de la ciudadania (Rico, 2009). La ideologia constituye un factor determinante
en la forma en la que la ciudadania afronta los fenémenos politicos y sociales, ademds de continuar siendo
el factor que més capacidad explicativa tiene en el comportamiento electoral de los espafoles (Torcal &
Medina, 2002; Torcal, 201 1; Moreno & Mora, 2015). En ese sentido, la importancia de la ideologia es
mayor en contextos de relevante polarizacién politica (Justel, 1992), en el que las distancias ideoldgicas
entre partidos intervienen en la divisién de los medios de comunicacién (Casero-Ripollés, 2012), asi como
entre ciudadanos con una mayor sofisticacidn politica, restando importancia a la capacidad explicativa
de las élites (Rico, 2008). En consecuencia, ambas variables, liderazgo e ideologia, son factores que
ineludiblemente intervienen en la percepcién del riesgo.

Junto a los lideres politicos, en un proceso de comunicacidn en situaciones de riesgo, los expertos
técnicos adquieren una importancia vital como fuentes de informacién. Por un lado, el sector politico es
el encargado de disenar politicas y se expone a los medios de comunicacién con un discurso de caracter
general, basado en el idealismo; mientras que los técnicos, que ocupan un lugar intermedio entre los
cargos politicos y la ciudadania, ejecutan las politicas y en su discurso muestran un mayor conocimiento
de la problematica, asi como mayor claridad en sus mensajes (Gonzalez & Jaraiz, 2020). Ademas, la
percepcién sobre los responsables técnicos tiene un mayor grado de inmunidad a la mediacién de la
ideologia, al contrario que ocurre con los actores politicos. Es por todo ello que la reputacién del equipo
técnico tiende a ser mas positiva que la de los lideres politicos (Villoria, 2006). Por otro lado, la confianza
transmitida a través de las imagenes que proyectan los lideres también constituye un factor decisivo en la
evaluacién de la gestidn politica realizada ante la crisis, lo que redunda en una mayor o menor percepcién
del riesgo.

1.4. Desinformacién y fake news

A pesar de la labor informativa que realizan los medios de comunicacién, los actores politicos y los
responsables técnicos, la incertidumbre asociada a todo escenario de emergencia, en un contexto de
relevante polarizacidn politica, de creciente desafeccién ciudadana y de desalineamiento con las élites
y las instituciones, propician la aparicién de desinformaciones en forma de fake news. Este hecho se
magnifica con noticias de caracter politico (Flores-Vivar, 2020), dado que el objetivo principal de estas
practicas es propagar la desinformacién deliberada para obtener un rédito politico (...) (Amorés-Garcia,
2018: 35). La difusién de noticias falsas se genera a partir de medios sin normas ni procesos editoriales,
con consecuencias negativas en la precisién de la informacién (Lazer et al., 2018). Entre tanto, la forma y
el estilo en los que se exponen las noticias da lugar a la tergiversacién y a la distorsién (Field-Fote, 2019).
No obstante, la velocidad de la propagacidn y la viralizacién de este tipo de desinformaciones se multiplica
en un entorno tecnoldgico como el que prevalece en las sociedades modernas (Shu et al., 2020). En ese
proceso entra en juego el concepto de credibilidad de las noticias que puede divergir debido a la interaccidén
entre la fuente original y aquel contacto social que difunde los elementos informativos (Samuel-Azran &
Hayat, 2019). Igualmente, el éxito de estas practicas radica en la mimetizacidn entre noticias veraces
en un contexto informativo saturado, generando en la ciudadania una relevante dificultad para distinguir
entre informacidén veraz y fraudulenta. Este ejercicio de engafo a la poblacién, apelando a la limitacién
cognitiva del receptor, evitando los datos y argumentos (Shu et al., 2020), se relaciona con el concepto
de posverdad, puesto que su valor principal no se encuentra en la objetividad de los hechos sino, mas
bien, en las emociones y las creencias personales de la opinién publica. En otras palabras «las fake news
son el tren de alta velocidad que nos lleva directos a la posverdad» (Amords-Garcia, 2018: 184). En
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definitiva, una herramienta que da lugar a la manipulacién de la realidad conformada por contenidos
que conducen al error y al engafio (Romero-Rodriguez & Rodriguez-Hidalgo, 2019). Y en ese abuso
de la emocionalidad y las creencias de la ciudadania, no puede obviarse que los ciudadanos, en buena
medida, limitan su exposicién a noticias y medios que guardan cierta consistencia con sus predisposiciones
politicas (Festinger, 1957), especialmente la ideologia en el caso de Espana. El reto ante este fenémeno
es identificar y limitar las informaciones falsas, asi como analizar el comportamiento de las fake news
online mediante verificadores de datos —fact-checkers— que permiten denunciar bulos como es el caso de
«Maldita», o realizar pedagogia electoral y facilitar informacién como el verificador «Newtral» (Paniagua-

Rojano et al., 2020).

2. Material y métodos
2.1. Preguntas e hipétesis de investigacién

Como se ha expuesto con anterioridad, el seguimiento de la informacién sobre el riesgo o la
crisis constituye un proceso fundamental para la minimizacién de la incertidumbre. Sin embargo, no
necesariamente un mayor seguimiento y conocimiento de las bases y evolucién de una crisis llevan implicito
una reduccidén de la percepcién del riesgo. Mas aiin, la saturacién informativa que se asocia a contextos
complejos, donde ademéas converge un escenario de escasa competicién con informacién alternativa,
pueden redundar en un agravamiento del estrés y la sensacién de crisis. Ademas, la creciente propagacién
de la desinformacién y las denominadas fake news, pueden mediar en el proceso de percepcién del
riesgo, especialmente en aquellos sectores méas expuestos a la informacién sobre la crisis en los canales
donde mayor presencia y difusién alcanzan dichas desinformaciones. Igualmente, como ocurre con la
percepcién sobre diferentes fendmenos politicos y sociales, la percepcién sobre la resolucién de una crisis,
la valoracién de los responsables politicos y técnicos y, en definitiva, la confianza en las medidas que
se asumen, pueden no responder a un proceso de racionalizacién neutral, sino que dicha percepcién y
evaluacién podria estar mediada por predisposiciones politicas previas. En este sentido, esta investigacién
busca responder a los tres siguientes interrogantes:

* P1: {Qué factores influyen en la percepcién del riesgo ante el Coronavirus?

* P2: ¢{Qué factores favorecen la confianza en las medidas propuestas por el Gobierno para
resolver el problema del Coronavirus?

* P3: {Cémo se relaciona la exposicidén y seguimiento de la informacién relativa al Coronavirus
con las fake news?

* A partir de estas preguntas se plantean tres hipétesis de investigacién:

* H1: Una mayor exposicién a contenidos informativos sobre el Coronavirus incrementa la
percepcidn de riesgo.

* H2: La valoracién de los actores responsables de la gestién del Coronavirus y las predisposi-

ciones politicas, concretamente la ideologfa, influyen en la confianza en las medidas propuestas

por el Gobierno para resolver el problema del Coronavirus.

H3.1: Una mayor exposicién a contenidos informativos incrementa la tendencia a compartir

desinformaciones. H3.2. Existe una mayor tendencia a compartir desinformaciones entre
entrevistados ubicados en la derecha ideoldgica, lo que se relaciona con la H2.

Para contrastar las hipétesis de trabajo H1 y H2 se pusieron a prueba dos modelos de regresién lineal
multiple. Igualmente, de manera previa, se realizé un anélisis descriptivo de las variables incluidas en el
estudio y un analisis de su posible asociacién estadistica bivariada. Para el abordaje delas H3.1. yH3.2. se
llevé a cabo una estrategia de andlisis bivariado con inferencia estadistica. La configuracién de la muestra
y su distribucién en torno a las preguntas relativas a las fake news, donde los entrevistados muestran una
alta exposicidén a las desinformaciones y un alto reconocimiento de haber sido objeto de confusiones y de
compartir informacidn fraudulenta, dificultan la puesta a prueba de modelos de regresidn logistica binaria,
pues presentan un coeficiente de determinacién especialmente bajo.
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2.2. Método y variables

Con objeto de esta investigacidn se cred e implementé un cuestionario online remitido a profesores de
diferentes universidades del pais, a partir de los cuéles la muestra se configuré mediante bola de nieve y
viralizacién en redes sociales, lo que posibilité la configuracién de una muestra representativa en cuanto
a sexo, edad y ubicacién ideolégica de la sociedad espafiola. No obstante, el objetivo que persigue esta
investigacién no es realizar una radiografia representativa de las opiniones y actitudes de la sociedad, sino
observar y analizar las relaciones que se producen entre las variables clave de esta investigacién. En el
estudio participaron un total de 2.034 personas de diferentes comunidades auténomas de Espana. De ellas,
el 52% eran mujeres y el 48% hombres, con edades comprendidas entre 18 y 78 afios de edad (M=43,89,
DE=15,01). El trabajo de campo se realizé entre el 25 y el 31 de marzo de 2020, dentro del periodo
de confinamiento y estado de alarma declarado por el Gobierno espafiol. Se empled un cuestionario
estructurado y cerrado de escasas preguntas, como adaptacién al modelo de administracién del mismo,
realizando un pretest a 40 personas para resolver problemas de interpretacién, asi como se analizé la
consistencia interna de los indicadores. En el estudio se incluyeron las siguientes variables, respondiendo
a los elementos abordados en el marco teérico y la definicién de las hipétesis de investigacién:

* Percepcién del riesgo personal: Para medir la percepcién de los participantes de ser afectados
por el Coronavirus se asumid la escala desarrollada por Morton y Duck (2001). El instrumento
de medicién se compone de cuatro items, referentes a qué tan importante era el problema para
los entrevistados, cémo de preocupados estaban de ser afectados, qué probabilidad creian que
existia de ser realmente afectados y qué riesgo personal sentian ante el Coronavirus. Todos los
items se midieron con una escala tipo Likert de 1 «nada» hasta 5 «bastante». Se calculd la
consistencia interna del indicador («¢=0.700), que se generd a partir de la suma y promedio de
las cuatro variables.

* Exposicién a contenidos informativos: Se preguntd a los participantes del estudio en qué medida
habian recurrido a las noticias de varios canales de comunicacién e informacién con el objeto
de informarse de todo lo relacionado con el Coronavirus. De esta manera, se pudo conocer
el grado de exposicidén a la televisién, radio, prensa, Internet (foros, blogs, YouTube, webs),
redes sociales (Facebook, Twitter, Instagram) y VWhatsApp, durante la contingencia sanitaria. El
grado de consumo de cada medio fue medido mediante una escala tipo Likert de 1 «nada» a 5
«bastante». Se calcul$ la consistencia interna del indicador («=0.603), que se generé a partir
de la suma y promedio de las seis variables.

* Exposicién a actores informativos: Con objeto de complementar el nivel de exposicién a los
contenidos informativos, se consultd a los entrevistados en qué medida siguieron la informacién

suministrada por el presidente del Gobierno, los ministros y el equipo de responsables técnicos.

Los items se midieron con una escala tipo Likert de | «nada» hasta 5 «bastante». Se calcul$ la
consistencia interna del indicador («=0.896), que se generd a partir de la suma y promedio de
las tres variables.

* Valoracién de actores: Se pregunté a los entrevistados por la valoracién que otorgaban al
presidente del Gobierno, al conjunto de ministros portavoces de la crisis y a los responsables
técnicos de la misma. También se incluyé la valoracién del papel desempenado por el principal
partido de la oposicién, el Partido Popular. De nuevo, se empleé una escala tipo Likert de |
«muy mal» hasta 5 «muy bien».

* Confianza en las medidas puestas en marcha por el Gobierno de Espafa para afrontar el

Coronavirus: La variable se midié con una escala tipo Likert de | «nada» hasta 5 «bastantey.

Fake news: En el estudio se incluyeron cuatro variables dicotémicas, relativas a: 1) Si se conocia

que se estuvieran trasladando bulos y desinformaciones con respecto al coronavirus; 2) Si habian

recibido durante las Gltimas semanas algin bulo o desinformacién referido al Coronavirus; 3) Si

habian pensado que era cierta, informacién que posteriormente descubrieron que era falsa; 4)

Si habfan compartido pensando que era cierta, informacién que posteriormente descubrieron

que era falsa.

* Ideologia: Medida en escala tipo Likert de 1 «izquierda» a 10 «derechay.
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3. Anlisis y resultados
3.1. Una primera aproximacién: Analisis descriptivo de los datos

Un anélisis descriptivo de las variables y escalas sometidas a estudio permite describir las caracteristicas
generales que definen a los sujetos participantes en la encuesta. En relacién a la percepcién del
riesgo personal, los resultados muestran una percepcién de riesgo elevada (M=3.88, DE=0.73), sobre
un maximo de 5. Ademas, la percepcién del riesgo es superior en las mujeres (M=3.95) que en
los hombres (M=3.81), siendo esta diferencia real a nivel estadistico a tenor de los resultados de la
prueba t para muestras independientes, t=-4,299, p<.05. Por lo que respecta a la exposicién a los
contenidos informativos, se registra una media de 2.89 (DE=0.80) sobre 5, sin diferencias estadisticamente
significativas entre hombres y mujeres. Por otro lado, el estudio muestra una exposicidén a actores
informativos superior a la registrada para los medios (M=3.36, DE=1.20), siendo superior entre las
mujeres (M=3.46) que entre los hombres (M=3.25), con una diferencia real a nivel estadistico, t=-
3,94, p<.05. Los canales informativos con un mayor seguimiento son la televisién (M=3.42, DE=1.32)
y la prensa, bien sea impresa u online (M=3.41, DE=1.39), seguida de las redes sociales (M=2.91,
DE=1.47) e Internet M=2.89, DE=1.41). Los canales informativos menos empleados para informarse
del Coronavirus son WhatsApp (M=2.53, DE=1.35) y en dltimo lugar la radio (M=2.21, DE=1.41).

Respecto a la valoracién de los actores, quienes registran una mayor valoracién es el equipo técnico
(M=3.18, DE=1.33), registrando el presidente del Gobierno (M=2.73, DE=1.40) y el Gobierno en su
conjunto (M=2.72, DE=1.36) una valoracién similar; y obteniendo el Partido Popular la puntuacién mas
baja (M=1.83, DE=1.02). En los tres primeros casos las mujeres realizan una valoracién ligeramente
superior a los hombres, mientras que estos valoran mejor al Partido Popular que las mujeres. Todas las
diferencias de sexo, salvo en el caso de la realizada al equipo técnico, son estadisticamente significativas
con p<.05.

La confianza en las medidas puestas en marcha por el Gobierno de Espafia para afrontar el
Coronavirus es relativamente alta (M=3.28, DE=1.13), sin registrarse diferencias entre sexo, a tenor
de la prueba t para muestras independientes. Respecto a la ideologia, la puntuacién media del conjunto
de la muestra es de 4.29 (DE=2.07), con diferencias estadisticamente significativas entre los hombres
(M=4.45, DE=2.12) y las mujeres (M=4.13, DE=2.01).

En relacién a las variables referentes a las fake news, el 93,7% de la muestra tuvo conocimiento de
que se estaban trasladando bulos y desinformaciones relativas al Coronavirus en Espafa; el 88% de la
muestra recibié durante los dias previos noticias manipuladas; el 49,1% afirmé haber pensado que era
cierta informacién que posteriormente descubrié que era falsa; y el 22,7% reconocié haber compartido
informacién que creia real y posteriormente descubrié su caracter fraudulento.

3.2. Factores explicativos de la percepcién del riesgo personal ante la crisis

Con el objeto de contrastar la H1, que aludia a que una mayor exposicidn a contenidos informativos
sobre el Coronavirus incrementaba la percepcién del riesgo, se realizé una regresién lineal mdltiple que,
adema4s de la variable independiente de la hipétesis, incluia una serie de variables de control (Tabla 1).
La ecuacién generada resulta estadisticamente significativa, F (27.77), p<.001. Los resultados ponen de
manifiesto que una mayor exposicién a los contenidos informativos incrementa la percepcién del riesgo
personal ante el Coronavirus, siendo ademas la segunda variable prescriptora con mas influencia registrada
en el modelo (5=0,168, p<0.001). Respecto a las variables sociodemograficas, la edad presenta una
alta influencia sobre la percepcién de riesgo (5=0,214, p<0.001), lo que podria estar asociado a la
mayor incidencia de la enfermedad sobre las personas mayores y que ha sido trasladado desde los actores
responsables de la crisis y los medios de comunicacién desde el inicio. Por otro lado, el sexo constituye
otra variable clave para entender la percepcién de riesgo, siendo esta mayor entre las mujeres que entre
los hombres. En general, constituye una tendencia reiterada en otras investigaciones que analizan la
percepcién de riesgo ante enfermedades, accidentes de trafico, drogadiccién, entre otros, y que en buena
medida podria estar condicionado por los procesos de socializacién donde a la mujer se le ha reservado
un mayor papel que al hombre en lo que respecta al cuidado de la familia y de las personas en general,
asi como a presentar una mayor predisposicidn a la proteccién y una menor atraccidn al riesgo.
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En cuanto a la exposicién a los actores de la crisis y la ideologia, aunque existe asociacién
estadisticamente significativa en sentido positivo, esto es que a mayor exposicidn a los actores y cuanto mas

a la derecha se autoubique el entrevistado, mas percepcidn del riesgo, la fuerza de la relacién es contenida.

Acerca de las variables de valoracién de actores, destaca la ausencia de relacién relativa al presidente del
Gobierno y el Gobierno, presentandose en el modelo, inicamente significativa la valoracién del equipo
técnico responsable, con la direccién esperada: a mejor valoracién del equipo técnico encargado de
la crisis, menos percepcién del riesgo. Quizés esta diferencia pueda estar siendo explicada por una
menor correlacién bivariada de la ideologia con la valoracién del equipo técnico. La valoracién de la
gestidn realizada por el Partido Popular, sin embargo, se presenta significativa, aunque con una fuerza
comparativamente escasa respecto al resto de variables significativas, con una B y direccién similar a la
relativa a la confianza en las medidas puestas en marcha por el Gobierno de Espana para afrontar el
Coronavirus.

En relacién a la valoracién de la gestidn realizada por el Partido Popular, la variable no resulta
estadisticamente significativa al introducirse individualmente en el modelo, dado que no hay diferencias
estadisticamente significativas en la percepcién del riesgo entre quienes peor valoran la gestién del PP
(3.89 sobre 5), y quienes mejor la valoran (la percepcién del riesgo es de 3.96 sobre 5).

Variables de control B ET

g
Exposicién a actores ,060 ,020 0,098*
Exposicién a contenidos informativos ,154 ,023 0,168***
Sexo 173 ,033 0,118***
Edad ,010 ,001 0,214***
Ideologia ,033 ,011 0,094*
Val. Presidente del Gobierno ,030 ,032 0,058
Val. Gobierno en su conjunto -,018 ,034 -0,033
Val. Equipo de responsables técnicos -,062 ,023 -0,111*
Val. Partido Popular -,058 ,018 -0,081*
Confianza en las medidas -,053 ,022 -0,081*

Nota. N=1772. La variable sexo del encuestado fue recodificada como dummy, donde 1 significa ser mujer.
Niveles de significacion: *p<.05; ***p<.001

3.3. Factores explicativos de la confianza en las medidas propuestas por el Gobierno para resolver
el problema del Coronavirus

Para determinar el efecto de la valoracién de los actores responsables de la gestién de la crisis del
Coronavirus y el desempefio de la ideologia en la confianza en las medidas propuestas por el Gobierno
para resolver la crisis (HZ2), se puso a prueba un modelo de regresién lineal mdltiple donde se incluyd,
junto a las variables de la hipétesis, un grupo de variables de control (Tabla 2). La ecuacién puesta a
prueba resulté estadisticamente significativa, F (213.902), p<.001, explicando en conjunto el 54,8% de
la confianza en las medidas. La ecuacién confirma la hipétesis planteada. En este sentido, la valoracién
de los actores desempefia un papel central en la explicacién de la confianza en las medidas adoptada
por el Gobierno, siendo especialmente relevante la valoracién del presidente del Gobierno (8=0,287,
p<0.001) y del Gobierno en su conjunto (6=0,278, p<0.001). La ideologia, por su parte, constituye otro
prescriptor fundamental para entender la confianza en las medidas (8=0,111, p<0.001), presentando,
como cabia esperar, una relacién inversa, lo que implica que cuanto més a la derecha se autoubique el
entrevistado, menor confianza en las medidas. Una posible explicacién a este fenémeno y que constituye
una justificacién de la hipdtesis planteada, es que la confianza en las medidas responda a una mera
racionalizacién ex post de las predisposiciones politicas previas, lo que implica una adaptacién de la
evidencia empirica encontrada acerca de la influencia del contexto econémico sobre el comportamiento
electoral (Maravall & Przewoski, 2001; Mora, 2017), o sobre la evaluacién de las instituciones ptblicas
(Uslaner, 2018). Desde la perspectiva de la comunicacién y retomando el concepto de percepcién
selectiva, también cabe esperar que el consumo informativo de los ubicados mas a la derecha en la escala
ideoldgica mantenga una linea editorial especialmente critica con la gestién de la crisis llevada a cabo por
el gobierno (conformado por una coalicién de izquierda), actuando dichas informaciones de refuerzo del
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posicionamiento ideoldgico previo del ciudadano. Finalmente, aunque con una fuerza relativa menor si
se compara con las variables anteriormente mencionadas, el modelo puesto a prueba también pone de
manifiesto una menor confianza en las medidas cuanto mayor exposicién a los contenidos informativos
y mayor percepcién del riesgo presente el entrevistado, lo que, por otro lado, resulta consistente con la
evidencia alcanzada en el contraste de la H1.

B ET B
Exposicién a actores ,002 ,022 0,003
Exposicién a contenidos informativos -,091 ,025 -0,065***
Percepcion del riesgo personal -0,063 0,026 -0,041*
Sexo -,060 ,037 -0,027
Edad ,007 ,001 0,090***
Ideologia -,060 ,012 0,111***
Val. Presidente del Gobierno ,230 ,034 0,287***
Val. Gobierno en su conjunto ,231 ,036 0,278***
Val. Equipo de responsables técnicos ,092 ,025 0,107***
Val. Partido Popular -,081 ,020 -0,074***

Nota. La variable sexo del encuestado fue recodificada como dummy, donde 1 significaba ser mujer.
Niveles de significacién: *p<.05; ***p<.001

3.4. Fake news y seguimiento de la informacién relativa al Coronavirus

Como se expone en la exposicidn tedrica, en situaciones de incertidumbre como la que rodea a un
contexto de crisis, las noticias sobre la problematica se multiplican, siendo aprovechados estos escenarios
para la creacién y propagacién de desinformaciones y fake news. Este contexto de saturacién informativa
recepcionada a través de miltiples canales dificulta la capacidad de discernir entre noticias veraces y falsas.
Ni siquiera las personas que realizan un mayor seguimiento informativo se encuentran blindadas ante las
fake news.

Que la mitad de las personas entrevistadas reconozcan haber creido veraces lo que posteriormente
descubrieron que eran desinformaciones alerta de una situacién preocupante (El Estudio n°3279 —
Barémetro Especial de abril 2020— del Centro de Investigaciones Sociolégicas, destaca a este respecto
que el 66,7% de los entrevistados considera que habria que restringir y controlar las informaciones,
estableciendo solo una fuente oficial de informacién).

Esta confusién entre noticia veraz y fraudulenta se reproduce en los distintos segmentos de la
muestra, aunque se observan algunas pautas diferenciadas (Grafico 1). Asi, al albor de los resultados
del estudio, las mujeres reconocen en mayor medida que los hombres haber sido objeto de confusién con
desinformaciones (Phi=-0.067, p<.01). Igualmente, esta confusién sobre la veracidad de la informacién
parece reproducirse en mayor medida entre las personas de més edad, si bien las diferencias no son
estadisticamente significativas.

Por otro lado, y en consonancia con la H3.1., las personas con una mayor exposicién a contenidos
informativos tienden a compartir desinformaciones en mayor medida (Phi=-0.052, p<.05). Finalmente,
en relacién a la ideologia, el estudio muestra que quienes en mayor medida han considerado veraces
informaciones que posteriormente descubrieron que eran falsas son los que se ubican mas a la derecha en
la escala ideoldgica y los que no se posicionan en dicha escala, resultando estas diferencias estadisticamente
significativas (Phi=-0.076, p<.05), confirmandose asi la H3.2.

Si analizamos las diferencias de porcentaje entre las categorias extremas de cada variable, observamos
que la que presenta mayor distancia es la variable relativa a la ideologia. Si asumimos la prevalencia de
la intencionalidad politica en el uso de las desinformaciones y fake news, resulta razonable pensar que
buena parte de estas pseudo-noticias sean contrarias al Gobierno, lo que, en un proceso de exposicién
selectiva y alineamiento cognitivo del individuo, afectarfa en mayor medida a electores ideolégicamente
ubicados en la derecha, dado el perfil de los partidos que comparten el ejecutivo.
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Figura I. Confusién en la veracidad informativa
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Nota. Se gener6 una nueva variable dicotémica de Exposicion Informativa (E.1), a partir del
Indice de exposicion a contenidos informativos. Las categorias se definieron a partir del
percentil 50 de la variable original.

4. Discusién y conclusiones

A partir del anlisis realizado se pueden extraer diversas conclusiones que vienen a enriquecer el
debate sobre la influencia del consumo informativo en la percepcién del riesgo, en este caso vinculada a
la situacién de crisis provocada por la Covid-19 en la poblacién espanola. En este sentido, los resultados
permiten confirmar la existencia de una relacién positiva entre la exposicién a contenidos informativos y la
percepcidn del riesgo. Los canales informativos més utilizados para informarse son la televisidén, seguida
de la prensa, ya sea online o impresa, las redes sociales e Internet, mientras que los dos Gltimos lugares los
ocupa WhatsApp y la radio. Los datos de seguimiento informativo se sostienen con el estudio de consumo
de medios en Espana de la AIMC, donde los diarios alcanzaron el 42,5% de lectores y la televisién asume
una dependencia atin mayor, con el 85,4% de la poblacién que se informa a través de este medio (AIMC,
2020). Muniz (2011) presenta unos resultados similares en un estudio realizado en México, en el que,
ademas, concluyd que el impacto producido a partir de la televisién fue determinante, entre los individuos,
para la prediccién del riesgo. Como se ha comentado, los medios digitales facilitan una comunicacién de
riesgo efectiva, con una elevada participacién ciudadana por la libre exposicién de opiniones. Al efecto,
estudios previos evidencian que las personas de mayor edad, aunque no recurren a las redes sociales ni
a las plataformas online para informarse, emplean otros medios de facil acceso como la televisién o la
radio (Intrieri et al., 2020) y tienen una percepcidén del riesgo mayor que las personas de menor edad. En
esta ocasidn, se han alcanzado unos resultados similares donde las personas de avanzada edad presentan
una percepcién del riesgo de contagio del Coronavirus superior que el resto de personas. Se demuestra
la influencia que ejercen los medios de comunicacidén sobre la opinién pablica en épocas de crisis (Ball-
Rokeach & DeFleur, 1976) como la que se trata en esta investigacién del Coronavirus. A pesar de que
los medios online (WhatsApp, Facebook, Instagram o Twitter) son los principales propagadores de la
informacién (Intrieri et al., 2020), la televisién adquiere un papel fundamental en periodos de crisis (Mufiiz,
2011).

Respecto a la segunda pregunta de investigacién, los datos apuntan a que no puede comprenderse la
valoracién de los actores, ni la confianza en las medidas puestas en marcha por el Gobierno de Espafia para
afrontar el Coronavirus, obviando el papel que desempenan las predisposiciones politicas, concretamente
la ideologia, en la racionalizacién de dichos juicios. En ese sentido, cuanto més a la derecha se auto-ubique
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el entrevistado, menor confianza en las medidas y peor valoracién de los actores. Una posible explicacién
a este fenémeno y que constituye una justificacién de la hipétesis planteada en esta investigacién es que
la confianza en las medidas responda a una mera racionalizacién ex post de las predisposiciones politicas
previas (Maravall & Przewoski, 2001; Mora, 2017), es decir, la confianza en las medidas adoptadas es
mayor entre los entrevistados que se ubican en la izquierda debido al signo politico de los partidos en
el Gobierno. Igualmente, y de manera consistente con el punto anterior, una valoracién positiva del
presidente del Gobierno, Pedro Sanchez, y del equipo de Gobierno supuso una mayor confianza en que
las medidas adoptadas para frenar el Coronavirus iban a ser efectivas. También resulta de interés destacar
que en esta investigacidn la evaluacién de los responsables técnicos goza de una mayor inmunidad a la
influencia de las predisposiciones politicas. Estos actores transmiten una mayor confianza en comparacién
con la valoracién de los lideres politicos y ayudan notablemente a minimizar la percepcién del riesgo, lo
que apunta a su interés para la gestién de la comunicacidén de crisis.

Por otro lado, en relacién a la tercera y dltima pregunta de investigacidn, las personas con una mayor
exposicidn a los medios de informacién no resultan inmunes al poder de las desinformaciones y fake
news, tanto a su recepcidn, a la confusién que generan en el anélisis de su veracidad y a su propagacién.
El anélisis realizado apunta a que las personas que realizan un mayor seguimiento de la informacidn,
recepcionada a través de los distintos canales, podrian ser objeto de una saturacién informativa que relajarfa
la capacidad critica para evaluar de manera eficiente la veracidad de la informacién a la que estan expuestas.
En esta hipotética cadena relacional entre exposicién informativa y desinformacién, las predisposiciones
ideolégicas del individuo y la fuerza de la exposicidn selectiva podrian reforzar la magnitud de dicha
relacién entre variables.

Como toda investigacién sustentada sobre datos de opinidn pdblica, es importante recalcar, como
limitacién del estudio, el periodo en el que se desarrolla esta investigacién, de creciente estrés sobre la
ciudadania, pero todavia en una situacién inicial del desarrollo de una crisis cuya gestién se prolongé
en el tiempo, dando lugar a nuevos acontecimientos con trascendencia mediatica y cuyos impactos no
son captados en este estudio. No obstante, los hallazgos alcanzados vienen a aportar a una linea de
investigacién todavia en curso, relativa al papel que desarrollan los medios de comunicacién y la gestién
de la comunicacién de crisis, no solo en la construccién de realidades, sino también en el 4nimo de la
sociedad cuando es sometida a un contexto de alto estrés y son limitadas sus libertades y formas de vida.
Por otro lado, el andlisis realizado también tiene implicaciones practicas, evidenciando la importancia que
adquieren los actores técnicos en la gestidn de la comunicacién de una crisis, como estrategia de generacién
de confianza y credibilidad; asi como incide en la necesidad de desplegar estrategias, tanto desde las
instituciones publicas como desde el gremio periodistico, para capacitar a la sociedad en el discernimiento
sobre la veracidad de la informacidn a la que esta expuesta.

Apoyos

Esta investigacién recibié el apoyo del Area de Ciencia Politica de la Universidad de Murcia (Espafa).
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RESUMEN

El trabajo analiza el uso de Twitter como canal de comunicacién presidencialista en el periodo inicial de la COVID-
19. El objetivo es conocer el manejo de cuatro presidentes (Espafa, Argentina, México y Brasil) y analizar la tesis del
presidencialismo populista en lideres en su primera mitad de mandato. El método es cualitativo y compara los mensajes de
la cuenta personal de Twitter las primeras 20 semanas de 2020. Se analizan en seis categorias: polarizacién, conspiracién,
exaltacién y liderazgo carismatico, personalizacién y vida privada, emocién y sentimientos, y publicidad en medios. Los
cuatro presidentes comparten rasgos populistas, pero en distinto grado o caracterizacién. Lépez Obrador y Bolsonaro
ofrecen un perfil mas populista con apelaciones emotivas al pueblo y su accién sanitaria salvifica. En cambio, Alberto
Fernadndez y Pedro Sanchez responden al perfil de politica pop, de liderazgo mediatizado para que la prensa amplifique sus
logros. Se concluye que la pandemia ha acentuado el perfil presidencialista y personalista, aun cuando no encajen en el
paradigma populista. Asi, Sanchez y Bolsonaro si despliegan una estrategia de comunicacién de gestién sanitaria, mientras
que Lépez Obrador y Ferndndez apenas prestan atencién a la politica sanitaria.

ABSTRACT

This paper analyses the use of Twitter as a presidential communication channel during the first few months of the COVID-19
crisis. The aim is to determine how four recently elected presidents (those of Spain, Argentina, Mexico and Brazil) managed
their political communication, and to explore the thesis that they resorted to populist messages during the first months of their
terms in office. Using a qualitative methodology and the XL Node tool to capture data, a comparative analysis was performed
on the messages posted on their personal Twitter accounts during the first 20 weeks of 2020, classified in six categories:
polarization; conspiracy; exaltation and leadership; personalisation and privacy; emotions and feelings; and media publicity.
The results indicate that the four presidents share populist traits, but to a different extent. Lépez Obrador and Bolsonaro
display a more populist profile, with emotional appeals to the people and to their saving action as regards the implementation
of health policies. Conversely, Alberto Fernandez and Pedro Sanchez are more akin to the pop politician profile, posting
photographs and media messages with a view to receiving press coverage. Both post tweets, based on values and historical
events, aimed at their grassroots supporters. The main conclusion is that the pandemic has enhanced the presidential and
personalist profiles of the four leaders, although their actions during the COVID-19 crisis were not necessarily in keeping
with the populist paradigm. Thus, Sdnchez and Bolsonaro implemented a health management communication strategy,
while Lépez Obrador and Ferndndez paid scant attention to health policy.
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1. Introduccién

En apenas 30 dias, la mutacién virica aparecida en un mercado de Wuhan (China) el 30 de diciembre
de 2019 se convertia en emergencia de salud global para declararse pandemia el 11 de marzo. El contexto
de crisis de salud favorece un estilo presidencialista apoyado en redes sociales para comunicar decisiones,
interpretar el entorno y validar politicas. La emergencia impulsa la «politica de la impacienciay: el tiempo
real, la desintermediacién y la impulsividad caracterizan el comportamiento comunicativo de los lideres
politicos (Bgdker & Anderson, 2019: 5952). La respuesta ante la pandemia puede prestarse a la practica
populista (Moffitt & Tormey, 2014; Moffitt, 2016; Mudde, 2007; Bevelander & Wodak, 2019), que se
define con varias caracteristicas: «un lider carismético, el anti-intelectualismo, el empleo de un registro
comunicativo emocional, la identificacién con una patria idealizada, asi como un repertorio de accién
basado en la provocacién, la polarizacién y la protestay (Arias-Maldonado, 2016: 154). Este tipo de lider
respeta los principios formales, pero promueve practicas antipluralistas (De-la-Torre, 2010), y maneja
las emociones pablicas (Beckett & Deuze, 2016) en una estética que simula cercania a la audiencia,
una interactividad controlada y la difusién de contenido amateur (Waisbord & Amado, 2017; Baldwin-
Philippi, 2019). El uso comunicativo identifica electores con fans, con un lenguaje que estimula un «tiempo
de hipérbole» (Gallardo-Padls, 2018). Usan mensajes criticos y tuits denigrantes (Ott, 2017), asi como
hostilidad contra el otro —minorias, inmigrantes, disidentes—. La opinién de especialistas, profesionales y
cientificos es minusvalorada porque no representa al «pueblo» (Waisbord, 2018). Desprecian a la prensa
y la ubican como antagonista (Waisbord & Amado, 2017), con una erosidn sistematica del periodismo
independiente y deterioro de las politicas democraticas (Bennet & Livingston, 2018; Crilley & Gillespie,
2019). Aspiran a la proyeccién internacional como parte de su relato (Roselle et al., 2014).

La politica pop se apoya en un aparato comunicativo gubernamental. Es un estilo de comunicacién
politica basado en el personalismo y el especticulo para la construccién del politico-celebridad (Amado,
2016). Sus herramientas son las aplicaciones (Gémez-Garcia et al., 2019), los memes, el prime-time
televisivo o la interaccién con celebridades, que se emulan en un especticulo pop o entretenimiento
televisivo donde el lider es la estrella (Mazzoleni & Sfardini, 2009). En conjunto, estas acciones
pavimentan la cultura politica de la posverdad (Crilley, 2018). Es la ontologia de la emocién politica
que explica la construccién de la identidad colectiva del pueblo (Canovan, 1999) y la desafeccién ante las
instituciones politicas existentes (Laclau, 1977). La comunicacién populista es un estilo de liderazgo, una
visién politica que supera la divisién entre izquierda y derecha. Ocupa todo el espectro politico.

Los emojis, los memes o los esléganes buscan la equiparacién de la cuenta del lider a la de la
audiencia en tanto que los mensajes personalizados simulan su participacién en una simetria ilusoria
de la comunicacién con la ciudadania. El presidencialismo sobreexpone la opinién y politiza cualquier
gesto o iniciativa de comunicacién pablica. El sefialamiento de la virtud con emoticonos o hashtags es
un compromiso estético. Las emociones politicas manejan afectos y ofensas en redes sociales (Arias-
Maldonado, 2019; Gerbaudo, 2018; Valera-Ordaz, 2019). Es la espina dorsal de la comunicacién
presidencial, que desdibuja la condicién ciudadana en beneficio del colectivo (patria, pueblo). La cosa
pablica se organiza en la construccién de relatos resonantes y binarios que ahondan divisiones entre
«nosotros» y «ellos», una suerte de «polarizacién afectivay (Tucker et al., 2018: 19). El dato es menos
relevante que la narrativa, sobre todo en asuntos de memoria histérica (Ociepka, 2018).

El modelo desintermedia los mensajes y profiere un carécter institucional a cualquier ocurrencia
o comentario del poder ejecutivo, sin los contrapesos habituales (prensa, partido, instituciones). El canal de
Twitter es el preferido (Bracciale & Martella, 2017; Van-Kessel & Castelein, 2016; Campos-Dominguez,
2017). Evita la intermediacién periodistica y de los medios tradicionales, lo que permite redefinir los
encuadres de politica exterior para adaptarlos a la audiencia local e internacional en un tuit (Golan et al.,
2019).

El objetivo de la presente investigacidn es conocer la narrativa de cuatro presidentes o jefes de gobierno
de distinta extraccién ideolégica y posiciones ante la pandemia, con foco en Iberoamérica. Manuel Lépez
Obrador (LO, México, 2018) y Jair Bolsonaro (JB, Brasil, 2019) minusvaloran el impacto de la pandemia
y denigran el aspecto cientifico. Pedro Sadnchez (PS, Espana, 2019) y Alberto Fernandez (AF, Argentina,
2019) construyen un discurso mas pro-ciencia médica. La seleccién responde a que los cuatro estdn en
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la primera mitad de su mandato, presentan un perfil mediatico muy fuerte y lideran paises en los que la
infeccién de la COVID-19 ha impactado con virulencia.

La pandemia puede aportar conocimiento sobre los usos de la comunicacién politica a través de Twitter
en estos cuatro pafses. Hasta la fecha, hay pocos estudios comparativos en Iberoamérica en el debate
internacional. De ahi, la necesidad de aportar estudios que permitan refinar argumentos sobre la relacién
entre liderazgos politicos y Twitter. La hipdtesis sostiene que el manejo personalista de la cuenta centra
la comunicacién gubernamental en la figura presidencial, una decisién que encaja en el estilo populista
de comunicacién politica. Desde las diferencias de estilo de gobierno, comparten practicas comunicativas
en sus cuentas de Twitter, dentro de la nueva ola de presidencialismo. Recurren a recursos propios del
populismo, si bien incluyen técnicas de politica pop. La informacién sobre la pandemia se traslada de las
redes oficiales a la cuenta personal, segiin la agenda politica propia. Asf se construye y refuerza un estilo
de liderazgo populista (Block & Negrine, 2017; Enli, 2017; Hallin, 2019; De-la‘Torre, 2017; Waisbord,
2018). A su vez, la bisqueda de difusién en medios tradicionales desde Twitter a través de recursos
emotivos y personalizados son indicadores de la politica pop.

2. Disefio de investigacién

La comparacidén de cuatro paises surge de un estudio cualitativo que aporta conocimiento delimitado
(Elman, 2008), al tiempo que sirve para evaluar si el objeto de estudio puede ser ampliado (Gerring,
2004). El trabajo se centra en las publicaciones de la cuenta personal de los lideres en Twitter, red donde
realizan los anuncios oficiales y sirve de referencia para la prensa. Se trata de un trabajo exploratorio
de la actualidad inmediata, que permite sentar las bases de un estudio mas exhaustivo de anélisis de
contenido. La seleccién del periodo analizado se basa en la revisién de eventos criticos de la crisis del
coronavirus durante las primeras 20 semanas del afio (31 de diciembre hasta 20 de mayo de 2020). Se
ha ejecutado con la herramienta XL Node (Hansen et al., 2011). Se tomaron datos complementarios del

sitio socialblade.com. El universo ofrece un total de 3.079 publicaciones durante el periodo en anélisis
(Tabla 1).

Para detectar el contenido vinculado a la pandemia, se utiliza el buscador de etiquetas que facilita la
herramienta y las propias etiquetas extraidas de la base de datos, que responden al lenguaje natural del
sujeto y no son decididas por el equipo investigador. Por eso, pueden darse erratas dentro de la redaccién
del tuit. Se realiza una bisqueda manual en las fechas clave y los dias posteriores (Tabla 1), no solo guiada
por la herramienta para luego proceder al examen del contenido explicito en las publicaciones.

La observacidn se enfocd, primeramente, en las menciones relacionadas con el coronavirus, la
pandemia y medidas que hacian referencia expresa a la crisis (no se incluyeron los tuits que solo inclufan
enlaces a otras publicaciones del tema). Ademas, con caracter exploratorio, se clasificé cada publicacién
en funcién de la presencia dominante de los indicadores con el objetivo de establecer un perfil de la cuenta
que permitiera esbozar hipdtesis relacionadas con el liderazgo populista (a, b, ¢) y la comunicacién pop
(d, e, f). Las categorias no excluyentes utilizadas son: a) Polarizacién: mencién al antagonista, enemigo,
faccién, que se opone o de la que se distingue; b) Conspiracién: sospechas, amenazas; c) Exaltacién:
patriotismo, ideologizacidén, apelacién al pueblo; d) Personalizacién: vida privada, logros personales; e)
Emocién: expresién de sentimientos, emojis; f) Publicidad y difusién en medios de comunicacién. Estas
categorias son propias del populismo y se han empleado con anterioridad (Waisbord & Amado, 2017).

3. Anlisis y resultados

La comparacién de la actividad regular desde el inicio de la cuenta con el uso en la pandemia (Tabla
1) mostré una diferencia entre los lideres que consolidaron su llegada a través de esta red social en la crisis
y los que tuvieron una merma. El lider que mas comunicé de la COVID-19 fue JB, no solo en cantidad
sino en proporcién al total de tuits de su cuenta, aunque las interacciones obtenidas estadn dentro de las
medias de sus publicaciones. El que consolida su cuenta durante la crisis es AF que logra incrementar
sus interacciones y duplicar el nimero de seguidores, mientras que LO y PS estuvieron por debajo de su
promedio histdrico.
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Tabla 1. Perfil de los lideres en Twitter con datos comparativos de la
actividad de las cuentas durante la pandemia

N
[=)
]
; n A n Tuits Tuits de la n n A
byd Tuits Retuits Favorito Retuits | Favorito | Tuits sobre
v (fech:u::::icio) totales de (media (media n(!;e::rla T:‘:Z“%r: pandemia| pandemia | COVID-19
§ la cuenta total) total) tootal) diaria) (media) (media) (% durante)
8 @lopezobrador
&l (12/10/2009) 4.864 5,720 17,143 | 258 (5%) 1,82 3.294 11,460 67 (26%)
2
g
=) .
@)jairbolsonaro 1.226 1.118
§ (31/3/2010) 9.413 5,344 24,086 (13%) 8,63 4.722 25,444 (91%)
@S‘zgg‘ge/gg%zt)e“’" 27.459 639 1,573 | 841 (3%) 5,92 572 1,316 | 405 (48%)
@alferdez
(30/5/2010) 26.140 374 652 754 (3%) 5,31 1.835 8,581 209 (28%)
3.079 1.799
Total 67.876 (5%) (58%)

En sus perfiles dos lideres deciden incluir expresa mencién de la pandemia: LO con la pantalla habitual
de las conferencias de prensa donde se lee la etiqueta «quédatencasa» y PS con una banda negra en senal
del duelo de 10 dias establecido a finales de mayo. Es el Gnico lider que evité la sonrisa en su foto de
perfil, gesto que en los perfiles de JB y AF se apoya con las banderas nacionales.

Figura 1. Perfiles de Twitter de los presidentes al entrar al tercer mes de la pandemia por la COVID-19
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La respuesta de PS ante la infeccién es muy rapida, ya el mismo dfa en que se identifica un infectado
en Espafia (31 de enero) se activa un mensaje oficial del Ministerio de Sanidad (desde la cuenta
@SaludPublicaEs). Luego desaparece el tema de la agenda, dedicada a asuntos propios del ejecutivo
(economia, eutanasia, Unién Europea, violencia de género) y al apoyo a la coalicién que finalmente
asumié el gobierno, con lo que muchos mensajes resaltaban la polarizacién politica ajena a la pandemia.
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El 25 de febrero y a partir del 9 de marzo, el tema se convierte en un asunto relevante y con presencia
casi diaria de mensajes que incluyen la palabra «covid», que representan la mitad de las publicaciones
de las 20 semanas analizadas. La sobreactividad es propia de un pais con un indice alto de impacto de
enfermedad. Enlos 841 tuits de la muestra, usé etiquetas en el 55% de las publicaciones de las cuales tres se
correspondian directamente con la pandemia: #covidl9 y variantes (13%), #estevirusloparamosunidos
(10%), y #coronavirus (1%). También es repetida la etiqueta «CMin» (26), que hace referencia a las
decisiones del Consejo de Ministros y las novedades politicas con caracter semanal. PS utiliza la cuenta
mayormente para avisar de la realizacién de conferencias de prensa y de sus discursos, que son la actividad
diaria.

En esa linea LO utiliza su cuenta para replicar su conferencia de prensa que denomina «mafianera»,
como lo hace regularmente, sin que le dedique particular destaque al tema de la COVID-19, que
representa el 26% de las publicaciones de la muestra. En este uso de Twitter parece priorizar a la prensa,
a la que proveen de primera mano sus intervenciones. Cada dfa emite un mensaje a primera hora de
la mafiana en el que anuncia su agenda y sus intenciones. Mas de 111 tuits son emisiones desde la
plataforma Periscope, asi como 14 tuits con enlace directo a un video de YouTube. De estos, 18 de los 20
mensajes mas retuiteados en Periscope son la conferencia matutina, una practica de comunicacidn politica
del presidente mexicano.

En el periodo seleccionado, el presidente publica 258 mensajes la mayoria de los cuales (222) no
usan hashtags, por lo que los mensajes no estan etiquetados. La etiqueta més utilizada es «COVID19»
(15 publicaciones), seguida de «Quedateencasa» (14) y «coronavirusy» (7). Entre enero y febrero, las
menciones a la salud pablica son genéricas, sobre el derecho a la salud, el servicio médico y la prevencién,
sin relacién con la pandemia. El interés del presidente por la crisis sanitaria es tardio, sin rastro hasta
el 11 de marzo con un mensaje sobre el impacto econdmico y luego una primera mencién bajo la
denominacién de «Coronavirus COVID 19», aunque titulando la conferencia matutina: «Especialistas
trabajan en prevenir escenarios; llamamos a no adelantarnos y actuar adecuadamente». Transcurren 12
dias desde la primera infeccién en México, fechada el 28 de febrero, y la expresidn publica del presidente.

El anélisis cuantitativo de palabras clave refleja un retraso en la captacién del impacto de la COVID-
19 en la salud pablica. Las palabras «coronavirusy (16), «covid» (16) o «pandemia» (3) aparecen 19
dias después de declarada la pandemia, el 30 de marzo, cuando se observa un cambio de rutina en el
presidente. Tuitea LO 27 veces con 27 menciones a la salud pablica y 5 a las consecuencias econémicas
de la misma. La audiencia responde al patrén del presidente, poco interesado en la COVID-19. Entre los
10 tuits mas sefalados como favoritos y retuiteados, coinciden tres mensajes sobre la crisis y el papel del
presidente en el G20.

La cuenta de AF tiene un tono més personal. Sibien desde la campana presidencial de 2019 abandond
las controversias en Twitter que llegaban al insulto, sigue usando la microrred para un didlogo pablico mas
que para informacién institucional. Habla de si mismo en tercera persona, bien para defender su posicién
o bien para autocitarse en declaraciones formuladas en prensa convencional. Enlaza siete dominios
de medios de comunicacién a los que confiere cierto reconocimiento. Su cuenta incluye numerosas
publicidades de gobierno. En una media de 6 tuits diarios emplea 49 tipos de hashtags, aunque la
mayoria de sus tuits (705) no estan sistematizados con etiquetas. Menciona «cuidarteescuidarnos» (4),
«argentinaunida» (7) o «yomequedoencasa» (1), pero sin una pauta concreta. Si bien AF es el primero de
los lideres analizados en mencionar el coronavirus (28 de enero de 2020) lo hace para exaltar la capacidad
de reaccién de su pais ante una pandemia que entonces se suponia lejana, dado que la posicidn inicial
del presidente y de su ministro de salud era que el virus no iba a llegar a Argentina. De hecho, la cuenta
no volvié a hacer mencién al tema hasta el 10 de marzo, una semana después de confirmarse el primer
caso en el pais (3/3/2020). A partir de ahi, publica 209 tuits relacionados con informacién, actualidad
o consecuencias de la pandemia, con mensajes orientados a la difusién de acciones de gobierno, mensajes
a la ciudadania y prestancia internacional. El conteo muestra un peso relevante de los asuntos de salud
con menciones a coronavirus (50) y covid (48). Aunque la audiencia corresponde con la orientacién
(8 de los 10 mas senalados como favorito y 9 de 10 de los mas retuiteados son mensajes vinculados a
la infeccién), las publicaciones méas populares son las salutaciones personales, al punto que promueven
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los picos de crecimiento de seguidores. El primer afectado de Brasil se registra el 25 de febrero y el 29
JB publica en su cuenta la disponibilidad de una aplicacién del Ministerio de Salud para la prevencién y
combate del coronavirus que obtiene la mejor tasa de interacciones del primer tuit de la COVID-19:7.231
retuits y 39.680 favoritos a la fecha del cierre de la muestra (20/5/2020). El presidente JB es el mas
activo de la muestra, con una media superior a 8 tuits diarios. Es el lider que mas publicaciones dedica
al tema: el 91% de los tuits de la muestra. Esa actividad intensiva permite configurar una identidad en
redes sociales basada en acciones mas que en comunicacién politica o institucional. Cada jornada JB
tuitea su agenda y la seleccidn de eventos relevantes, presenta medidas, conferencias de prensa de sus
ministros y las interacciones con gobernadores, parlamento y autoridades internacionales. Frecuentemente
marca la oposicién a medidas de gobernadores de estados o comentarios de la prensa, que presenta como
opositores al pueblo brasilefio al que se remite la decisién presidencial. No usa hashtags, pero si menciona

«COVID19» (87), «coronavirusy» (27).

Figura 2. Posicionamiento en Twitter de JB
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Un indicador a considerar para entender la actividad de las cuentas presidenciales durante la pandemia
es analizar las tendencias de la comunidad de seguidores. El pico de nuevos seguidores en la cuenta de
LO responde a un mensaje personal de 10 minutos desde el jardin del Palacio Nacional, con sonido de
pajaros de fondo, donde se pone como ejemplo de quedarse en guardia en domingo por recomendacién
del ministro Lépez-Gattel, dos dias después de la reunién con Donald Trump. Da consejos personales y
agradece a este presidente y al de China.
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El pico de AF también se explica por un momento de uso personal de la cuenta. El dia que gané més
seguidores fue el 23 de marzo (tres dias después de comenzada la cuarentena obligatoria), cuando entre

las 00:50 h hasta las 08:28 h publicé 70 tuits con respuestas informales a comentarios de los seguidores.

Luego no tuitea més hasta las 19:47 h, cuando anuncia un directo de los ministros de Economia y Trabajo
con la etiqueta #COVID19. Este tipo de publicaciones de salutacién intima configuran la mitad de las
publicaciones durante el periodo.

A diferencia de los otros dos lideres, JB hace un uso mas institucional de su cuenta. La jornada de pico
de seguidores la inicia con una respuesta al opositor del Partido de los Trabajadores, que le solicitaba la
renuncia, a la cual responde con una foto de su triunfo electoral (Figura 2). Poco antes habia publicado una
apelacién patridtica: «Juntos, com coragem, serenidade e patriotismo, venceremos a batalha contra essa
epidemia e seus efeitos! Lutaremos com todas as nossas forcas para proteger a nossa nagao!l NENHUM
BRASILEIRO FICARA PARA TRAS!» (maytsculas en el original). Ese mismo dia, informa de que se
redne con Donald Trump. Como destaca en su perfil, recurre frecuentemente a su caracter de militar,
apoyandose en el hecho de que en Latinoamérica las Fuerzas Armadas son, luego de la Iglesia, la institucién
mas confiable desde fines del siglo pasado (Latinobarémetro, 2015).

El lider que perdié seguidores en Twitter durante el primer cuatrimestre de 2020 es PS. El
dia de mas interés fue el 16 de marzo, en el que la cuenta publica ocho tuits con la etiqueta
#EsteVirusLoParamosUnidos, con la mencién de medidas de emergencia anunciadas en dos ruedas de
prensa con responsables técnicos por la mafiana y otra con el ministro de interior por la tarde.

Tabla 2. Popularidad durante la pandemia

Cuenta %ﬁ%u;;‘z%r;: S;&:;ggggs Cret:l;rlnlger-\to Zzg:i? :I: segzli%;ie? en g::g:_cl)dsoer:sel
p g es par pico
@lopezobrador_ 6.350.000 7.043.015 1% 5.232 19/4/2020 39.030
@jairbolsonaro 5.590.000 6.587.972 18% 3.359 1/4/2020 86.050
@sanchezcastejon 1.391.911 1.130.000 -19% 1.869 16/3/2020 8.710
@alferdez 808.630 1.647.678 104% 5.790 23/3/2020 30.230

3.1. Polarizacién

Cabe destacarse que en el discurso populista hay una tendencia al antagonismo o demonizacién del
rival mas que al agonismo o conflicto, que es un elemento central de la politica. En ninguna de las cuentas
de Twitter se ven ejemplos extremos, lo que plantea como observacién que los exabruptos de los lideres
tan comentados en las redes sociales no provienen de sus propias redes, donde, segin los casos analizados
son mesurados. El caso mas saliente de controversia seg(in la prensa internacional es el de JB, pero en
la cuenta no se observa mas que menciones genéricas a lo que considera oposicién, generalmente a la
izquierda, o grupo ideologizado de manera genérica: «12/1/2020 14:03 - Livro didatico no Governo Jair
Bolsonaro: mais barato e sem politica ou ideologia de género (https://t.co/hSBXIgfCGR); 1/4/20 17:04 As
duas grandes desgracas do mundo: O comunismo e o Coronavirus!».

Para LO, el discurso del antagonismo se construye contra los gobiernos anteriores. «20/1/2020 05:00
Es imposible recorrer los pueblos de Oaxaca y de otros estados sin encontrar una obra inconclusa de
gobiernos anteriores (https://t.co/NXKSTk2VcG)». A partir del 13 de marzo la cuenta se concentra casi
exclusivamente en la crisis del coronavirus y las medidas tomadas por el gobierno.

Los tuits de Sanchez son los que mas se enfocan en la polarizacién politica vinculada a asuntos sociales
dirigidos a la oposicién y a la coalicién de gobierno: «4/1/2020 10:45 Defendemos la libertad. Una
libertad plena frente al machismo, la homofobia, la xenofobia o el racismo. Seguiremos defendiéndola el
tiempo que haga falta hasta devolver la intolerancia y el fanatismo a la irrelevancia: #UnSiParaAvanzar
#SesiénDelnvestidura (https://t.co/BhPQrHcCJm)». Para AF la polarizacién en la pandemia la plantea
con su par de Brasil, sea haciendo retuit de un comentario como citindose en una entrevista (Figura 3).
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3.2. Conspiracién

Las actitudes conspirativas propias del populismo se observan principalmente en JB (28 publicaciones)
y AF (24). Para JB los enemigos son la prensa que miente sobre las medidas y los gobernadores que
determinaron iniciativas que impiden el trabajo. Como ninguna de estas actitudes llegan a grados de
insulto o de acoso, la mayoria se categorizaron como conspirativas, mas que polarizantes.

JB utiliza la crisis para posicionarse como lider mundial que conversa con Donald J. Trump (8
publicaciones), participa en el G20 y que ordena el cierre de fronteras. Como su par norteamericano,
defiende el uso de hidroxicloriquina, un tratamiento experimental, que menciona 21 veces. Aunque podria
tomarse como indicador del desconocimiento de métodos cientificos, lo cierto es que lo usa como forma
de exaltar a la ciencia brasilena, que esta haciendo las pruebas de esa droga (Figura 2), con lo que se trata
mas de poner la duda en los organismos internacionales. Pero sus sefialamientos a la prensa (mas de 20 en
la muestra) se dirigen a oponer su versién a la que fue publicada en alglin medio o a enfrentar la libertad
de Internet frente a la informacién de prensa sesgada. Durante la pandemia esta controversia se concentra
en sus medidas frente a las de gobernadores que resolvieron otras politicas.

Para AF la conspiracién tiene que ver sobre todo con la desinformacidn, al punto que una de las
medidas fue la creacién de una plataforma para verificar noticias falsas desde la agencia noticiosa estatal.
También retuitea mensajes de otros periodistas o de personas que acusan de mentir o desinformar, dando
respaldo a esa versidn desde su cuenta oficial.

3.3. Exaltacién

La exaltacién de ideas esti presente en todas las cuentas, pero con distintos temas. La apelacién a
sentimientos patridticos, de la grandeza de Brasil y el crecimiento es lo que domina en la cuenta de JB, en
algunos casos haciendo referencia a una comparacién con el pasado para remarcar la idea de progreso. JB
destaca los avances de la ciencia brasilena y la participacién del ejército en la emergencia, la aprobacién de
lideres mundiales de las medidas que toma y los apoyos que recibe en medicamentos e insumos. Se reitera
la palabra «Povo» (27 ocasiones), como apelacién al esfuerzo comdn contra la infeccién, y las «Forcas
Armadas» (6) son destacadas en su aporte a la crisis, en coherencia con su presentacién desde su perfil con
su grado militar: «23/3/20 0:07 Nossas Forcas Armadas, sempre lembradas em tempos dificeis, estao a
disposigao p/ dar todo apoio possivel aos Estados e Municipios do pais na guerra contra o coronavirus, com
logistica, transporte de profissionais de satide e materiais, postos de triagem, etc. Juntos, ivenceremos!»

Para PS la consigna mas repetida es «violencia de género» (o machista) que usa en 31 tuits. En esa
linea, una posicién que luego fue muy criticada fue la animada convocatoria a la marcha de celebracién
del dia de la mujer, el 8 de marzo, cuando ya habia contagiados en el pais, lo que senala que la consigna
gand a la emergencia sanitaria. Los siguientes temas méas importantes son transicién ecoldgica (12 tuits),
politica feminista (13) y memoria histérica (10), que son la base para la distincién de su postura ideolégica
con la oposicidn.

Para LO es habitual el uso de la palabra «pueblo» (48), «indigena» (6) o préceres como el presidente
Benito Juarez (3). La pista identitaria y el folklore local reflejan un uso emotivo del canal digital.

En el caso de AF, el matiz populista aparece cuando se identifican los significantes vacios propios de
este tipo de discurso, utilizando los siguientes términos en diversas ocasiones: «pueblo» (16), «historia»
(13), «memoria» (14) y «democracia» (9). Incluso apela a la conmemoracién del dltimo golpe militar
de Argentina y la consigna clasica que alude a esa época «Nunca mas» para recomendar mantener la
cuarentena el dfa posterior a su sancién: «24/3/20 11:38 El aislamiento preventivo y obligatorio nos impide
marchar hoy para cuidarnos. Pero no nos impide recordar. Este 24 de marzo, desde nuestras casas, igual
levantamos los pafiuelos por la memoria, la verdad y la justicia. Nunca més. (https://t.co/nwZIe5P1EB)».

3.4. Personalizacién

Las caracteristicas de personalizacidn, la apelacién a la emocidén y el foco en los medios masivos son
base de la politica pop, que toma las narrativas de las celebridades. El lider que usa la red de manera més
personal es AF. Del total de publicaciones, 253 son mensajes de salutacién (34%) (Figura 2), méas que las
dedicadas especificamente a la pandemia (209). La mayoria de estas publicaciones son respuestas o retuits

https://doi.org/10.3916/C66-2021-07 ® Paginas 83-94


https://doi.org/10.3916/C66-2021-07

de usuarios a quienes saluda o felicita el buen comportamiento durante el confinamiento, relajando las
normas de comunicacién institucionalizada para adoptar un rol paternalista que a la vez que da érdenes,
cuida.

Desde el punto de vista institucional, presenta su perfil internacional con menciones personales a los
primeros ministros o presidentes de Canada, Francia, Espana, Israel o Bolivia, asi como al Papa Francisco,
pero también aqui resalta la cercania con ellos compartiendo mensajes familiares o escenas intimas con
estas personalidades. Aqui muestra un contraste con PS que saluda a sus pares en lengua extranjera (16
en inglés, dos en aleman y uno en francés, neerlandés y portugués) con pose de lider global.

El presidente usé también una tendencia de las redes sociales durante la pandemia como compartir
los gustos musicales y los talentos artisticos desde la intimidad del hogar. En el dia 45 de la cuarenta AF
mandé su mensaje de cuidado tocando una cancién desde la residencia oficial (Figura 3).

Figura 3. Narrativa pop y personalismo en la cuenta de AF

"- Alberto Fernandez @ @alferdez nay v & Alberto Fernandez & @alferdez - 20 mar. w
A vos, que por tu edad podrias ser mi hijo o mi hija, quiero decirte que te v *2)...ahora estemos unidos. Abrazo grande @Pecinalucas

entiendo: es dificil no poder salir a disfrutar con amigos. Por eso valoro
mucho lo que hacés para cuidarnos.

De esta vamos a salir entre todos, todas y todes LudmilaD

Sé que cuento con vos. Vos conta conmigo.

Q 18 mil 0 42m Q s36mil &

Alberto Fernandez @ @alferdez - 20 mar. v

Gracias sserre !! Me voy a dormir. Antes te mando un abrazo a la
distancia. Gracias por tu afecto. Y no olvides..quédate en tu casa.

Yo también quiero un abrazo suyo!!!

O s 12 615 Q 139mil &

Alberto Fernandez & ¢ dez - 20 mar

Gracias @LudmilaDT !! Yo cuento con vos. Y vos contas conmigo. A la
distancia te abrazo.

@ Ludmila® & @LudmilaDT - 19 mar

Nunca pensé q después d Néstor y Cristina iba a admirar tanto a un
presidente. 3 meses, 3 meses d gestion y cargaste un pais destrozado a
hombro, y la vas peleando mano a mano sin dejar de lado a tu pueblo.
Te admiro... Te quiero @alferdez me siento orgullosa de MI PRESIDENTE

Q i 1 169 QO 1047 o Q 609 T 12m Q 254 mil &

Le sigue en proporcién LO, con un 12% de las publicaciones (32 tuits) dedicados a mensajes
personales, aunque lejos de la familiaridad y la interaccién de AF. En la cuenta de JB la expresién de
la personalidad se evidencia en la inclusién de algunos eventos evangélicos, citas biblicas y algunos paseos
por fuera del protocolo donde muestra los saludos en la calle. También saluda contestando a algunas
cuentas, especialmente resaltando su relacién cercana con otros lideres mundiales (Rudy Guiliani, Xi Jin
Ping, Trump); agradece las entrevistas de su agrado y festeja el crecimiento en las redes sociales. Menciona
la evolucién de su anélisis médico del virus. Incluye el matiz religioso con citas biblicas y menciones
directas a «Deus» (19), incluyendo su eslogan «Deus acima de todo» (6 veces): «19/3/20 0:42 Nunca
abandonarei o povo brasileiro, para o qual devo lealdade absoluta! Boa noite a todos!».

3.5. Emocién

Las emociones se expresan explicitamente y las que mdas aparecen son agradecimiento, pesar y
esperanza. El uso de emojis es elocuente de la emocidén que caracteriza a cada cuenta. Para JB el emoji
mas usado es el pufio con el pulgar para arriba, un gesto de afirmacién muy caracteristico de Brasil, y dos
manos saludando, para expresar acuerdos sellados. LO es mas escueto en la inclusién de las emociones,
pero explicito: «21/3/2020 03:27 Me la queria comer a besos, pero no puedo por la sana distancia. Es
un primor (https://t.co/rmlfj9XAle)».

PS también utiliza el recurso de los emojis, que los incluye en mucha variedad de recursos y referencias,
como flechas o emoticonos caracteristicos para ciertos eventos; un punto rojo que indica transmisién de
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rueda de prensa y también el simbolo de la rosa, que representa al Partido Socialista. AF usa emojis e
incluso un sticker que lo representa creado con un iPhone, desde donde publica la mayoria de sus tuits.
También la emocidn cruza la variable de la personalizacién dado que la mayoria de los mensajes dirigidos
a sus seguidores son afectuosos, expresando una cercania que no siempre queda clara que sea real (a
veces usa expresiones indicando familiaridad) o que intenta marcarse.

Figura 4. Lépez Obrador y Sanchez con foco en la informacién para la prensa

<

Andrés Manuel & @lopezobrador_ - 23 mar N @ PedroSinchez® @sanchezcastejon - 25 abr

M £ | El Consejo de Ministros aprobaré el préximo martes el Plan de Desescalada.
Manana en la conferencia de las 7 a.m. daremos a conocer el plan para Una desescalada que ser4 gradual, asimétrica y coordinada. Avanzaremos a
proteger a la poblacién vulnerable ante el coronavirus. jAnimo! Saldremos
adelante. Tenemos la fortaleza de nuestro pueblo, finanzas publicas
suficientes y el conocimiento de nuestros especialistas de la salud.

distinta velocidad, pero con las mismas reglas, hacia la nueva normalidad
que regiré nuestras vidas hasta que tengamos una vacuna

Pedro Sanchez

Presidente del Gablerno

Les anuncio que esa maxima

de prudencia como regla genera
84,5 mil visualizaciones 0027129 ) 7

Q 78mi 10 84m Q 308 mi

Ll 84r V

>

3.6. Publicidad y prensa

La politica pop estd muy ligada a la mediatizacién a través de notas en la prensa y avisos publicitarios
tradicionales. Siendo el lider con mayor tensién con la prensa, JB siendo el que menos usa el recurso
de compartir las conferencias de prensa en las redes. Comparte con AF la practica de publicar extractos
con sus declaraciones o entrevistas que les gustaron, pero solo un par de conferencias de prensa con las
preguntas de los periodistas. En este punto, se oponen a PS y LO que dedican mayoritariamente la red
a los periodistas. De acuerdo con la cantidad publicaciones que remiten a conferencias de prensa dentro
de la muestra, PS es el que mas ofrece (150 convocatorias, que representan el 37% de la muestra). LO
publica 36 menciones a conferencias de prensa (que representan el 54% de las publicaciones analizadas).
Un recurso pop es saludar o incluir artistas populares, rasgo que es compartido por todos, que les permite
conectar con los seguidores de esas personalidades. AF es el que mas artistas incluye en la muestra.
También JB, que en su apoyo a un cantante por agravios recibidos logra la mayor cantidad de interacciones
de la muestra.

4. Discusién y conclusiones

Los lideres analizados no se encuadran en una categoria Gnica de populismo desde la perspectiva
tedrica, pero si comparten una narrativa evidenciada por la presencia de rasgos asignados por los
trabajos previos como populistas, aunque en distinto grado o caracterizacién. Twitter manifiesta que
las gradaciones responden al propio estilo comunicativo presidencial, ya anticipado en las respectivas
campanas electorales. Se apoya la hipdtesis que hemos planteado con un manejo del mensaje y un
estilo presidencial muy personalista. LO y JB ofrecen una narrativa populista basada en la exaltacién
de los valores de pueblo/povo, historia o memoria, asi como fuerzas armadas. Ambos ofrecen un
catdlogo de exaltacién nacional, orgullo de pais. JB ejemplifica el discurso de polarizacién y conspiracién
con dudas sobre determinadas decisiones médicas (hidroxicloriquina). LO es el referente de un estilo
personalista, que centra cualquier acto de gobierno en su presidencia. Cada acto se auto-clasifica como
un acontecimiento histérico. En cambio, AF y PS se alejan del modelo populista y encajan mejor en
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la politica pop, a la manera de las celebridades culturales. AF orienta la construccién de su personaje
sobre valores de exaltacién patria, con honor a la memoria histérica, la ciencia nacional o el legado de los
Kirchner. PS apuesta por la comunicacién para la prensa: cada tuit es un acto periodistico, un titular, una
fotografia de prensa. La estrategia aspira a utilizar la prensa como multiplicador de la difusién. Ambos
comparten la técnica de dirigir mensajes a su militancia, vinculada al partido con una mezcla de ideas y
acciones de gobierno.

Los cuatros ofrecen una estrategia de personalizacién (es el presidente quien informa, guia y sufre), asi
como la constante apelacién a las emociones politicas (sufrimiento, violencia de género, unidad). No hay
discurso de odio ni actitudes exaltadas desde la cuenta, lo que contrasta con la hostilidad que involucra
a estos lideres desde otras cuentas, sean del gobierno como de terceros. El manejo de la comunicacién
gubernamental muestra una gradacién. PS y JB comunican decisiones de gestidn, iniciativas médicas
o avances en la pandemia, mientras que LO y AF apenas tuitean sobre la administracién o los decretos
sanitarios. JB y AF comentan de forma recurrente sobre la desinformacidén y la necesidad de priorizar las
fuentes oficiales de manera directa antes que los medios de prensa.

JB y AF se dirigen a la base electoral, con el 4nimo de reforzar la identidad y el proyecto politico. Se
erigen en pueblo o nacién con la condicién salvifica del lider que guia en la crisis sanitaria. En cambio,
PS y LO emplean Twitter como canal para la prensa, esto es, para que los medios repliquen mensajes y
consignas enlatadas. Sus tuits son titulares de prensa. Estas preguntas son un punto de partida para analizar
el grado de interactividad real o figurada de los presidentes. Los cuatro hacen uso de la respuesta a otras
cuentas, lo que plantea niveles de interaccidén directa que no registraban las cuentas de sus antecesores
(Waisbord & Amado, 2017). El analisis de redes ayudara a distinguir entre mensajes promotores de
odio y aquellos que son sujeto de la ira ciudadana, clave en la comunicacién politica internacional actual
(Zaharna, 2018). Una segunda posibilidad de analisis sera el estudio de redes semanticas que permitira
un reconocimiento expreso de la interpretacidén en cada caso de la comunicacién politica presidencial
y los marcos conceptuales de sus presidencias. El estudio ratifica la validez de analizar esta plataforma
para estudiar la comunicacién presidencial a la vez que confirma la necesidad de complementar estas
conclusiones con futuros estudios del uso social de estos mensajes.

Apoyos

El manuscrito es resultado del Proyecto de Investigacién I+D+i «La diplomacia pdblica de las megaciudades iberoamericanas:
Estrategias de comunicacién y poder blando para influir en la legislacién ambiental global» (RTI12018-096733-B-100). Ademas,
cuenta con el apoyo del Instituto de Ciencias Sociales y Disciplinas Proyectuales (INSOD) de la Universidad Argentina de la Empresa
en el marco del Proyecto P19S04.

Referencias

Amado, A. (2016). Politica pop: De lideres populistas a telepresidentes. Ariel.

Arias-Maldonado, M. (2016). La digitalizacién de la conversacién publica: Redes sociales, afectividad politica y democracia.
Revista de Estudios Politicos, 173(173), 27-54. https://doi.org/10.18042/cepc/rep.173.01

Arias-Maldonado, M. (2019). Understanding fake news: Technology, affects, and the politics of the untruth. Historia y
Comunicacién Social, 24(2), 533-546. https://doi.org/10.5209/hics.66298

Baldwin-Philippi, J. (2019). The technological performance of populism. New Media & Society, 21(2), 376-397.
https://doi.org/10.1177/1461444818797591

Beckett, C., & Deuze, M. (2016). On the role of emotion in the future of journalism. Social Media + Society, 2(3).
https://doi.org/10.1177/20563051 16662395

Bennett, W.L., & Livingston, S. (2018). The disinformation order: Disruptive communication and the decline of democratic
institutions. European Journal of Communication, 33(2), 122-139. https://doi.org/10.1177/0267323118760317
Bevelander, P, & Wodak, R. (2019). Europe at the crossroads: Confronting populist, nationalist and global challenges. Nordic
Academic Press.

Block, E., & Negrine, R. (2017). The Populist Communication Style: Toward a critical framework. International Journal of
Communication, 11, 178-197. https://bit.ly/2zGNG3s

Bgdker, H., & Anderson, C. (2019). Populist time: Mediating inmediacy and delay in liberal democracy. International Journal of
Communication, 13, 5948-5966. https://bit.ly/36J52Jd

Bracciale, R., & Martella, A. (2017). Define the populist political communication style: The case of ltalian political leaders on
Twitter. Information, Communication & Society, 20, 1310-1329. https://doi.org/10.1080/1369118x.2017.1328522
Campos-Dominguez, E. (2017). Twitter y la comunicacién politica. E/ Profesional de la Informacidn, 26(5), 785-785.
https://doi.org/10.3145/epi.2017.sep.01

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 ® Péginas 83-94

N
o
Q
x
N3
=}
3
g
=
=}
&
o
O



https://doi.org/10.18042/cepc/rep.173.01
https://doi.org/10.5209/hics.66298
https://doi.org/10.1177/1461444818797591
https://doi.org/10.1177/2056305116662395
https://doi.org/10.1177/0267323118760317
https://bit.ly/2zGNG3s
https://bit.ly/36J52Jd
https://doi.org/10.1080/1369118x.2017.1328522
https://doi.org/10.3145/epi.2017.sep.01

N
o
Q
X
0
O
3
=
E
=
£
o
O

Canovan, M. (1999). Trust the people! Populism and the two faces of democracy. Political Studies, 47(1), 2-16.
https://doi.org/10.1111/1467-9248.00184

Crilley, R. (2018). International relations in the age of ‘post-truth” politics. International Affairs, 94(2), 417-425.
https://doi.org/10.1093/ia/iiy038

Crilley, R., & Gillespie, M. (2019). What to do about social media? Politics, populism and journalism. Journalism, 20(1),
173-176. https://doi.org/10.1177/14648849 18807344

De-la Torre, C. (2010). Populist seduction in Latin America. Ohio University Press.

De-la Torre, C. (2017). Trump’s populism: Lessons from Latin America. Postcolonial Studies, 20(2), 187-198.
https://doi.org/10.1080/13688790.2017.1363846

Elman, C. (2008). Symposium on qualitative research methods in political science. The Journal of Politics, 70(1), 272-274.
https://doi.org/10.1017/50022381607080206

Enli, G. (2017). New media and politics. Annals of the International Communication Association, 41(3-4), 220-227.
https://doi.org/10.1080/23808985.2017.1392251

Gallardo-Padls, B. (2018). Tiempo de hipérboles. Inestabilidad e interferencias en el discurso politico. Tirant Humanidades.
Gerbaudo, P. (2018). Social media and populism: An elective affinity? Media, Culture & Society, 40(5), 745-753.
https://doi.org/10.1177/0163443718772192

Gerring, J. (2004). What is a case study and what is it good for? American Political Science Review, 98(2), 341-354.
https://doi.org/10.1017/50003055404001 182

Golan, G.J., Manor, I., & Arceneaux, P. (2019). Mediated public diplomacy redefined: Foreign stakeholder engagement via paid,
earned, shared, and owned media. American Behavioral Scientist, 63(12), 1665-1683.
https://doi.org/10.1177/0002764219835279

Gémez-Garcia, S., Gil-Torres, A., Carrillo-Vera, J.A., & Navarro-Sierra, N. (2019). Constructing Donald Trump: Mobile apps in
the political discourse about the President of the United States. [Creando a Donald Trump: Las apps en el discurso politico sobre el
presidente de Estados Unidos]. Comunicar, 59, 49-59. https://doi.org/10.3916/c59-2019-05

Hansen, L K., Arvidsson, A., Nielsen, F., Colleoni, E., & Etter, M. (2011). Good friends, bad news-affect and virality in Twitter. In
J. Park, L. Yang, & C. Lee (Eds.), Future information technology. Communications in computer and information science future
information technology (pp. 34-43). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-22309-9 5

Laclau, E. (1977). Towards a theory of populism. In E. Laclau (Ed.), Politics and Ideology in Marxist Theory (pp. 143-200).
New Left Books.

Latinobarémetro (Ed.) (2015). La confianza en América Latina 1995-2015. Santiago de Chile: Santiago de Chile.
https://bit.ly/2X7Ebn 1

Mazzoleni, G., & Sfardini, A. (2009). Politica pop. Da ‘Porta Porta’ a ‘Lisola dei famosi’. Collana Contemporanea. Il Mulino.
Moffitt, B. (2016). The global rise of populism. performance, political style, and representation. Stanford University Press.
https://doi.org/10.11126/stanford/9780804796132.001.0001

Moffitt, B., & Tormey, S. (2014). Rethinking populism: Politics mediatisation and political style. Political Studies, 62(2), 381-397.
https://doi.org/10.1111/1467-9248.12032

Mudde, C. (2007). Populist radical right parties in Europe. Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/CBO9780511492037

Ociepka, B. (2018). Public diplomacy as political communication: Lessons from case studies. European Journal of
Communication, 33(3), 290-303. https://doi.org/10.1177/0267323118763909

Ott, B. (2017). The age of Twitter: Donald J. Trump and the politics of debasement. Critical Studies in Media Communication,
34, 59-68. https://doi.org/10.1080/15295036.2016.1266686

Roselle, L., Miskimmon, A., & O’Loughlin, B. (2014). Strategic narrative: A new means to understand soft power. Media, War &
Conflict, 7, 70-84. https://doi.org/10.1177/1750635213516696

Tucker, J., Guess, A., Barbera, P, Vaccari, C., Siegel, A., Sanovich, S., Stukal, D., & Nyhan, B. (2018). Social media, political
polarization, and political disinformation: A review of the scientific literature. Social Science Research Network.
https://doi.org/10.2139/ssrn.3144139

Valera-Ordaz, L. (2019). Liberal individualist, communitarian, or deliberative? Analyzing political discussion on ernstok based on
three notions of democracy. International Journal of Communication, 13, 1056-1076. https://bit.ly/2zGNG3s

Van-Kessel, S., & Castelein, R. (2016). Shifting the blame. Populist politicians” use of Twitter as a tool of opposition. Journal of
Contemporary European Research, 12(2), 594-614. https://bit.ly/2ZLU18n

Wiaisbord, S. (2018). The elective affinity between post-truth communication and populist politics. Communication Research and
Practice, 4(1), 17-34. https://doi.org/10.1080/22041451.2018.1428928

Wiaisbord, S., & Amado, A. (2017). Populist communication by digital means: Presidential Twitter in Latin America. Information,
Communication & Society, 20(9), 1330-1346. https://doi.org/10.1080/1369118x.2017.1328521

Zaharna, R.S. (2018). Digital diplomacy as diplomatic sites: Emotion, identity & do-it-yourself politics. In V. Stanzel (Ed.), New
realities in foreign affairs: Diplomacy in the 2lst century (pp. 105-114). German Institute for International Security Affairs.
https://doi.org/10.5771/9783845299501-105

https://doi.org/10.3916/C66-2021-07 ® Paginas 83-94


https://doi.org/10.1111/1467-9248.00184
https://doi.org/10.1093/ia/iiy038
https://doi.org/10.1177/1464884918807344
https://doi.org/10.1080/13688790.2017.1363846
https://doi.org/10.1017/s0022381607080206
https://doi.org/10.1080/23808985.2017.1392251
https://doi.org/10.1177/0163443718772192
https://doi.org/10.1017/s0003055404001182
https://doi.org/10.1177/0002764219835279
https://doi.org/10.3916/c59-2019-05
https://doi.org/10.1007/978-3-642-22309-9_5
https://bit.ly/2X7Ebn1
https://doi.org/10.11126/stanford/9780804796132.001.0001
https://doi.org/10.1111/1467-9248.12032
https://doi.org/10.1017/CBO9780511492037
https://doi.org/10.1177/0267323118763909
https://doi.org/10.1080/15295036.2016.1266686
https://doi.org/10.1177/1750635213516696
https://doi.org/10.2139/ssrn.3144139
https://bit.ly/2zGNG3s
https://bit.ly/2ZLU18n
https://doi.org/10.1080/22041451.2018.1428928
https://doi.org/10.1080/1369118x.2017.1328521
https://doi.org/10.5771/9783845299501-105
https://doi.org/10.3916/C66-2021-07

Representaciones mediaticas
de los menores que migran solos:
Los MENA en la prensa espafiola

Media representation of minors who migrate on their own:

The MENA in the Spanish press

Dr. Juan-David Gémez-Quintero. Profesor Contratado Doctor, Departamento de Psicologfa y Sociologfa,
Universidad de Zaragoza (Espana) (jJdgomez@unizar.es) (https://orcid.org/0000-0002-2036-7817)

Dr. Jestis-C. Aguerri. Profesor Asociado, Area de Sociologia, Universidad de Burgos (Espafia)
(jcarreras@ubu.es) (https://orcid.org/0000-0002-7730-8527)

Dr. Chabier Gimeno-Monterde. Profesor Ayudante Doctor, Departamento de Psicologfa y Sociologfa,
Universidad de Zaragoza (Espaia) (chabierg@unizar.es) (https:/orcid.org/0000-0002-5746-1372)

RESUMEN

Este articulo tiene como objeto abordar el tratamiento mediatico realizado por la prensa espafiola sobre una tipologia de
inmigrante: el menor extranjero no acompanado «KMENA». Los medios de comunicacién tienen un papel relevante en
la creacién y difusién de conceptos e imagenes entre el piblico, de tal modo, promueven la articulacién de conjuntos de
significados llamados discursos. La investigacién se propone identificar los enfoques discursivos construidos en torno a la sigla
«MENAY en los principales diarios de la prensa espanola. Para llevar a cabo esta tarea se han recopilado y analizado todas las
piezas informativas publicadas sobre menores migrantes en las ediciones digitales de los cuatro diarios mas leidos en Espafia
(La Vanguardia, El Pais, El Mundo y ABC) entre el | de enero de 2017 y 31 de octubre de 2019. Estas piezas han sido
analizadas mediante técnicas de mineria de datos (un 4rea relevante dentro de la ciencia de datos) tales como la observacién
de «term frequency» y de «inverse document frequency» . Estas técnicas, junto a la construccién de redes de correlaciones
entre palabras, han permitido observar que el término «MENA» evoca un discurso asistencialista, criminalizador y moralista
desde un enfoque adultocéntrico y nacionalista. Asimismo, se concluye que la prensa conservadora usa mas la sigla que la
prensa progresista, pero sin divergencias significativas en el lenguaje utilizado.

ABSTRACT

This article analyses Spanish media treatment of a certain type of immigrant: the unaccompanied foreign minor (“MENA"
in Spanish). The media play an important role in creating and disseminating ideas and images amongst the general public,
thereby promoting the articulation of sets of meanings called discourses. The main goal of this research is to identify the
discursive approaches that have been constructed around the term “MENA” in the main Spanish daily newspapers. To this
end, we gathered and analysed all the news reports published between January 2017 and October 2019 by the digital
editions of the four most widely-read newspapers in Spain (La Vanguardia, El Pais, El Mundo and ABC). This analysis
was performed using text mining techniques (an important field in data science) such as term frequency, inverse document
frequency, and correlation networks between words. Our results show that the term “MENA" evokes a criminalising,
moralistic, welfare-dependent discourse that is articulated from an adult-centric, nationalist perspective. The study concluded
that the conservative press uses the acronym more frequently than the left-wing media. However, no significant discursive
differences were observed between conservative and progressive press in terms of the language used, which often had
negative connotations that stigmatised the young people concerned.
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1. Introduccién y estado de la cuestidén

Las migraciones infantiles y juveniles desde el Sur Global hacia el Norte Global forman parte del actual
escenario migratorio (Bhabha et al., 2018). Desde finales del pasado siglo, y bajo la denominacidn juridica
de «menores extranjeros no acompanados», los acuerdos internacionales regulan la acogida institucional
de menores de edad que migran solos, mediante su tutela por los sistemas de proteccién de la infancia
(Menjivar & Perreira, 2017). Las administraciones locales asumen esta tarea, al no estar presentes sus
progenitores, hasta que estos adolescentes alcanzan la edad adulta. A partir de ese momento, los estados
pasan a aplicarles la legislacién de extranjeria ordinaria (Sigona et al., 2017).

Esta migracién, con miles de ninos y adolescentes cruzando fronteras entre regiones vinculadas
econdmica y geopoliticamente, ha tensionado la interpretacién juridica y social de los Derechos Humanos,
al enfrentar la proteccién de los mas vulnerables con el control del acceso al territorio de cada estado
(Knezevic, 2017). Los medios de comunicacidn, reflejando los actuales debates sociales y politicos sobre
el reconocimiento del «ius migrandi» (Velasco, 2016), han incluido la figura del menor migrante como un
nuevo actor objeto de creciente atencién (Rosen & Crafter, 2018).

Este articulo tiene como objetivo describir y analizar el tratamiento informativo que la prensa espafiola
ha realizado recientemente sobre los adolescentes migrantes, a menudo bajo esas siglas de origen juridico,
«MENAS». De forma especifica, el estudio se propone comprender las configuraciones discursivas que
tiene la prensa espafiola sobre esta poblacién. La informacién periodistica es una fuente que alimenta
esas configuraciones (Benson, 2013) y construye un marco interpretativo de la realidad o «framingy,
determinante en la asignacién de un sentido u otro en la observacién de la realidad (Koziner, 2013).

Existen otras expresiones de la opinién pdblica tales como las encuestas de opinién, los barémetros,
etc. (Miller, 2006). En este caso se ha optado por un método cuyas fortalezas se basan en la amplitud
y la heterogeneidad de fuentes e informaciones que recogen una parte de la opinién pdblica, aun siendo
conscientes de otras debilidades de esta opcidn metodolégica, como la descripcién externa y generalista
de la informacidn.

En el caso de los medios de comunicacién espanoles, el interés por esta movilidad juvenil es paralelo a
sus dos ciclos migratorios méas recientes. Durante la primera década del siglo, llegaron a Espafia anualmente
varios miles de menores de edad, en un ritmo que aumentaba sostenidamente y que alcanzé en el afio
2008 las 8.080 nuevas acogidas (Quiroga, 2010), la cifra més elevada de esa primera etapa. A partir
de 2009 esta cifra disminuyd, hasta los 3.261 del afno 2012. Y durante el final de la segunda década,
desde 2017 (6.414 acogidas), existe un incremento constante de las llegadas detectadas, hasta los 12.300
menores registrados en 2019 (Save the Children, 2018; Fiscalia General del Estado, 2020). Se trata de
un sector muy masculinizado (apenas un 6% de nifias). De ellos, y segin las regiones, entre un 75% y un
80% proceden del norte de Africa (Marruecos y Argelia), y el resto del oeste de este continente; con muy
baja presencia de menores asiaticos.

Como ya ocurrié previamente en ltalia (Giovannetti, 2016), las autoridades locales responsables de la
proteccidn de la infancia han visto desbordada su capacidad de implementar recursos para la acogida. Esta
nueva «crisis migratoria» ha contribuido a un debate técnico y politico sobre los protocolos de atencidén
a estos menores, con dos caracteristicas clave: se plantea como un hecho desconectado de su dimensién
global y, como ocurre en otras politicas sociales del sur de Europa, se aborda sin tener en cuenta la
experiencia previa en la proteccidén institucional, acumulada durante el primer ciclo migratorio (Gimeno,
2018). Debido a estas dos carencias, surgen dos polos de discurso. Uno implicito y otro explicito.

Explicitamente, la legislacién estatal y autondémica establece la obligacién de proteger a cualquier
menor de edad en situacién juridica de desamparo, independientemente de su nacionalidad. Mientras
que, implicitamente, las autoridades locales, segiin la orientacién ideolégica de su gobierno, son
responsabilizadas de evitar el «efecto llamada» que una acogida garantista puede suponer (Peris, 2015).
Esta tensién entre proteccidn de la infancia y control migratorio estaria detras del filtrado o seleccién que
subyace en las medidas de proteccién. Los medios de comunicacién modulan discursos que contribuyen
a la integracidén o exclusién de esta poblacién (Rigoni & Saitta, 2012).
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1.1. El marco de las politicas migratorias contemporaneas y los medios de comunicacién

Como planteé en su momento G. Simmel, el «extranjero» es un modelo de interaccién que se
va resignificando constantemente en el tiempo y en el espacio (Santamaria, 2002). En este juego de
significados tienen un papel relevante los medios de comunicacién (Vickers & Rutter, 2016), dotando de
contenido el concepto «inmigrante» (Bleich et al., 2015) y creando fronteras simbdlicas entre lo propio y
lo ajeno (Dines et al., 2015).

De este modo, Espana ha entrado en el debate de los kMENAS» como parte o no de la sociedad, en
tanto comunidad moral de pertenencia. De hecho, buena parte del marco normativo y de las practicas de
intervencién social no considera a estos adolescentes «nuestros nifios» (Gimeno, 2013; Suarez, 2004).

Santamaria (2002) observé que la mayor parte de las metiforas empleadas en el tratamiento
informativo de la inmigracién describfan un fenémeno inquietante y preocupante. Diversos estudios en
el ambito de las migraciones juveniles han confirmado esa observacién (Rosen & Crafter, 2018; Dona &
Veale, 2011).

Las metaforas del exilio y de la migracién recurren a campos semanticos fitomérficos (rafz, arraigo...)
y zoomérficos (manadas, bandadas...) que sugieren comportamiento colectivo. Van-Dijk (2005) habla de
metaforas acuosas (flujos, oleadas, avalanchas...) que amplifican las magnitudes demogréficas e interpelan
a los poderes publicos a canalizar o contener estas corrientes.

De todas las procedencias, los drabo-musulmanes son el arquetipo a través del cual se piensa la
inmigracién como la antipoda de la diferencia cultural (Santamaria, 2002; Mateo, 2017). En este
contexto retdrico el término «MENA» ha emergido como designacién de ciertos menores migrantes. Esta
denominacién implica una definicidn positiva (son marroquies y musulmanes) y otra negativa que expone
dos carencias: adn no son mayores de edad y no estan acompanados (Gimeno, 2013). Lo segundo supone
desconocer sus relaciones previas y presentes, asi como dudar de su capacidad de establecer relaciones
futuras.

El trabajo fundacional de Colectivo IOE (1995) sobre los discursos de los espafoles sobre los
extranjeros, identificé la aparicidn y extension de lo irregular o «ilegal» mas alla del procedimiento de
entrada, generando un panico moral de fundamentacién administrativa (Santamaria, 2002). Asi, el
procedimiento ejerce un papel de ilegitimidad procesual de la movilidad (Doménech, 2013; Perellé &
Lacomba, 2020).

Los medios de comunicacidn juegan un papel determinante en la construcién social de la amenaza y
de la seguridad (Horsti, 2003; Balzacq, 2005; Perellé & Lacomba, 2020). Los medios tienen la capacidad
de influir en la opinién publica, tanto por presentar una imagen determinada de una poblacién, como
por amplificar o silenciar voces especificas (Horsti, 2003; Hoekstra, 2015). Van-Dijk (2005) advierte que
existe una relacién directa entre el lenguaje y el poder que se ejerce con él, ya que los discursos reproducen
la hegemonia cultural de las élites sobre los grupos sociales subalternos.

Las investigaciones en Espana (Checa-Olmos & Arjona-Garrido, 201 1; Llorent-Bedmar, 2012), ltalia
(Terwal, 1996), Finlandia (Horsti, 2003; 2012) o Bélgica (Van-Gorp, 2005) reflejan esta relacién. Ademas
del valor que las sociedades receptoras de migrantes otorgan a los procedimientos administrativos, las
politicas migratorias contemporaneas también se sustentan sobre diversos paradigmas de tipo econémico,
cultural y social (Thorbjgrnsrud & Ustad-Figenschou, 2014; Eberl et.al. 2018) entre los que esta
investigacién destaca dos aparentemente contradictorios: la securitizacién y el humanitarismo (Perelld &
Lacomba, 2020).

Para Bourbeau (2011) la securitizacién es el proceso de integracién discursiva e institucional de un
problema dentro de los marcos de seguridad, de actuacién policial, control y defensa. La seguridad es una
cuestidn de supervivencia. De este modo, la seguridad es la forma que tienen los Estados y las sociedades
de librarse de las amenazas para mantener su independencia e integracién funcional, frente a las fuerzas
de cambio reconocidas como hostiles (Buzan, 2007).

Por otra parte, el humanitarismo se diferencia del discurso humanitario por la vigencia del enfoque de
inmediatez y emergencia constante que se activa en forma de excepcionalidad. De tal forma que la justicia
y la titularidad de derechos son sustituidas por la caridad o la benevolencia, lo cual equivale a actuar desde
una posicién paternalista (Andersson, 2014; Ticktin, 2015). La urgencia en la implementacién de algunos
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operativos de acogida conlleva la descontextualizacién de los fenémenos migratorios, al ser tratados como
crisis Unicas y sobrevenidas, cuando en realidad tienen una larga tradicién histérica (Ticktin, 2015). Otra
caracteristica del discurso humanitarista es la subcontratacién por parte del Estado de actores privados que
asumen la asistencia médica y social de los migrantes en espacios controlados (Perellé6 & Lacomba, 2020).
La construccién humanitarista produce victimas y la construccién securitaria produce amenazas (Van-
Gorp, 2005; Horsti, 2012), de tal modo que las noticias estratifican la legitimacién mediatica de los tipos
de migrantes. Se puede afirmar que la construccién discursiva de los «\MENAS» entra en la categoria de
«figura social amenazante» que se moldea como prototipo del «antisujeto europeo» (Santamaria, 2002).

2. Material y métodos

Para llevar a cabo la investigacidn se ha creado una base de datos que contiene todas las piezas
periodisticas publicadas entre el | de enero de 2017 y el | de octubre de 2019 por los diarios ABC, El Pafs,
El Mundo y La Vanguardia en las que se hace referencia a «menores extranjeros». La seleccién de estos
cuatro diarios viene determinada por tratarse de los diarios generalistas con mayor ndmero de lectores
segtn el Estudio General de Medios del afio 2019 y porque permiten una minima representatividad del
espectro ideoldgico progresista y conservador (Martinez-Nicolas et al., 2014). Esta investigacién concibe la
prensa progresista como aquella que tiene una linea editorial afin a valores laicos, cosmopolitas e igualitarios
mientras que la conservadora se acerca a valores religiosos, centrados en el estado-nacién y en la libertad
individual. La delimitacién temporal ha considerado el incremento en el ndmero de menores migrantes
no acompanados en 2017 y finaliza el 1 de octubre de 2019 como periodo previo a la campafa —y
precampana— de las elecciones generales del 10 de noviembre, evitando de este modo la alteracién de
los resultados —y la consiguiente imposibilidad de comparar con el periodo previo— que podria provocar
la introduccién del tema estudiado en la agenda electoral.

Las piezas periodisticas han sido obtenidas —exceptuando el caso de El Pais que posee un «tag» propio
para esta tematica—, buscando en las hemerotecas digitales de los diarios el término «menores extranjerosy .
Dicha basqueda arrojé 651 piezas que han sido procesadas mediante técnicas de «web scraping», que
permiten, a través de la redaccién de cédigo en el lenguaje R, la lectura, descarga y procesamiento de
archivos HTML por parte de un software de analisis de datos (en este caso, R-Studio).

Se ha creado asi una base de datos que alberga el texto de las piezas (noticias, crénicas y reportajes), su
titular, la fecha de publicacién, el diario al que pertenece y si usa o no la categoria «<MENA» . Esta dltima
variable es de vital importancia ya que, dado el objeto de estudio, el interés de la presente investigacién se
centra en las 344 piezas periodisticas (Tabla 1) en las que se usa el término. No obstante, esta cuestién no
provoca que las restantes piezas no tengan ning(n interés, al contrario, su anélisis jugara un papel clave a
la hora de contrastar lo observado en las piezas en las que si se menciona la sigla, es decir, se observaran
las caracteristicas de las piezas en las que se menciona comparandolas con las caracteristicas de aquellas
piezas en las que no se menciona.

A través de la mineria de datos o «text mining» se han realizado distintos anélisis de contenido entre
los que cabe destacar la observacién de las frecuencias de palabras utilizadas y la construccién de redes de
correlaciones entre ellas. Mas all4 de la capacidad de procesar grandes voldmenes de informacién? , esta
técnica tiene como principal ventaja permitir el uso de algoritmos que procesan, de forma automatica, el
corpus de documentos, lo cual reduce significativamente las posibilidades de que el investigador introduzca
sesgos propios en el proceso. Ademas, al haberse realizado las operaciones de procesamiento y anélisis
mediante el lenguaje de programacién R, todas ellas han quedado registradas en «scripts»> que pueden
ser revisados y ejecutados por otros investigadores con el fin de verificar los resultados obtenidos.

Incluye Omite
ABC 69 62% 43 38%
El Mundo 89 61% 57 39%
El Pais 68 45% 84 55%
La Vanguardia 118 49% 123 51%
SUBTOTAL 344 53% 307 47%
TOTAL 651 piezas informativas
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Recurrir a técnicas de mineria de datos para realizar un anélisis de contenido no supone renunciar
al nivel explicativo del anélisis introducido por la interpretacién del investigador. Las técnicas citadas
permiten ahondar en el «uso informacional del discurso» (Gutiérrez-Brito, 2010: 254), pero este hecho
no implica que el andlisis deba restringirse a lo meramente descriptivo. Las técnicas empleadas generan
unos «outputsy, de forma rigurosa, que deben ser interpretados por las y los investigadores, lo que permite
que el analisis se interne en el nivel explicativo de los discursos estudiados.

2.1. Frecuencia de palabras: tf'y tf-idf

Para observar si se pueden apreciar distintos discursos dentro del corpus de documentos estudiado,
asi como para determinar qué palabras compondrian estos discursos, se ha recurrido, en primer lugar, a
analizar la frecuencia de términos «term frecuency» (tf), es decir, la frecuencia con la que las distintas
palabras aparecen en el corpus atendiendo a diversas variables. La tf permite observar cuales son las
palabras mas usadas por cada periéddico o determinar si se usan distintas palabras en las piezas en las que
se menciona la categoria KMENA». A la tf la complementa la «/nverse document frequencyy (idf), cuya
férmula es la siguiente:

n
idf(término) = ln( g )

Dgrupos que contienen el término

La idf permite reducir el peso que se le da a las palabras mas usadas —presentes en gran parte de los
grupos creados— e incrementar el peso que se le otorga a aquellas que parecen mas especificas de cada
grupo (Silge & Robinson, 2019). La tfy la idf se combinan (multiplicando ambas cantidades) en la tfidf de
un término, la cual expresa la frecuencia de una categoria ajustada en funcién de lo comiin o excepcional
que sea su uso dentro del «corpus» (ibid.). En consecuencia, la tfidf permite encontrar los términos mas
especificos de un discurso y, por tanto, aquellos que lo distinguen de otros discursos.

En la presente investigacién se han usado la tf'y la tfidf para intentar encontrar diferencias entre los
discursos formados por las noticias de unos y otros periédicos, asi como observar si en las piezas en las
que se usa la sigla «kMENA» se utilizan palabras distintas a las piezas en las que no se usa.

2.2. Redes de correlaciones entre palabras

La construccién de redes de correlaciones permite visualizar relaciones entre palabras en base a su
tendencia a aparecer juntas dentro de una misma pieza (Silge & Robinson, 2019). Tomando como unidad
de anélisis las palabras que forman el corpus de documentos se ha estudiado su grado de correlacién con
otras palabras dentro de una misma pieza. Para medir dicha correlacién se ha utilizado el coeficiente phi
(¢) de correlaciones entre todas las palabras del corpus, calculado para cualquier par de palabras X e Y
con la siguiente férmula:

_ Ny = NypMpg

\/Ningngny

Nyo: Nimero de piezas en las que no aparece Xni Y
ny;: niimero de piezas en las que aparecen Xe Y
nyg: nGmero de piezas en las que aparece X perono Y
ngy: niimero de piezas en las que aparece Y pero no X

Todas estas correlaciones pueden representarse graficamente mediante cadenas de Markov, como
redes de correlaciones entre palabras. Se puede construir asi una inmensa red formada por todas las
palabras del corpus en la que la intensidad de los vinculos variara en funcién del phi entre las palabras que
unen. Filtrar esta red por las palabras con mayor frecuencia® y mantener tan solo aquellas correlaciones
moderadas o mayores (¢>0.3) permitird descubrir redes de palabras que tienen relevancia en el corpus
y que se encuentran interconectadas. Asi, mediante el andlisis de las correlaciones entre palabras se
descubren cldsteres de términos presentes en el corpus (Silge & Robinson, 2019). De este modo, se podran
descubrir diferentes redes y, por tanto, diferentes discursos presentes dentro del corpus de documentos.
Cabe sefalar como principal ventaja de esta forma de aplicar el analisis de contenido que el descubrimiento
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de clisteres reemplaza a la construccién de categorias presente en todo andlisis de contenido (Pifiuel-
Raigada, 2002), lo que elimina la principal fuente de arbitrariedad y posibles sesgos del proceso de anélisis.

3. Anélisis y resultados
3.1. Evolucién temporal de las publicaciones

Si se observa la evolucién temporal de las piezas en las que se utiliza el término «MENAY, se puede
ver que, independientemente del medio, apenas lo menciona un pufiado de noticias durante el afio 2017

(Tabla 2).

El Mundo

Ao ABC El Pais La Vanguardia TOTAL
2017 3 7 8 8 26
2018 24 33 32 60 149
2019 42 49 28 50 169
TOTAL 69 89 68 118 344

Ateniendo al nimero de piezas publicadas por mes (Figura 1) se puede confirmar la tendencia
creciente descrita, asi como destacar que, desde agosto de 2018, no hay ni un solo mes en el que al menos
uno de los cuatro medios no publique una pieza en la que se menciona la sigla. El pico de informaciones
de La Vanguardia entre agosto y noviembre de 2018 obedecié a la dificultad del sistema de atencién a
la infancia y adolescencia de Cataluna para responder a la llegada de mas de 2.000 menores de edad
procedentes de Marruecos, lo que ocasiond un colapso en los centros de acogida durante las semanas
posteriores a ese verano.

Figura 1. Piezas en las que se menciona el término «<MENA»

Periédico abc = elmundo == elpais lavanguardia

N° de piezas
=

)
A A A AN
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N N N ~ N ~
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k3 N ¥ g N o s Ny g o g s

s &£ &S ¥ & s &ES s &E 4
Mes de publicacion

Sin embargo, esta cantidad crece sustancialmente en el afio 2018 y adn crece un poco mas en ABC y
El Mundo durante 2019, mientras decrece ligeramente en El Pais y La Vanguardia. No obstante, se debe
tener en cuenta que solo se recogen los nueve primeros meses de 2019, por lo que ese afio destaca por
encima de los anteriores, de los que si se han recogido los 12 meses completos.

3.2. Frecuencias de términos

En los cuatro medios las palabras con mayores frecuencias hacen referencia a la descripcién de la sigla
«MENAY, sin mencionar expresamente el término («menores» es la palabra con mayor frecuencia en los
medios y los términos «extranjerosy y -no- «acompanados» ocupan en todos los casos posiciones entre
el segundo y el sexto con mas frecuencia) salvo el diario ABC, que usa mas la sigla «<MENA» que los
descriptores. No obstante, lo méas relevante de las tf estudiadas es la similitud que hay entre medios. Cabe
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mencionar, como ejemplo, que si se observan las veintiuna palabras mas usadas por cada medio (aquellos
que tienen una tf superior a 0,002) tan solo hay de uno a tres que solo estan entre las mas usadas por un
medio y no por los demas’. Atendiendo también a las categorias con mayor tf se observan leves diferencias
entre las piezas en las que se menciona la categoria «MENA» con respecto a aquellas en las que no se
menciona. Por tanto, se puede apreciar cierta convergencia discursiva y afinidad en el lenguaje utilizado
por los medios, aunque la inclusién u omisién de la sigla marca el camino del encuadre informativo. El
analisis tfidf deberfa permitir destacar las palabras que distinguen diferentes grupos de documentos, no
obstante, los tfidf obtenidos son extremadamente bajos, y aquellos términos con un valor ligeramente
superior a los otros tienen una tf muy baja, por lo que no se puede considerar que sean relevantes dentro
del corpus de noticias. Como ejemplo, la palabra con mayor tfidf es «Lanzarote», que aparece solo en
las piezas en las que no se menciona la categoria «MENAY, pero su tfidf es de 0,0001288 y su tf de
0,0001858.

Tanto el estudio de las tf como de las tfidf parece indicar cierta homogeneidad en el discurso presente
en todo el corpus estudiado. Esto no permitiria, a priori, hablar de distintos discursos en funcién de la
aparicién del término «MENA» en la pieza. Pero la Tabla | si refleja claramente que ABC y El Mundo
incluyen con mayor frecuencia la sigla K\MENA» cada vez que hablan de menores de edad extranjeros.
No obstante, debe tenerse en cuenta que las palabras que utiliza un discurso son tan solo uno de los
elementos que lo componen. La forma en la que se relacionen estas categorias es otra de las dimensiones
relevantes del discurso y, como se vera a continuacién, explorar sus relaciones permitira apreciar distintos
ejes discursivos presentes dentro del corpus.

3.3. Red de correlaciones

La Figura 2 muestra las correlaciones existentes entre los 150 términos con mayor frecuencia dentro
de las piezas en las que se usa la categoria «MENA». En ella se aprecian diferentes clisteres de
tamanos diversos, entre ellos cabe destacar el de mayor tamano, que ocupa una posicién central en la
representacidn.

Figura 2. Red de correlaciones®™ en piezas que si usan el término «MENA»
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Este claster muestra la existencia de un importante ndmero de términos que tienden a aparecer
relacionados en las distintas piezas en forma de dos ejes discursivos. Por un lado, un eje geografico que
traza la ruta migratoria. Este eje relaciona Marruecos con las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla,
la comunidad de Andalucia (lugares de entrada de la migracién) y termina en la Comunidad de Madrid,
con un centro de proteccién concreto («Hortaleza»). El segundo eje articula las diferentes instituciones
publicas responsables entre las que se incluye la Junta de Andalucia, el Ministerio del Interior, el presidente
de gobierno Pedro Sanchez, y los recursos necesarios para la atencién («millones de euros», «centros de
acogiday, «trabajadores» y «plazasy).

Los clasteres de tamafio pequefio se agrupan en tres conjuntos: en el primer conjunto se encuentran
tres nodos sobre politicas pablicas, sistema de proteccidn a la infancia y la falta de recursos para la atencidn.
El segundo conjunto agrupa cuatro nodos que caracterizan a la poblacién de la que se habla: chicos de
«17 y 18 anos», en «la calle», que son «migrantes solos» y «extranjeros no acompanados». El dltimo
conjunto solo consta de un nodo muy significativo porque habla de «delitos», «mossos», «Generalitaty,
«Barcelona» y «Catalufay.

La aparicién de la palabra «delitos» dentro de las noticias sobre menores migrantes es, por si misma,
un hecho relevante que sugiere la presencia de un discurso securitizador y criminalizador. Es adn mas
significativo observar que no aparece la palabra «delitos» dentro de la red de palabras en que no aparece

la sigla «<MENA» (Figura 3).

Figura 3. Red de correlaciones® en piezas que no usan el término «MENA»
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El primer claster observado (Figura 2) contrasta con el que no usa la sigla. Como muestra la Figura
3, el claster que integra los términos mencionados es también el cldster principal, pero este es de mayor
tamafio y mas compacto. Es decir, integra mas categorias vinculadas por un mayor niimero de relaciones.
Esta diferencia de tamafio, entre un cldster y otro, se debe, como se puede apreciar, a que el de la Figura
3 integra elementos que también estan presentes en la Figura 2 pero que no se encuentran relacionados
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con el discurso principal, tal es el caso de la referencia a las edades, a las politicas sociales o a la condicién
de menores no acompanados de los sujetos.

Se aprecia, por tanto, que en las piezas en las que se menciona la sigla K\MENA» existe un discurso
principal acompanado de discursos secundarios, mientras que, cuando no aparece, el discurso principal
es mas compacto e integra elementos que, en el caso anterior, estaban dispersos.

En los clasteres dispersos de tamano pequeno destacan vocablos que aluden a la condicién situacional
de los menores («solos», sin acompafiamiento, sin recursos de atencién, menores de edad, «calle»), su
extranjeria («migrantes», «paises», «extranjeros») y, en el caso de Barcelona, criminalizante («mossos» y
«delitosy»). Al relacionar los cldsteres pequenos se puede inferir, por tanto, que estos sujetos son menores
extranjeros y migrantes, solos, sin atencién ni compania, que provienen de otros paises, que estin en la
calle y que son vigilados por la policia ante la comisién de delitos. De este modo, se halla un espectro
discursivo de los diarios espafioles analizados que sugieren diversos encuadres informativos sobre esta
poblacién: estatal-nacionalista, porque enfatizan su extranjeria; protector-asistencial, porque destacan su
soledad y desatencidén; moral-adultocéntrico, porque remarcan su minoria de edad y su ubicacién en la
calle; securitario-criminalizador, porque invocan a las fuerzas de seguridad y los delitos.

4. Discusién y conclusiones

El estudio ha constatado el incremento progresivo del ndimero de informaciones de la prensa espafola
sobre los adolescentes que migran solos a Espafa entre 2017 y 2019. Asi mismo, se puede afirmar que no
existen diferencias sustanciales en el encuadre informativo de los cuatro medios de comunicacién, aunque
las frecuencias de palabras sugieren tendencias incipientes a través de las cuales los medios ponen el acento
en determinados conceptos sociales, partidistas, policiales o asistenciales. La prensa conservadora incluye
con mayor frecuencia la sigla «\MENA» cada vez que habla de menores extranjeros. De forma similar,
estudio de Boeva (2016) encontrd que los periédicos conservadores tienden a recurrir a la categorfa de
ley con mas frecuencia que los liberales y presentan una imagen mas negativa de los refugiados.

El encuadre informativo sobre los adolescentes extranjeros esta determinado por la inclusién u omisién
de la sigla «MENA». Las informaciones que hablan sobre los menores extranjeros -sin hacer referencia
a la sigla- delimitan un campo semantico caracterizado por una mayor contextualizacién geografica, por
una mirada humana, personal y, en ocasiones, humanitarista y asistencialista, que aquellas informaciones
que incluyen la sigla. El segundo bloque de informaciones se caracteriza por un enfoque vinculado a la
amenaza, la seguridad, la reprobacién moral y la intervencién politica. La palabra «MENA» describe un
colectivo homogéneo con patrones de comportamiento gregario y escasos matices contextuales y subjetivos.
En ambas miradas se enfatiza la condicién adulta, nacional y moral del encuadre. Ademas, también se
aprecia un énfasis en la soledad de los menores de edad, ya que se aprecian omisiones a las redes familiares
y las embrionarias redes de apoyo y acogida de las que forman parte. Las informaciones omiten y silencian
la complejidad de los procesos migratorios y de las relaciones sociales transnacionales.

El trabajo del Colectivo IOE (1995), acerca de los discursos de los espafioles sobre los extranjeros,
identificé posiciones nacionalistas, cosmopolitas, racistas, etnocéntricas, universalistas, igualitaristas y
solidarias. Nuestra investigacidn identificé encuadres informativos cercanos a las posiciones discursivas del
nacionalismo proteccionista, del etnocentrismo y de la solidaridad, pero no identificé los otros espectros
discursivos. Sobre los diferentes enfoques de la prensa conservadora y progresista, el estudio de Boeva
(2016) encontré que la mayor parte de las noticias del «Daily Maily, «The Guardiany, «FOX Newsy,
«ABC News» sobre refugiados estaban relacionadas con su nacionalidad o el pais de procedencia. Pero,
al igual que nuestro estudio, el suyo no encontrd diferencias notables entre los diarios conservadores
y liberales. Si concluyé que los refugiados son representados como «necesitados» mas que como
«amenazas», aunque en nuestro trabajo observamos que las dos representaciones estdn asociadas a la
inclusién u omisién de la sigla «<MENA».

Nuestra investigacién coincide con otros estudios (Horsti, 2003; Checa-Olmos & Arjona-Garrido,
2011) en los que predomina la imagen peyorativa de los inmigrantes y las visiones dicotémicas que separan
a los «buenosy» de los «malos». Sin embargo, encontramos elementos especificos del contexto espafiol,
al final de la segunda década del siglo XXI, que permiten apreciar una creciente polarizacién ideolégica
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que atraviesa a las organizaciones politicas, sociales y mediaticas. Esta tendencia agudiza la simplificacién
de las percepciones e interpretaciones sobre la poblacién estudiada.

A pesar de que el método empleado tiene fortalezas basadas en la cantidad, amplitud y heterogeneidad
de informaciones periodisticas, el material empirico para ahondar en la estructura de las imagenes y
representaciones psicosociales latentes en la prensa espanola ha sido insuficiente. El anélisis permite
la descripcién de la morfologia discursiva de la prensa, pero las relaciones de signos y significados adn
son incipientes. Serfa conveniente completar este analisis con otros estudios que analizan e interpretan
encuestas de opinién sobre los menores que migran solos. Existe la necesidad de continuar con la
exploracién de los hallazgos relacionados con los encuadres informativos adulto-céntricos y nacionalistas
de los otros medios impresos, asi como de los medios audiovisuales de mayor penetracidn en la audiencia.

Notas

ISe entiende por «<MENA» la presencia en el cuerpo de la pieza de alguna de las siguientes palabras: mena, menas, MENA,
MENAS, MEENAoMENAS.

2En la investigacién se han procesado 192.315 palabras, constituyendo cada una de ellas una observacién y, por tanto, una columna
completa en la base de datos.

3En este caso disponibles en:https://bit.ly/30jOts.

4Para que las redes de correlaciones sean representables graficamente, la investigacién considera las correlaciones entre las 150
palabras con mayor frecuencia dentro del grupo de documentos estudiado.

5 «El Pais» es el Ginico medio que tiene entre sus términos mas usados: «socialesy, «generalitats, «migrantes»; «El Mundo»: «PP»
y «ciudad»; «ABC»: «policia» y «La Vanguardia»: «plazasy.

Apoyos

Proyecto [4+D «Menores Migrantes no Acompanados en Espafia. Situacién actual, circuito de atencién y modelo de intervencién
social y educativa para la inclusiény», Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades, PGC2018-100944-B-100; del Grupo de
investigacién GESES, del Departamento de Psicologia y Sociologia de la Universidad de Zaragoza y del Area de Sociologia de la
Universidad de Burgos.
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RESUMEN

El avance digital contribuye a que las noticias falsas y la desinformacién aumenten en ndmero y ritmo. El objetivo central
de este trabajo es considerar el poder de las personas para responder activamente a la desinformacién y noticias falsas. Para
ello, los autores se basan en Archer, especificamente su propuesta tedrica relacionada con la reflexividad y sus modos.
Argumentamos que un modo especifico de reflexividad, la meta-reflexividad, permite distanciarse criticamente de los
mensajes de los medios de comunicacién. El método consiste en el uso de la Herramienta de Medicién de la Reflexividad
(HMR) para proporcionar una evaluacién aproximada de la propia reflexividad en términos de puntuaciones cuantitativas.
La encuesta se ha realizado en Eslovenia sobre una muestra nacional representativa y se ha aplicado un anélisis de la
trayectoria para determinar la relacién entre las caracteristicas demograficas, la exposicién a los medios de comunicacién,
la reflexividad y la verificacién de los hechos. Los resultados muestran que la edad y la educacién afectan las preferencias
relacionadas con los medios, medidos en base a la frecuencia de exposicién a un tipo particular de medio. Los jévenes,
las mujeres y las personas con educacién terciaria son mas meta-reflexivos, lo cual contribuye a que tengan una respuesta
activa a la desinformacién. Se concluye que la meta-reflexividad es necesaria pero no suficiente para producir una respuesta
activa de los sujetos a los mensajes de los medios de comunicacién. Finalmente se menciona la necesidad de tener servicios
profesionales de verificacién, ademéas de programas de educacién mediética.

ABSTRACT

The rise of digital media contributes to fake news and disinformation being circulated on a larger scale and pace. The central
aim of the work is to consider the potentials of individuals to actively respond to disinformation and fake news. In that regard,
the authors rely on Archer’s theoretical framework of reflexivity and its modes. It is argued that a specific mode of reflexivity,
namely meta-reflexivity, can enable people to take a critical distance towards media messaging. The method involves the

Reflexivity Measurement Tool (RMT) to provide an approximate assessment of one’s reflexivity in terms of quantitative scores.

The survey has been conducted in Slovenia on a representative national sample and path analysis is applied to identify the
relationship between demographic features, media exposure, reflexivity and fact-checking. The results show how age and
education affect media preferences, in terms of how frequently an individual is exposed to a particular type of media. Younger
people, women and persons with tertiary education are more meta-reflexive, which contributes to their active response to
disinformation. It is concluded that meta-reflexivity is essential but not sufficient to produce an active response of individuals
to disinformation. Need for professional fact-checking-services and media education is discussed.
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1. Introduccién

En este trabajo, abordamos la creciente complejidad de los medios de comunicacién y la capacidad de
las audiencias para comprender dicha informacién, en un contexto de desarrollo sin precedentes de las
TIC. La revolucién digital nos ha sumergido en un inmenso flujo de informacién, que impregna todas las
facetas de nuestra vida cotidiana. Rodeados de inconcebibles cargas de noticias, imdgenes y opiniones que
fluyen a través de diversos dispositivos interconectados, como tabletas, teléfonos inteligentes, ordenadores
y televisores, todos hemos estado inmersos en la abundancia de los medios.

En este sentido, no debemos olvidar nunca que lo que nos ofrecen los medios de comunicacién (es
decir, proporcionar noticias e informacién diaria sobre diversos elementos de nuestra realidad) en ningdn
caso es un reflejo directo de la realidad, sino una construccién mediatica (Hall et al., 2013; Strutt, 2019).
Los mensajes y representaciones de los medios de comunicacién son reduccionistas en comparacién con
la realidad. Pueden ser versiones simplificadas o distorsionadas de la realidad o simplemente erréneas,
falsas o incluso intencionalmente engafosas. La cuestién de su exactitud parece ser particularmente
crucial en el caso de la informacién periodistica, que tiene por objeto cumplir una funcién informativa
o interpretativa y dispone del principo basico de la objetividad. Sin embargo, su misién ideal a menudo se
cuestiona. Dificilmente se pueden pasar por alto los debates provocados por el impacto de los medios de
comunicacidn en los resultados de las elecciones presidenciales en los Estados Unidos, y en el referéndum

de Brexit del Reino Unido (Goering & Thomas, 2018).

La omnipresencia de la informacién que caracteriza la era actual ha acelerado la influencia del «lado
oscuroy del ecosistema mediatico, refiriéndose al actual auge de las noticias falsas y la desinformacién. Sin
embargo, estos Gltimos no constituyen un fenédmeno nuevo. Un paseo por la historia de la propaganda
(Barclay, 2018; Taylor, 2003) y por la psicologia de la mentira (DePaulo, 2018) revela claramente que
el poder sobre el flujo de los mensajes y el control del contenido de los mismos son partes inherentes de
los procesos de comunicacién de masas. Si bien la manipulacién deliberada, la censura y las mentiras se
consideran cominmente poco éticas y perjudiciales, siguen siendo (demasiado) frecuentes en el panorama
de los medios de comunicacién. Debido a la dependencia de la verificacién de noticias compartidas en
linea respecto al fortalecimiento de los vinculos sociales entre el que comparte la noticia y su destinatario
(Samuel-Arzan & Hayat, 2019), ahora mas que nunca, las noticias falsas y la desinformacién han puesto
en juego el periodismo digital y la credibilidad de los medios de comunicacién (Lotero-Echeverri et al.,
2018). Hacer frente a la desinformacién se ha vuelto una tarea dificil de gestionar, independientemente
de que las noticias falsas sean planificadas, manipuladas o incluso no planificadas —cuando se originan en
la ignorancia, o en creencias firmes, incluso fundamentalistas—.

Lazer et al. (2018) identifican dos categorias de intervenciones frente a las noticias falsas: 1) Aquellas
dirigidas a empoderar a los individuos para que evalden las noticias falsas que encuentran; 2) Cambios
estructurales dirigidos a prevenir la exposicién de los individuos a las noticias falsas en primera instancia.
Nuestro enfoque esta en la primera categoria. Aprender a utilizar los medios de comunicacién y también a
participar en los procesos dindmicos de comunicacién, asi como en los procesos de creacién de mensajes
mediaticos, se ha convertido en una necesidad, y en una parte integral de la vida de los individuos. La
alfabetizacién mediatica es el resultado de los procesos de ensefnanza y aprendizaje dentro de programas
de educacién mediatica (Buckingham, 2003). Se refiere no solo a las aptitudes que nos permiten
utilizar los nuevos medios emergentes o crear mensajes en linea, sino también a la comprensién del
funcionamiento de los medios en este entorno cambiante y a la capacidad de analizar y evaluar el contenido
de estos (Livingstone, 2004). Adema4s, también destaca la necesidad de comprender las intenciones y
consecuencias de los mensajes de los medios de comunicacién y la capacidad de analizar criticamente
multiples cédigos (Rivera-Rogel et al., 2017).

El pensamiento critico es un elemento fundamental de la alfabetizacién mediatica. Es la capacidad
de los individuos para utilizar y al mismo tiempo, de manera autdnoma vy critica, interpretar el flujo, el
contenido, los valores y las consecuencias del uso de diversos mensajes mediaticos, y les permite participar
en la creacién de dichos mensajes (Martens, 2010; Martens & Hobbs, 2015). Por tanto, la mejora del
pensamiento critico y la alfabetizacién mediatica digital ha adquirido una importancia estratégica para el
ejercicio de una ciudadania activa (European Commission, 2018: 25). La alfabetizacién mediatica incluye
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competencias cognitivas, emocionales y sociales, asi como la capacidad de centrarse en la resolucién
creativa de problemas (Hobbs, 2010; Sonck et al., 2012; Mascheroni & Murri, 2014). Habitualmente
se afirma que el pensamiento critico permite a los usuarios de los medios digitales cuestionar la exactitud
de la informacién e identificar la informacién obsoleta, sesgada, falsa o abusiva, asi como sus fuentes.
Puede facultarlos para contrarrestar representaciones injustas e inexactas. Puede guiarlos para que tomen
decisiones mejor informadas sobre los medios de comunicacién y permitirles seleccionar con inteligencia,
aunque se vean abrumados por la abundancia de informacidn y servicios en linea.

Al explorar las capacidades de los individuos para ejercer el pensamiento critico, vinculamos la
respuesta activa a la informacién de los medios de comunicacidén con el esquema tedrico de la reflexividad
de Margaret Archer y sus modos (Archer, 2007; 2012). En su opinién, la sociedad contemporanea
es cada vez mas morfogenética, debido al refuerzo mutuo de la estructura y la cultura a través de
la retroalimentacién positiva (Archer, 2012). La falta de sincronia entre ambos niveles contribuye a
la complejidad social y cultural emergente, que produce alin méas variedad, lo cual dificulta cada vez
més su comprensidn por parte de las personas. Los medios de comunicacién son un componente del
entorno social, que se ha visto imbuido de un impulso morfogenético. Ellos reflejan las transformaciones
institucionales e ideolégicas y también contribuyen a las tensiones entre los dmbitos estructurales y
culturales. Como dice Archer (2012: 37), «encontrar noticias y opiniones totalmente divergentes de
las de los miembros de la familia de la televisién, explorar lo prohibido e incluso ampliarlo y asumir una
o muchas personas cibernéticas, seguramente superan a las enciclopedias infantiles que habian sido el
centro de informacidn lineal de los baby boomersy.

El impulso morfogenético, sin embargo, no se limita a ampliar la variedad de significados a elegir, sino
que también alienta a las personas a desarrollar habilidades para actuar sobre ellos de manera adecuada.
Un papel fundamental a ese respecto lo desempena la reflexividad, que Archer define como «el ejercicio
regular de la capacidad mental, compartida por todas las personas normales, de considerarse a si mismas
en relacién con sus contextos (sociales) y viceversa» (Archer, 2007: 4). Permite a las personas responder
activamente al entorno social, incluido el panorama de los medios de comunicacién. La reflexividad
tiene lugar a través del didlogo interno, que permite a las personas definir sus preocupaciones, desarrollar
proyectos y establecer practicas.

Los medios de comunicacién son una parte del contexto social, que puede activar nuestro mundo
interior y mejorar nuestra conversacién interna. Como dice Archer (2012), debido a los nuevos contextos
situacionales y a su complejidad, nos encontramos en una variedad de entornos materiales e ideoldgicos
controvertidos, que nos estdn animando a determinar nuestro propio papel y posicién en la sociedad. Sin
embargo, no es solo la reflexividad en si misma la que nos permite responder activamente al entorno social
y a los medios de comunicacién, respectivamente, sino especialmente a sus modos. Dichos modos son
cruciales para definir cémo podemos convertirnos en agentes activos y reevaluar criticamente el contexto
social en términos de poder hacer frente a la «distraccién digital» (Carrigan, 2017) provocada por la
avalancha de informacién mediatica.

Basindose en su investigacidn cualitativa, Archer (2007) reconocié cuatro modos diferentes de
reflexividad. El primero se refiere a una reflexividad comunicativa, que necesita una confirmacién de
los demés para derivar en la accidn, y también se asocia con la sociedad tradicional, ya que es colectivista
hacia lo social. El segundo modo implica una reflexividad auténoma, que es independiente y conduce
directamente a la accién; este modo se considera un producto de la sociedad moderna. El tercer modo
se asocia con una meta-reflexividad resultante de la condicién de la modernidad tardia, que permite a
los individuos evaluar criticamente los didlogos internos anteriores y ser criticos sobre su accidén efectiva.
Ademas, existe también un modo fracturado, que no conduce a ninguna accién intencionada y causa
angustia y desorientacién personal.

Como dice Archer (2012), solo hay un modo de reflexividad que nos permite responder adecuada-
mente a la sociedad morfogenética en constante evolucidén, es decir, la meta-reflexividad. Por ello,
argumentamos que solo ese modo de reflexividad puede hacernos capaces de tomar una distancia critica
respecto al contenido mediatico y su cobertura. La meta-reflexividad esta imbuida en la bisqueda de
autonomia respecto a la estructura y la cultura. Se supone que aquellos que son capaces de tomar
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regularmente posturas criticas acerca del ambito social, son también mas competentes mediaticamente.
Asimismo, estardn mas motivados para verificar la informacién disponible y ser criticos con el contenido
mediatico.

Esto nos ha llevado a proponer nuestra principal pregunta de investigacidn, que intenta determinar
si la meta-reflexividad de una persona contribuye de manera significativa a la verificacién adicional del
contenido de los medios de comunicacidn, con el fin de reforzar la resiliencia ante las noticias falsas y la
desinformacién. ¢Puede la propia reflexividad (tal y como la concibe Archer) contribuir significativamente
a responder de forma critica a los mensajes de los medios, asi como a la comprobacién adicional del
contenido de los medios, con el fin de comprobar la existencia de noticias falsas y desinformacién? Nuestra
hipétesis es que alguien que es predominantemente meta-reflexivo también tendrd mayor capacidad para
evaluar criticamente el panorama de los medios.

2. Materiales y métodos

Nuestra investigacién aplica la Herramienta de Medicién de la Reflexividad (HMR), para proporcionar
una evaluacién aproximada de la propia reflexividad, en términos de puntuaciones cuantitativas para los
diferentes modos de reflexividad. La validez y la fiabilidad de la herramienta han sido probadas en un
estudio cualitativo y cuantitativo previo (Golob & Makarovi, 2018) y, posteriormente, también se han
aplicado en un estudio de investigacién de muestra representativa a nivel nacional (Golob & Makarovi ,
2019).

El primer instrumento cuantitativo para medir la reflexividad fue el Indicador de Conversacién
Interna (ICONI), desarrollado por Archer (2007), basado directamente en su teoria y en investigaciones
cualitativas previas. El HMR (Golob & Makarovi, 2018; 2019) aplicado en esta investigacién es la
adaptacién posterior del indicador de Archer, después de tener en cuenta las respuestas criticas al ICONI
original (Meriton, 2016; Dyke et al., 2012) y el trabajo de Porpora y Shumar (2010). Basindose en
el ICONI y en la contribucién de Porpora y Shumar (2010), el nivel de reflexividad se mide a través
de las respuestas a las preguntas formuladas: «Durante el Gltimo afio, con qué frecuencia» sobre los
siguientes puntos que indican la intensidad de la conversacién interna: planificaste tu futuro; ensayaste
lo que dirfas en una conversacién importante; imaginaste las mejores y peores consecuencias de una
decisién importante; revisaste una conversacidn que terminé mal; aclaraste los pensamientos sobre algin
tema, persona o problema (Porpora & Shumar, 2010).

El nivel de reflexividad es, por lo tanto, la suma de las respuestas en la escala de Likert a estos cinco
elementos, calculada mediante la siguiente férmula:

R=n+ntrnt+tntrn (1)

donde los valores de a representan las respuestas a cada uno de los cinco items anteriores en la escala
de Likert, con cada una de ellas oscilando entre cero (nunca) y cuatro (todo el tiempo), donde la R indica
el nivel de reflexividad. El nivel de reflexividad R, como la suma de las puntuaciones de Likert para los
cinco ftems previamente identificados por Archer (2007), Porpora y Shumar (2010), oscila por tanto entre
cero (sin reflexividad) y 20 (reflexividad total).

Sin embargo, aunque esta medicidn de la intensidad de los didlogos internos de las personas
proporciona una indicacién del nivel de reflexividad, no nos dice nada sobre el modo de reflexividad. Por
lo tanto, debe combinarse con una indicacién de un modo de reflexividad especifico: para el propésito de
nuestra investigacién, se trata de la meta-reflexividad, ya que estamos interesados en la conexién entre este
modo y la verificacién del contenido mediatico. Obviamente, nadie puede ser altamente meta-reflexivo sin
ser altamente reflexivo: cuanto mas reflexivas sean las personas, mas intensa puede ser su meta-reflexividad.
Esto deberia considerarse un efecto multiplicador: combinar la intensidad del didlogo interno (o el nivel
de reflexividad R) y una forma de pensar meta-reflexiva (Golob & Makarovi , 2018; 2019). Utilizando la
HMR, multiplicamos el nivel de reflexividad (R) de cada persona con sus respuestas en la escala de Likert
a la pregunta: «Durante el Gltimo afo, écon qué frecuencia consideraste cuidadosamente las prioridades
clave de tu vida y por qué estas haciendo lo que estas haciendo?» (L,,¢:), oscilando nuevamente entre O
(nunca) y 4 (todo el tiempo):
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Mmec =Rx Lmet {2)

El valor obtenido de esta manera representa la puntuacién para el modo de meta-reflexividad (Mmet),
que va de 0 (sin meta-reflexividad) a 80 (meta-reflexividad completa).

La muestra de la encuesta utilizada en nuestra investigacién proviene de la versién electrénica de la
guia telefénica nacional de Eslovenia, basada en un muestreo aleatorio, estratificada en términos de las
diez regiones estadisticas de Eslovenia para proporcionar una representacién regional adecuada. El 80%
de la muestra se ha extraido de una lista de usuarios de teléfonos mdviles, y el 20% de una lista de usuarios
de teléfonos de linea fija. La encuesta se llevd a cabo del 5 al 8 de marzo de 2018 utilizando el sistema de
Entrevistas Telefénicas Asistidas por Computadora (ETAC), por entrevistadores capacitados, coordinados
por Parsifal SC, LLC, una empresa derivada de la Escuela de Estudios Sociales Avanzados de Eslovenia,
especializada en encuestas de opinién publica de caracter cuantitativo y cualitativo y estudios de mercado.
La muestra nacional representativa obtenida consta de 715 adultos y nos permite (por su tamafo y por la
forma en que ha sido seleccionada y postestratificada) extraer inferencias estadisticas sobre la poblacién
nacional eslovena.

Para que la muestra obtenida sea coherente con la estructura demografica de la poblacién general
residente en Eslovenia, las ponderaciones muestrales se han calculado mediante el método de barrido
(véase Little, 1993). Sobre esta base, se ha proporcionado la concordancia de la muestra con la poblacién
en términos de género, educacidn, tipo de residencia y edad, utilizando el Censo basado en registros de
2011 de la Oficina de Estadistica de la Repiblica de Eslovenia (2011). La estructura demogréfica de
nuestra muestra se presenta en la Tabla 1. Todos los anélisis estadisticos se han realizado utilizando el
programa informatico Stata (StataCorp, 2015).

Demografia Categoria %
Género Mascul_ino 50,0
Femenino 50,0
Edad 18-34 223
(media = 49,9; 35-54 38,0
desv.est. = 16,7) 55- 39,8
Primaria o menos 16,8
Educacion Vocacionz_al 242
Secundaria 35,6
Terciaria 234

Nota. Golob y Makarovi¢, 2019; Encuesta original, calculos propios.

3. Resultados

En primer lugar, hemos investigado los patrones en términos de exposicidn a diferentes tipos de medios.
Para ello, se pidié a los encuestados que evaluaran su frecuencia de utilizacién de determinados tipos de
medios en una escala de Likert de 1 (nunca) a 5 (todos los dias). Los resultados presentados en la Tabla
2 indican que la televisién sigue siendo, con diferencia, el medio mas popular, visto por mas del 93% de
los encuestados, mientras que el 44% de ellos ve la televisién todos los dias. Los medios impresos, en
cambio, son los menos populares: nunca son utilizados por mas de un tercio de los encuestados y son
empleados diariamente por menos del 16% de los encuestados. La mayor variedad se observa en los
portales de medios de comunicacién en la web, ya que un tercio nunca los utiliza y mas de un cuarto los
utiliza diariamente.

Tabla 2. Exposicién a diferentes medios
¢Puedes evaluar de 1 a 5 la frecuencia % de % de
con la que consumes determinados - Desviacion ° respuestas 5
. g L Media 2 respuestas 1
medios o su contenido, donde 1 significa Estandar (todos los
S A (nunca) -

nunca y 5 significa todos los dias? dias)
v 3,78 1,31 6,70 44,08
Radio 3,36 1,49 16,32 34,21
Internet 2,91 1,62 33,01 26,32
Prensa 2,46 1,43 34,70 15,67

Nota. Encuesta original, calculos propios.
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En cuanto a la reflexividad, el estudio indica una distribucién practicamente normal de los niveles de
reflexividad entre la poblacién general, con un nivel medio de reflexividad (R) de 10,5 (en la escala de 0
a 20) y una puntuacién media de meta-reflexividad (M,,,.:) de 30,8 (en la escala de 0 a 80).

En la encuesta se verificé la accidén en la comprobacién de los hechos, formulando la pregunta relativa
ala duday la comprobacién adicional relativa a la informacién encontrada en los medios de comunicacién

(Tabla 3).

Si bien, mas del 90% de los adultos eslovenos expresan alguna duda sobre el contenido de los medios
de comunicacién, segin nuestra encuesta, la comprobacién efectiva del contenido a través de fuentes
alternativas es menos comdn; por lo tanto, el 55% de los adultos eslovenos nunca buscan una fuente
alternativa, incluso cuando tienen dudas sobre la exactitud de cierta informacién. Menos del 15% de
los encuestados afirmaron que «a menudo dudan de la informacién que se encuentra en un medio
determinado y la comprueban a través de una fuente adicional», lo que puede considerarse como el
Gnico nivel adecuado de actuacién en lo que respecta a la comprobacién de los hechos.

Tabla 3. Resiliencia ante las noticias falsas: verificacion de los hechos

¢Con qué frecuencia dudas de la informacién que se encuentra en un

medio de comunicacion determinado y luego la compruebas a través de Porcentaje
una fuente adicional?

Nunca dudo... 9,62

A veces dudo, nunca compruebo 44 44

A veces dudo y compruebo 31,28

A menudo dudo y compruebo 14,66
Total 100,00

Nota. Encuesta original, célculos propios.

Basadndonos en nuestra pregunta central de la investigacidn, procedimos a comprobar el impacto de la
meta-reflexividad en la verificacidn de los hechos, especificamente en el caso de participantes que dudan
a menudo y comprueban la informacién de los medios de comunicacién a través de una fuente adicional.
Sin embargo, paralelamente también controlamos los efectos de otros factores potenciales, a saber:

1) Las caracteristicas demograficas de los individuos que reflejan también sus posiciones estructurales,
oportunidades y carencias en términos de género, nivel de educacién y edad.

2) La medida en que los individuos estin expuestos a un tipo particular de medios de comunicacién,
a saber, la televisién, la radio, la prensa diaria y las fuentes en linea (todas en la escala de 1 a 5).

Ademaés, es necesario considerar los posibles efectos de las caracteristicas demogréaficas en las
preferencias de los medios de comunicacién, asi como los posibles efectos del género, la edad y la
educacién en la meta-reflexividad ya destacados en estudios anteriores (Caetano, 2015; Akram & Hogan,
2015; Golob & Makarovi, 2019). Ello implica la necesidad de un modelo estadistico explicativo que
introduzca no solo variables independientes y dependientes en términos de regresidén, sino un modelo
més complejo que también suponga un conjunto de posibles variables intermedias entre las variables
demograficas exdgenas y la variable binaria dependiente, distinguiendo a aquellos que a menudo dudan y
comprueban la informacién del resto.

Asi pues, nuestro estudio se lleva a cabo en términos de anlisis de trayectoria con enlace logit a la
variable dependiente final (binaria), lo que indica aproximadamente el nivel adecuado de actuacién en
términos de duda frecuente y verificacién de la informacién mediatica (variable VerifComp). El modelo
de anélisis de trayectoria final, presentado en la Figura 1, solo incluye las relaciones entre las variables (en
términos de coeficientes (no normalizados) que han resultado ser estadisticamente significativas.
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Figura 1. El modelo de andlisis de trayectoria de los factores que afectan a la duda
frecuente y a la verificacién de la informacién mediatica

y Bernoulli

e VerifComp Internet 1—@2.17
4126 0,03 211 480 Prensa 1,84
] — 0,60
37,58
2,87
-0,83

Femenino

-0,24

0,04

Radio 2,06
Edad 3,07

0,01

Nota. Encuesta original, calculos propios.

En primer lugar, cabe mencionar los efectos de las posiciones estructurales en términos de género
(variable dicotémica femenina), educacién terciaria (variable dicotémica EduTer) y edad (variable de
edad) en la meta-reflexividad de los individuos, lo que concuerda con las conclusiones de investigaciones
anteriores (Golob & Makarovi, 2019). Si bien la meta-reflexividad disminuye con la edad, siendo las
generaciones mas jévenes las mas meta-reflexivas, es mayor entre las mujeres y las personas con educacién
terciaria.

La edad y el nivel educativo también afectan a las preferencias de los medios de comunicacién, en lo
que respecta a la frecuencia con que una persona esta expuesta a un tipo particular de medio. Cuanto
mayor sea la edad de las personas, méas probable es que escuchen la radio y lean la prensa diaria, y menos
probable es que utilicen medios digitales. Ademas, las personas con educacién terciaria utilizan tanto la
prensa diaria como los medios digitales con mayor frecuencia, incluso cuando controlamos la variable
edad. La televisién, en cambio, parece ser un medio «universaly, que no se ve afectado por la edad, el
nivel educativo o el género. Cuando se trata de los factores que afectan directamente a la verificacién
frecuente de la informacién de los medios de comunicacién a través de otras fuentes, una conclusién
importante consiste en determinar cuéles son los factores que no pueden confirmarse estadisticamente.
El tipo de medio resulta irrelevante a este respecto: la frecuencia de utilizacién de un determinado tipo
de medio no tiene efectos estadisticamente demostrables sobre la comprobacién de la exactitud de la
informacién en los medios. Adn mas interesante es que, incluso la educacién terciaria como tal, no tiene
ningdn efecto directo sobre este comportamiento. En lugar de afectar directamente a la verificacién de
los hechos, la educacién terciaria solo actda indirectamente, mediante una mayor meta-reflexividad: las
personas con educacidn terciaria tienen méas probabilidades de ser meta-reflexivas, y las personas con
mayor meta-reflexividad tienen méas probabilidades de verificar con frecuencia la informacién mediatica.
El efecto del género es mas ambivalente. Si bien las mujeres son mas meta-reflexivas que los hombres,
siguen siendo menos propensas que estos a comprobar con frecuencia la exactitud de la informacién en
los medios.

4. Discusién y conclusién

La informacién proporcionada por los medios de comunicacién, las historias que cuentan y sus
representaciones ofrecen una visién selectiva del mundo. Los medios desempenan una funcién esencial
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de interpretacién que nos ayuda a comprender, visualizar y valorar los acontecimientos, personas u objetos
que describen. Debido al auge de los medios digitales, hay una avalancha de mensajes transmitidos a través
de las redes sociales, los blogs, las redes de intercambio, las noticias sociales y similares. Sin embargo, es
la falta de herramientas para garantizar la responsabilidad, la calidad y la precisién de los mensajes, lo
que conduce a los usos manipuladores de las infraestructuras de comunicacién, que se aprovechan para
producir, circular y amplificar la desinformacién a mayor escala que antes. Se puede ver que esto ocurre
a menudo de maneras nuevas e inesperadas, que todavia estin escasamente trazadas y comprendidas
(European Commission, 2018).

Una forma comtn de contrarrestar la difusién y los efectos perjudiciales de las noticias falsas y otras
formas de desinformacién son las iniciativas que ayudan a crear resiliencia entre los ciudadanos y a
potenciar a los diversos agentes afectados. Entre los ejemplos figuran las iniciativas para influir en la
«posibilidad de encontrar», privilegiando el contenido verosimil en los algoritmos de clasificacién, las
iniciativas para identificar y documentar las fuentes de desinformacién, las politicas destinadas a garantizar
un entorno propicio para los medios de comunicacién y el periodismo profesional, asi como las inversiones
en conocimientos basicos sobre los medios de comunicacién y la informacién, que permitan a las personas
desarrollar su resiliencia (European Commission, 2018). La verificacién de los hechos se ha convertido en
una necesidad en el actual entorno digital y esta funcidn vital, que tiene por objeto mantener la credibilidad
de la informacién compartida en los entornos digitales, puede ser desempefada por diversos interesados,
entre ellos fuentes independientes y verificadores de noticias procedentes de la sociedad civil o de empresas
interesadas, asi como personas, miembros del propio pdblico.

La creciente necesidad de desarrollar la capacidad de recuperacién ante los fenémenos negativos
producidos por el entorno mediatico, como la desinformacién, los discursos de odio y las noticias falsas,
ha dado lugar a un apoyo cada vez mayor a los esfuerzos encaminados a mejorar el pensamiento critico y la
alfabetizacién mediatica en materia de medios digitales. Esto incluye acciones de formacién y la provisién
de herramientas para ayudar a los usuarios a identificar la desinformacién. El objetivo de esas actividades es
habilitar a las personas para que tomen decisiones informadas y desempefien un papel activo en la sociedad.
Se supone que la alfabetizacién mediética, que también se basa en la capacidad de pensamiento critico
de las personas alfabetizadas digitalmente, garantizard que el ecosistema de informacién digital sea fiable.
El Grupo de Expertos de Alto Nivel sobre Noticias Falsas y Desinformacién destaca que la alfabetizacién
mediatica es una linea de accidn critica como respuesta a la desinformacién, porque puede empoderar a
los usuarios individuales y fomentar el empoderamiento masivo de la poblacién, que permitird una mayor
resiliencia social frente a la desinformacién y tal vez a otros trastornos de la era de la informacién (European

Commission, 2018).

El propésito de nuestra investigacién ha sido probar el impacto de la reflexividad en la evaluacién
critica del contenido de los medios y la comprobacién real de los hechos por parte de la audiencia
mediatica. Sobre la base de los resultados de nuestra investigacién, podemos ver que el pensamiento
critico, y por consiguiente también las posibilidades de alfabetizacién mediética, estdn estrechamente
entrelazadas con las capacidades de reflexién de los individuos. Utilizando los modos de reflexividad
de Archer (Archer, 2007; 2012). Aparentemente, (nicamente el modo especifico de reflexividad, a saber,
la meta-reflexividad, puede permitir al pdblico tomar una distancia critica hacia los mensajes de los medios
y apoyar el anélisis, la evaluacién y la reflexién de dichos mensajes. Segin Archer (2007), las personas
meta-reflexivas reflexionan criticamente sobre sus propias conversaciones internas y también son criticas
respecto de las perspectivas de una accidn eficaz en la sociedad.

Nuestra investigacién muestra que la meta-reflexividad aumenta significativamente la probabilidad de
una verificacidn de hechos consistente, incluso cuando se controlan los efectos del género, la edad y la
educacién. Nuestros hallazgos también indican que el pensamiento critico y la capacidad de reflexién
estan distribuidos de forma desigual entre la poblacién. Ademas del efecto de la edad y la educacién, se
puede observar una considerable diferencia en la poblacién en cuanto al género, lo que exige estrategias
educativas especificas en ese &mbito, ya que esas diferencias distan mucho de ser sencillas. A pesar de
estar dotadas de una mayor meta-reflexividad, la privacién estructural de las mujeres podria darles menos
oportunidades (tal vez en términos de tiempo disponible) de hacer frecuentes comprobaciones adicionales
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del contenido mediatico. Estudios etnograficos anteriores (Gill, 2007) sobre las practicas de utilizacién de
los medios de comunicacién en la vida cotidiana, han demostrado que el consumo de medios por parte de
las mujeres en el espacio doméstico se ha caracterizado por una mayor distraccién en comparacién con el
de los hombres. La razén de ello puede encontrarse en las diferentes percepciones del hogar y de la vida
doméstica, que tienen significados histéricamente diferentes para cada género. Las mujeres a menudo
han carecido de tiempo y motivacidn para revisar regular y atentamente el contenido de los medios debido
a su posicidén especifica dentro de la estructura familiar y a las expectativas y exigencias de tiempo que
se les imponen (Gill, 2007). También estin profundamente divididas entre la vida profesional y la vida
doméstica. Datos recientes han demostrado que las mujeres realizan 2,6 veces mas trabajo de cuidado y
doméstico no remunerado que los hombres (ONU Mujeres, 2018). Esto también tiene cierto impacto en
sus modos de reflexividad.

En estudios anteriores se ha considerado que las mujeres son «perdedoras de la reflexividad» (McNay,
1999; Adkins, 2003), que carecen de las posiciones de «autoridad reflexivay (Adkins, 2003; Adams,
2006: 519). De manera similar, se ha argumentado que, si bien las mujeres son mas a menudo meta-
reflexivas, también estdn mas fracturadas (Golob & Makarovi , 2018). Incluso en la actual expansién de
los dispositivos tecnoldgicos y el acceso a Internet, sigue habiendo causas arraigadas de la brecha digital de
género que apuntan a los sesgos inherentes a las normas socioculturales (OCDE, 2018a; OCDE, 2018b;
Hilbert, 2011; Cooper, 2006). Nuestras conclusiones, similares a muchas investigaciones recientes sobre
la igualdad de género y los medios de comunicacién (Prendes-Espinosa et al., 2020; Regueira et al., 2020;
Garcfa-Ramos et al., 2020) indican que la promocién de la igualdad de género y el empoderamiento de
la mujer a través de los medios de comunicacidn, asi como su inclusién en los procesos de educacién
mediatica, podrian contribuir a reducir la desigualdad de género existente.

La meta-reflexividad se ha convertido en un modo dominante que refleja las respuestas de los
individuos al creciente impetu morfogenético del dominio estructural y cultural (Archer, 2012; Golob
& Makarovi , 2018). Sin embargo, la (meta)reflexividad consiste en formular preguntas y desarrollar una
postura critica, pero no garantiza una accidn real de verificacién de los hechos. Por lo tanto, la actuacién
relacionada a la comprobacién de los hechos sigue siendo mucho més escasa. Esto es coherente con
el hecho de que nuestro modelo de anélisis de trayectoria solo explica el 7% de la varianza total de la
variable dependiente. Ademads, como se indica en nuestra investigacidon —la propia meta-reflexién esta
distribuida de manera desigual entre la poblacién— con menores puntuaciones de reflexividad entre los
ancianos y aquellos con menor nivel de educacién. Por lo tanto, afirmamos que la meta-reflexividad es
esencial para la comprobacién de los hechos, pero no es suficiente para tratar todos los problemas de
las noticias falsas y otras formas de desinformacién. En consecuencia, vemos que los actuales programas
educativos para desarrollar las competencias cognitivas, emocionales y sociales necesarias para navegar
por la realidad de los medios digitales, siendo las competencias basicas la capacidad de utilizar, analizar,
evaluar y reflexionar sobre los mensajes de los medios, asi como la capacidad de crear y centrarse en la
solucién creativa de problemas, pueden no ser suficientes para que los individuos tomen medidas reales
por si mismos. Por lo tanto, al abordar el problema de las noticias falsas y la desinformacién, es importante
seguir apoyando a las organizaciones profesionales de verificacién, ademas de cultivar el pensamiento
critico y actuar consecuentemente. Ofrecer servicios de verificacién transparentes y éticamente guiados a
las personas, asi como educarlas en su uso, puede tener un impacto mas significativo en la construccién
de la resiliencia frente a las noticias falsas y la desinformacién con respecto a la expectativa de que las
personas meta-reflexivas en su totalidad, estén lo suficientemente capacitadas para tratar las noticias falsas
y la desinformacién de forma auténoma.

Resulta fundamental motivar a las organizaciones civicas y a la industria de los medios de comunicacién,
para que aumenten la transparencia en linea y protejan a los ciudadanos, a fin de reforzar su capacidad
para detectar y exponer la desinformacién. Las plataformas en linea, los anunciantes y la industria de los
medios de comunicacién tienen un papel crucial a la hora de amplificar, orientar y difundir los mensajes de
desinformacién que provienen de actores malintencionados. Su cooperacién con verificadores de noticias
profesionales independientes e investigadores puede detectar y sefialar la desinformacién y hacer que el
contenido verificado por ellos sea més visible para el piblico en general. Sus servicios deben ser faciles de
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utilizar para no excluir a grandes sectores de la poblacién, que no tienen los conocimientos, las aptitudes
o el tiempo necesarios para participar en la bisqueda de la verdad en los mensajes digitales.

En tales circunstancias, es necesario incluir contenidos relacionados en los programas de educacién
mediatica, con el fin de crear no solo un proceso de pensamiento critico, sino también una accién habitual
de comprobacién y de utilizacién de los servicios de verificacién. Tanto los sistemas educativos oficiales
como la capacitacién informal deben apoyar firmemente a las personas para que sean ellas mismas usuarios
criticos de los servicios digitales, conscientes de las circunstancias de los medios digitales en un mundo
post-verdad (Peters et al., 2018), pero también para que tomen conciencia del papel fundamental que
desempefan los profesionales de la verificacidn en la sociedad, presenten sus servicios a los usuarios
y aporten conocimientos técnicos concretos sobre cémo utilizarlos. Dado que las noticias falsas y la
desinformacién afectan a todos, las actividades educativas dirigidas a grupos muy diversos de personas
(teniendo en cuenta las diversas brechas digitales segtn la edad, el género, la educacién o las circunstancias
sociales) pueden tener un mayor impacto si se adaptan a las necesidades y circunstancias particulares de un
grupo especifico y se imparten de manera oportuna. Evidentemente, los efectos exactos de esas medidas
estan fuera del alcance de este estudio y es evidente que requerirdn més investigaciones.

El panorama de los medios de comunicacién cambia muy rapidamente, por lo que los esfuerzos
educativos deben seguir un ritmo similar. Al desarrollar cursos de formacién y capacitacidon en materia
de medios de comunicacién, especialmente con actividades destinadas a fomentar la reflexividad y la
capacidad de pensamiento critico, se pueden utilizar los resultados de nuestra encuesta. Al considerar los
factores demograficos que afectan a la meta-reflexividad, hemos encontrado que esta disminuye con la
edad.

Las generaciones mas jdvenes son mas meta-reflexivas, al igual que las mujeres y las personas con
educacidén terciaria. Las personas con educacién terciaria tienen mas probabilidades de ser meta-reflexivas,
y las personas con mayor meta-reflexividad tienen mas probabilidades de comprobar la informacién de los
medios con frecuencia. Si bien las mujeres son mas meta-reflexivas que los hombres, siguen siendo menos
propensas que estos a comprobar con frecuencia la exactitud de la informacién. Sin embargo, nuestros
resultados también muestran que la meta-reflexividad no crea automaticamente las respuestas activas de los
individuos. Las personas que desarrollan habilidades de pensamiento critico pueden incluso desarrollar
una reflexividad fracturada: conversaciones internas que no conducen a acciones concretas, sino que
solo intensifican la angustia y la desorientacién personal. Es necesario seguir investigando los factores
que determinan la reflexividad y la accién en el entorno digital, asi como integrar esos conocimientos en
los proyectos de educacidn sobre los medios de comunicacién de diversos agentes interesados (escuelas,
centros de capacitacién, sociedad civil, padres), a fin de prestar un apoyo significativo a las personas para
que desarrollen las aptitudes de alfabetizacién medidtica necesarias para utilizar los medios de manera
socialmente inteligente y beneficiosa.

Apoyos

El proceso de recopilacién de datos y la preparacién del presente manuscrito contaron con el apoyo del Organismo de Investigacién
de Eslovenia, en el marco del programa de infraestructura de la Facultad de Medios de Comunicacién - Recopilacién, gestién y
archivo de datos sobre alfabetizacién mediatica (Ref. 10-0045) y en el marco del proyecto de investigacién Ref. J5-1788 Fomento
de la sostenibilidad social y ambiental: Explorar y predecir el comportamiento responsable en Eslovenia.
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RESUMEN

Este articulo presenta un Modelo Lineal General de Regresién para predecir el bienestar en el uso de pantallas inteligentes
entre nifios y jévenes en Espafia utilizando una base de datos de microdatos para un total de 23.860 hogares representativos
nacionales y unos 6.106 menores cohabitantes de menos de 15 afos. La Organizacién Mundial de la Salud recomienda
activamente que los nifios y jévenes pasen menos horas frente a las pantallas inteligentes y alienta sustituirlas por un juego
maés activo y fisico acompanado de socializacién directa. El objetivo principal de nuestra investigacién es estudiar el efecto
del uso de estos dispositivos en el bienestar mental y fisico, el patrén de suefio y los posibles efectos explicativos que se
derivarfan. Para abordar el anlisis, comparamos la modelizacién propuesta con los microdatos proporcionados por la versidén
2017 de la Encuesta Nacional de Salud en Espafia. Ejecutamos una serie de modelos de regresién de minimos cuadrados
ordinarios MCQ, obteniendo informacién significativa sobre los efectos y con ella sobre los riesgos que el uso excesivo de
estos dispositivos pudiese estar infligiendo en nifios y adolescentes en Espafia. Como resultado principal, hemos contrastado
con los datos y la modelizacién que las personas que usan estos dispositivos con mayor intensidad tienen un mayor riesgo de
padecer problemas de salud mental, han reducido significativamente sus horas de suefio y tienen una mayor probabilidad
de sufrir problemas de salud fisica como obesidad.

ABSTRACT

This study presents an explanatory Ordinary Linear Regression Model for predicting wellbeing in the use of smart screen
devices among children and youngsters in Spain, using a database of microdata for a total of 23,860 national representative
households and some 6,106 total cohabiting minors under 15 years of age. The World Health Organization actively
recommends children and youngsters to spend less hours in front of smart screen devices and encourages substituting them
with more active play and direct socialisation. The main purpose of our research is to study the impact of the use of these
devices on mental and physical well-being, sleep pattern, and the potential explanatory effects. To address the analysis, we
contrasted the modelisation model proposed with microdata provided in the 2017 version of the National Health Survey
in Spain. We performed a series of ordinary least square regression models OLS, obtaining significant information on the
effects and risks excessive use of smart screen devices may be inflicting on children and adolescents in Spain. As a main
result, we contrasted with the data and the modelisation that those individuals who use these devices more intensively have
higher risk of mental health problems, significantly reduced sleeping hours and have a higher chance of suffering physical
health problems such as obesity.
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1. Introduccién y objeto de investigacién

La investigacién sobre los habitos de uso y consumo de pantallas inteligentes de los nifios ha recibido
una atencidn renovada en nuestro contexto social en la dltima década. El quinto estudio de AIMC Nian@s
en Espana (AIMC, 2019) indica que los nifios de seis a nueve afios tienen acceso a una tableta y un teléfono
inteligente propio en un 35,4% y 8,8%, respectivamente, alcanzando el 47,8% y el 61,6% en grupos de
edad entre 10y 13 afos.

La penetracién de pantallas inteligentes como teléfonos inteligentes y tabletas alcanzé en el agregado
el 85% y el 60%, respectivamente, entre los adolescentes menores de 18 afios en Espafa. Por otro lado,
existe la necesidad de concebir sistemas y métodos para medir, monitorizar y evaluar los habitos de uso y
consumo en pantallas inteligentes de nifios y adolescentes. Este estudio muestra los resultados del analisis
realizado mediante modelos RLO simultdneos (Regresién Lineal Ordinaria) que modelan los habitos de
uso y consumo de nifios menores de 15 afios en Espafa.

La investigacién cuantitativa y cualitativa sobre nifios, medios y pantallas inteligentes es un area de
analisis que se ha institucionalizado en la Gltima década como nicho de investigacién en nuestras disciplinas
tanto a nivel nacional como internacional en asociaciones de investigacién como ECREA, la Asociacién
Europea de Investigacién en Comunicacién y Educacién, en su seccién tematica Nifos, Jévenes y Medios
y en la ICA, Asociacién Internacional de la Comunicacién, en su seccién-divisién, Nifos, Adolescentes y

Medios.

La investigacién sobre nifios e Internet, sus riesgos, amenazas y oportunidades se remonta a la
investigacién desarrollada en los dltimos 15 afios por los equipos liderados por Sonia Livingstone, Cristina
Ponte y Elisabeth Staksrud principalmente (Livingstone & Blum-Ross, 2020; Livingstone et al., 2018;
Ponte et al., 2019; Ponte & Batista, 2019; 2018; Staksrud et al., 2013) con las diferentes ediciones de
los proyectos de investigacién Kids Online y Global Kids Online. La investigacién en esta 4rea se ha
complementado con el trabajo realizado por la organizacién Common Sense Media desde 2013, y en
particular su investigacién sobre nifos de cero a ocho afios en su primera edicién en 2011 y trabajos
posteriores (Common Sense Media, 201 |; Rideout & Robb, 2019). Es también relevante la investigacién
vinculada a la alfabetizacién mediatica desarrollada por el equipo de Jackie Marsh en DigiLitEY Accién
Cost en http://digilitey.eu/ y otras investigaciones asociadas, estas son ejemplo del interés y la progresién
de este nicho tematico.

La investigacién mas reciente se ha centrado en analizar el incremento del uso de pantallas inteligentes
en edades mas tempranas, utilizando técnicas y enfoques interdisciplinares para estudiar estos fenémenos
(Crescenzi-Lanna et al., 2019), y fomentando la investigacién continuada sobre los riesgos, derechos,
problemas éticos y oportunidades para las generaciones més jévenes (Livingstone et al., 2020; 2018).
Nuestra investigacién sigue los resultados de la Seccién de Nifios, Jévenes y Medios de la asociacién
ECREA, y su reciente congreso (www.childrenandsmartscreens.eu), y se centra en realizar contrastes
de analisis correlacional vinculado a los patrones de consumo en Espafa entre los jévenes, mediante
el modelado de datos e implementando un enfoque de regresién lineal ordinaria. Los datos fueron
proporcionados por el Instituto Nacional de Estadistica de Espafa y, en particular la representativa

Encuesta Nacional de Salud (National Health Survey, 2017).

Una de las variables relevantes para definir los patrones de consumo de pantallas inteligentes entre los
ninos esta relacionada con la cuantificacién y la medicién de las horas diarias que los nifos pasan frente
a ellas, en nuestro caso en la franja de | a 14 afios en Espafa. Existe una correlacién entre el consumo
durante la semana y durante el fin de semana. Los nifios de | a 6 afios pasan entre 1,59 horas y 1,88
horas frente a una pantalla inteligente de lunes a viernes y entre 1,73 horas y 2,60 horas durante el fin de
semana. El consumo de estos dispositivos aumenta progresivamente a 3,44 horas y 2,66 horas durante el
fin de semana y los dias laborables, respectivamente.

Los datos analizados muestran que una de las principales actividades de nuestros nifios y adolescentes
es pasar tiempo frente a las pantallas inteligentes. La tendencia aumenta progresivamente con la edad
y muestra que el tiempo dedicado esti fuertemente relacionado con el sedentarismo y el consumo de
contenido audiovisual.

https://doi.org/10.3916/C66-2021-10 ® Paginas 119-128


https://doi.org/10.3916/C66-2021-10

Figura 1. Relacién entre el ndmero de horas al dia que los menores pasan frente a dispositivos con pantalla en funcién de su edad
(durante la semana y el fin de semana) en el afio 2017
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Nota. Elaboracién propia a partir de datos de la Encuesta Nacional de Salud (Spain, 2017).

Los datos proporcionados por la investigacién de la AIMC Nia@s 2019 indican que los nifios de entre
6y 13 afios pasan casi 5 horas al dia de promedio frente a una pantalla, el 89% de ellos consume videos
de Internet y el 36% lo hace a diario. Los teléfonos inteligentes, tabletas, televisiones y consolas de juegos
son igualmente preferidos, teniendo los nifios espanoles una media de siete dispositivos tecnolégicos a su
disposicién en el hogar, y un promedio de cuatro para uso regular en la franja de 6 a 13 afios de edad
(AIMC, 2019). También es relevante indicar, como ilustramos en el siguiente grafico, que, con la edad, los
teléfonos inteligentes y las consolas de juegos se vuelven cada vez mas importantes para los preadolescentes
de 12 a 13 anos, con un 41,5% y 21,3% respectivamente, incrementandose y revirtiendo las preferencias
con respecto a la pantalla de televisidn y la tableta. Las generaciones mas jévenes utilizan la tableta y
el aparato de televisidén para la visualizacién conjunta supervisada por los padres y, progresivamente, a
medida que estos se vuelven mas independientes, se imponen los dispositivos mas auténomos, el teléfono
inteligente y la consola de juegos.

Figura 2. Pantalla preferida por edad en Espafa en 2019
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Nota. Informe AIMC Nifi@ 2019 (AIMC, 2019), el gréfico indica edad y el porcentaje de preferencia de dispositivos.

Es importante tener en cuenta que, en conjunto, el teléfono inteligente y la tableta son dispositivos
preferidos por las nifas, mientras que la consola de juegos, la tableta y la televisién lideran de forma similar
la preferencia de los nifios en Espana. La consola de juegos sigue siendo un dispositivo de uso marginal
entre las ninas con solo el 5% (AIMC, 2019). Existe una clara diferencia relacionada con el género en
los patrones y preferencias de intercambio de dispositivos vinculados principalmente a la disponibilidad
de contenido audiovisual y los patrones de consumo cultural entre estos grupos de edad en la sociedad
occidental.
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En los dltimos afios, Kenney y Gortmaker (2017), Robinson et al. (2017) y Borzekowski (2014)
han desarrollado investigaciones relevantes sobre nifios, medios de comunicacién y problemas de salud
como la obesidad, analizando el impacto del uso de los medios sobre el peso de los nifios y la salud
de los adolescentes, respectivamente, o la investigacién sobre el bienestar emocional relacionado con el
consumo Yy la exposicién a los medios digitales (Hoge et al., 2017) o redes sociales relacionadas con la
salud (Goodyear et al., 2018) entre otros.

El proyecto de investigacidn que presentamos en este articulo es parte de un estudio dirigido por la
Universidad Rey Juan Carlos y la Universidad de Salamanca en Espafia. Puede encontrar una descripcién
de la investigacién en www.mapcom.es. lambién puede consultar los instrumentos de investigacidn,
matrices de datos, publicaciones cientificas y presentaciones en los congresos mas relevantes. En este
articulo presentamos, tras la debida recoleccién de datos, los resultados de la investigacién sobre nifios y
las conclusiones ma4s relevantes.

2. Metodologia y muestra

Nuestra investigacién utiliza como base de datos principal los datos mas recientes de la Encuesta
Nacional de Salud del Instituto Nacional de Estadistica de Espafia (Encuesta Nacional de Salud,
2017). Nos basamos en una seccién transversal de cinco afos que recopila datos recortados sobre las
caracteristicas de los hogares, el nimero de adultos y, en particular, los mayores de 65 afios y menores de
15 afios. Para nuestro estudio, utilizamos el conjunto de datos de hogares con nifios menores de 15 afos,
ya que este grupo de edad es el mas adecuado para responder las preguntas de investigacién sobre nifios.
Esta base de datos consta de microdatos de un total de 23.860 hogares representativos nacionales con un
total de 6.106 menores de 15 afios. La posibilidad de analizar las variables sociodemograficas del hogar es
de interés, teniendo en cuenta variables como el tamafo del hogar, la composicidn o la situacién laboral de
sus miembros. El acceso al conjunto de datos sobre menores de 15 afios nos ofrece la oportunidad practica
de analizar sus caracteristicas, haciendo hincapié en aquellas variables relacionadas con el comportamiento
y la salud mental vinculadas al uso y consumo de pantallas y medios de comunicacién. La distribucién de
los nifios por edad en nuestro conjunto de datos esta relacionada con la estructura de edad de la poblacién
espanola, equilibrada en cuotas de edades y género (Encuesta Nacional de Salud, 2017).

La estrategia empirica que hemos aplicado consiste en la siguiente aproximacién teérica. La estrategia
utilizada para identificar el impacto del tiempo que los nifios pasan al dia frente a un dispositivo con
una pantalla sobre la salud de los mismos es la estimacién de series de modelos RLO (Regresién
Lineal Ordinaria) modelados en todos los casos para cada una de las variables dependientes (emocional,
compafia, comportamiento, tiempo de suefio, indice de masa corporal y obesidad). Un procedimiento
estandar para aplicar modelos de regresidn se expresa de la siguiente manera:

Y; = By + By Pantalla; + B X; + &

Dénde v, representa la salud agregada de un individuo. Siendo Pantallaz la representacién del
ndmero de horas al dia que un nifio pasa delante de una pantalla y x, , el conjunto de variables control
introducidas en el modelo y £, el término de error de las estimaciones.

El modelo ordinario de minimos cuadrados es uno de los modelos de regresién lineal mas utilizados en
diferentes disciplinas, particularmente en medicina, economia y sociologia. Algunos estudios se refieren
a su efectividad para predecir los efectos de algunas variables en otras (VWooldridge, 2010; Shepperd &
Macdonell, 2012). Varios investigadores en el campo de las ciencias sociales han aplicado el método de
minimos cuadrados ordinarios para estimar el impacto, como Sturman (1996) y Choi (2009), entre otros.

En consecuencia, preferimos usar modelos de RLO sobre alternativas no lineales (es decir, modelos
probit o logit) para favorecer la coherencia sobre la eficiencia, como sugieren Angrist y Pischke (2008).
Los modelos lineales aseguran la consistencia siempre que la perturbacién dada y la covarianza no se
correlacioneny, por lo tanto, no requieren suposicién adicional alguna sobre la forma funcional del término
de error. En este sentido, el método de minimos cuadrados ordinarios nos permite identificar y conocer
el efecto de una o varias variables sobre la correspondiente al objeto de estudio. Segin Angrist y Pischke
(2014), el modelo RLO explica de manera confiable el impacto independientemente de las particularidades
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de las variables. La consistencia de la metodologia aplicada en nuestra investigacién ha sido probada con
frecuencia en investigaciones previas en ciencias sociales.

3. Resultados y estadisticos descriptivos

El anélisis de los resultados incluye los estadisticos descriptivos que definen las caracteristicas de la
muestra. En cuanto a las variables objeto de estudio de este articulo, debemos destacar que el promedio
de las relacionadas con el uso de pantallas, entre la poblacién menor de 15 afos es de alrededor de
2,44 horas al dia. La especificacién de estos datos muestra que el uso diario medio es de 2,05 horas
entre semana en comparacién con el fin de semana, donde el consumo es mucho més intenso llegando a
2,72 horas al dia. Los adolescentes tienen una distribucién de tiempo de consumo diferenciada siguiendo
patrones culturales y de comportamiento entre semana y fines de semana con respecto a la especificidad
de cada pais.

Por otro lado, tenemos las variables que queremos explicar e interpretar dentro del modelo. Entre
ellas, podemos observar, por ejemplo, que el indice de masa corporal promedio de los nifios es de 16,85
kg/m2 o que el nimero promedio de horas de suefio de los nifios dentro del conjunto de datos es de
9,75 horas al dia. Por lo tanto, la siguiente tabla describe las caracteristicas de la muestra, tanto para las
variables explicativas y de control, como para explicar las mismas. La Tabla | indica con precisién los
datos analizados que representan la media, la desviacién estdndar y el maximo y minimo.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos del Modelo RLO

Media | Desviacion estandar | Min. Max.
Uso de pantallas (horas al dia) 2,446 1,125 1 10
Uso de pantallas (horas al dia, lunes a viernes) 2,052 1,129 1 10
Use de pantallas (horas al dia- fin de semana) 2,727 1,372 1 12
Algun problema emocional 0,709 0,454 0 1
Algun problema de relacién con sus compafieros | 0,623 0,4846 0 1
Algun problema de comportamiento 0,715 0,451 0 1
Horas de suefio 9,751 1,583 1 20
indice de masa corporal (IMC) 16,85 6,130 0,030 50
Obesidad 0,015 0,121 0 1
Desempleo en el hogar 0,158 0,286 2 1
Tamafio del hogar 3,811 0,981 0 12
% de mujeres en el hogar 0,292 0,454 0 1
% de jubilados en el hogar 0,012 0,062 0,100 | 0,666
% de de nifios en el hogar 0,414 0,123 0 0,833
Nivel educativo medio del hogar 0,613 0,407 0 1
Sexo 0,481 0,499 0 1
Edad 7,557 4,300 0 14
Nacionalidad 0,947 0,222 0 1
Enfermedades crénicas 0,154 0,361 0 1

Nota. Elaboracion propia a partir de datos de la Encuesta Nacional de Salud (Spain, 2017).

La Tabla 2 representa los resultados de los primeros cinco modelos de regresién lineal, cada uno de
ellos dependiendo de la variable asociada que queremos explicar. Se puede acceder a la programacién
completa del conjunto de datos dentro del software estadistico STATA a peticién a los autores.

Los modelos muestran cémo el efecto promedio del uso de dispositivos de visualizacién (entendido
como el uso diario promedio entre semana y el fin de semana) incrementa la probabilidad de sufrir
problemas emocionales, de comportamiento o problemas en la interaccién social de los nifios con sus
compaferos. También tiene un impacto positivo similar en el indice de masa corporal y el riesgo de
obesidad. En otras palabras, a medida que se usan mas pantallas, mayor es el indice de masa corporal que
se ha detectado dentro del modelo RLO (Regresién Lineal Ordinaria). En comparacién, el coeficiente
relacionado con las horas totales de suefio es estadisticamente significativo y negativo, lo que podemos
interpretar como que, a mds horas frente a la pantalla, los nifios reducen sus horas de suefio, con las
consecuentes implicaciones para la salud.

Para contrastar los resultados y hacerlos mas fiables, hemos utilizado simultdineamente los mismos
modelos, pero en este caso, detallamos el impacto del uso de pantallas inteligentes por horas/dia durante
la semana (de lunes a viernes) y horas/dia durante el fin de semana (de sdbado a domingo). La Tabla 3
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muestra cémo el uso de la frecuencia y el consumo de pantalla y la tendencia del impacto se repiten en

§ los cinco modelos utilizados para los dias de la semana.
X
ol apla odelo gde reqre O oJe O adrado orad 3 O O
§ Emocionales Compaﬁerismo Comportamiento Tiempo de sueno IMC Obesidad
S Uso de pantallas (horas al dia) 0,037*** 0,041*** 0,035*** -0,064*** 0,222** 0,008***
2 (0,007) (0,007) (0,006) (0,016) (0,088) | (0,003)
9 Desempleo en el hogar 0,039 0,078*** 0,004 0,028 0,569* -0,000
= (0,025) (0,027) (0,025) (0,061) (0,342) | (0,008)
g Tamario del hogar 0,008 -0,020** -0,001 0,019 -0,156 0,001
') (0,008) (0,008) (0,008) (0,018) (0,113) | (0,003)
% de mujeres en el hogar 0,022 0,020 0,008 -0,107*** 0,388* 0,003
(0,017) (0.017) (0,016) (0,038) 0,212) | (0,005)
% de jubilados en el hogar -0,135 0,159 0,052 -0,561** 0,439 -0,028
(0,129) (0,123) (0,126) (0,278) (1,478) | (0,038)
% de nifios en el hogar -0,091 -0,200*** 0,028 0,032 -1,735** 0,007
(0,061) (0,063) (0,059) (0,142) 0,787) | (0,018)
Nivel educativo medio -0,029 -0,056*** -0,033* 0,067 -0,261 -0,020***
(0,018) (0,019) (0,018) (0,045) (0,247) | (0,006)
Sexo -0,008 -0,004 -0,052*** -0,001 0,023 -0,001
(0,014) (0,015) (0,014) (0,032) (0,178) | (0,004)
Edad -0,027*** -0,033*** -0,029*** -0,161*** 0,453*** -0,002***
(0,002) (0,002) (0,002) (0,005) (0,027) | (0,001)
Nacionalidad -0,045 -0,021 0,028 0,005 0,847* -0,004
(0,030) (0,033) (0,033) (0,079) 0,472) | (0,011)
Enfermedad crénica 0,066*** 0,059*** 0,011 0,050 0,211 0,004
(0,019) (0,020 (0,019) (0,042) (0.227) | (0,008)
Constante 1,032*** 0,851*** 0,782*** 11,126*** 12,458*** 0,025
(0,062) (0,066) (0,064) (0,151) (0,896) | (0,020)
Observaciones 3.992 3.992 3.992 3.992 3.992 3.992
R-cuadrado 0,082 0112 0,094 0,301 0.127 0,017

Nota. Elaboracién propia a partir de los microdatos de la encuesta Nacional de Salud (Spain, 2017). Los errores estandar
se encuentran recogidos entre paréntesis. Significatividad: *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1. Todos los modelos incluyen
regién como variable de control.
Es relevante observar que el conjunto de resultados ha incrementado en importancia para algunos de
los modelos relacionados con la matriz de resultados anterior. La relacién de coeficientes se mantiene
estable intensificAndose durante el fin de semana.

El i C fierismo | Comp i Tiempo de sueiio IMC Obesidad
Uso de pantallas de lunes a viernes 0,034*** | 0,046*** 0,034*** -0,047*** |0,188***| 0,008***
(0,007) (0,007) (0,006) (0,016) (0,068) | (0,003)
Observaciones 3,974 3.974 3.974 3.974 3.974 3.974
R-cuadrado 0,082 0,104 0,091 0,294 0,110 0,017
Uso de pantallas durante el fin de semana | 0,021*** | 0,023*** 0,027*** -0,066*** |0,142*** | 0,007***
(0,005) (0,006) (0,005) (0,012) (0,053) | (0,002)
Observaciones 4.423 4.423 4.423 4.423 4.423 4.423
R-cuadrado 0,070 0,097 0,092 0,304 0,124 0,017

Nota. Elaboracién propia a partir de la Encuesta Nacional de Salud (Spain, 2017). Notas: Los errores estandar se
encuentran recogidos entre paréntesis. Significatividad: *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1. Todos los modelos incluyen ur
conjunto numeroso de variables de control.

En la Tabla 3 analizamos, ademas, los resultados del uso de pantallas inteligentes durante el fin de
semana entre la poblacién estudiada en Espafa. Encontramos nuevamente que los resultados apenas
varian en relacién con la significatividad, sin embargo, el impacto en las variables explicativas es mas
intenso que en el modelo RLO (Regresién Lineal Ordinaria) para el consumo entre semana.

El conjunto de datos de la Encuesta Nacional de Salud y nuestro modelo RLO (Regresién Lineal
Ordinaria) detecté que el efecto del impacto promedio del uso de pantallas aumenta la probabilidad de
sufrir problemas de interaccién emocional, conductuales o sociales en los nifios con sus companeros. Los
padres que no supervisan ni controlan el tiempo de consumo en pantallas inteligentes pueden experimentar
un aumento significativo en el mal comportamiento percibido de sus hijos. Del mismo modo, nuestro
modelo ha detectado un impacto positivo en el indice de masa corporal y el riesgo de obesidad, si se
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utilizan mas dispositivos de pantalla mayor es el indice de masa corporal que se ha detectado dentro del
modelo RLO en el conjunto de datos para el afio 2017 en Espana.

La relacién de coeficientes relacionando las horas totales de suefio es estadisticamente significativa y
negativa, pudiendo interpretarse que un elevado ndmero de horas visualizando pantallas tiene un efecto
directo en la reduccién de las horas de suefio de los nifios, con las consecuentes implicaciones que se
derivarian. Por lo tanto, hemos detectado un fuerte contraste y confirmamos por primera vez en Espafa el
efecto de relacidn negativa en la salud general agregada 7y, . En otras palabras, los incrementos de tiempo
frente a las pantallas inteligentes incrementan la probabilidad de obesidad, de un mayor indice de masa
corporal y propensidn a la conflictividad con compafieros.

4. Discusién y conclusién

La produccién de conocimiento estd asociada con cambios significativos en la atencién colectiva,
siendo esto consistente con un mercado en el que la asignacién de la atencidén a una tematica o plataforma
estimula la demanda en una economia de semejanzas (Gerlitz & Helmond, 2013). Los adolescentes
se consideran tradicionalmente un grupo vulnerable, ya que son facilmente influenciables y, por lo
tanto, pueden desarrollar problemas en los patrones de consumo, como el uso intensivo de dispositivos
inteligentes. Esto significa que se ha prestado mas atencidn en detectar patrones de asignacién de tiempo,
intereses y adicciones en edades mas tempranas por diferentes razones econémicas, sociales y de salud.
Esta tendencia investigativa de emergencia y campo de investigacién de interés ha sido identificada
en nuestra area por Gomes-Franco-Silva y Sendin-Gutiérrez (2014), entre otros, indicando el riesgo
detectado de que esta se transforme en patoldgica y la necesidad de deteccién temprana de trastornos
agravados por las practicas cotidianas en el entorno digital entre los adolescentes en Espana.

Tabla 4. Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades detectadas
en los modelos de regresiéon por MCO

Debilidades de los modelos de regresién por MCO
y resultados

Amenazas para los nifios y jévenes y sus
familias

1. Existe la necesidad de ejecutar modelos de regresion por
Minimos Cuadrados Ordinarios (MCO) en un patrén
longitudinal, analizando el efecto y las relaciones detectadas

que la encuesta nacional de salud se realiza cada 5 afios, el
proéximo conjunto de microdatos estara disponible en el afio
2023.

2. El modelo no ha detectado una debilidad significativa; sin
embargo, consideramos que contrastar el género, las
diferencias de ingresos regionales y familiares entre los
hogares y los menores que conviven puede ser una segunda
fase de analisis interesante dada la disponibilidad de estos
datos.

regularmente. Solo tendremos acceso a los datos de 2022, ya

1. El impacto medio del uso de pantallas (entendido
como el uso promedio en horas durante la semana y
el fin de semana) incrementa la probabilidad de
sufrir problemas de interaccién emocional,
conductual o social de los nifios con sus
compafieros.

2. El uso medio de pantallas tiene un impacto
positivo en el indice de masa corporal y la
probabilidad de sufrir obesidad. En otras palabras, a
mayor incremento del uso de pantallas, mayor es el
indice de masa corporal entre los nifios.

3. La relacion de coeficientes sobre el tiempo total
de suefio es estadisticamente significativa y
negativa, por lo tanto, mas horas frente a las
pantallas de los medios tiene un impacto directo en
la reduccioén del tiempo de suefio de los nifios, con
implicaciones adicionales para su salud.

4. La no formacién de familias y el uso de controles
o salvaguardas parentales para nifios en Internet
(Yubero et al., 2018; Valcke, 2010) y, en particular,
en pantallas inteligentes.

Fortalezas

Oportunidades

1. Robustez del conjunto de datos proporcionado por la
Encuesta Nacional de Salud y robustez de los cinco modelos
MCO.

2. La posibilidad de realizar inferencias y analizar efectos
cruzados de variables de manera longitudinal en Espafia, asi
como la posibilidad de cruzar comparaciones nacionales y
europeas donde sea factible.

1. Continuar detectando conexiones en el modelo de
MCO en las variables analizadas.

2. Continuar evaluando la evolucién de las
amenazas detectadas de manera longitudinal.

3. Analizar datos que contrasten las diferencias de
género, regionales y de ingreso familiar.

4. La posibilidad de ejecutar modelos de MCO a
nivel europeo y global, alli donde los datos estén
disponibles de la Encuesta Nacional de Salud
equivalente.

Nota. Elaboracién propia basada en las conclusiones del modelo de regresién por minimos cuadrados ordinarios y los

datos de la investigacion.

Nuestra investigacidén sigue una via complementaria a los estudios realizados por la red EU Kids
Online y Global Kids Online dirigida por Sonia Livingstone (Trucco & Palma, 2020; Livingstone &
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Blum-Ross, 2020; Ponte & Batista, 2019; Stoilova et al., 2019) y los resultados recientes presentados
de diecinueve paises europeos (Smahel et al., 2020). Desde una perspectiva nacional, se han realizado
notables esfuerzos en investigaciones y proyectos transnacionales, nacionales y regionales en esta linea
de investigacién (Jiménez et al., 2018) permitiendo avanzar en objetos vehiculares de estudio como la
vida digital de nifos y adolescentes mediante la implementacién de diferentes puntos de vista, tematicas,
metodologias y enfoques transdisciplinares (Rich et al., 2015, Montes-Vozmediano et al., 2018; Ponte et
al., 2019; Mascheroni et al., 2018; Helsper & Smahel, 2019), brindando a nuestra academia un enfoque
maés diverso y de colaboracién transnacional. Este articulo proporciona una aproximacién metodoldgica
que complementa la investigacién actual sobre nifios, jévenes y medios de comunicacién, permitiendo
detectar su asignacién de tiempo y los efectos positivos y negativos que pudieran surgir.

En este contexto, el andlisis de un total de 23.860 hogares representativos nacionales y un total de
6.106 menores de 15 afos arroja resultados sélidos y concluyentes para estos grupos de edad en Espania.
Las conclusiones significativas de los modelos RLO (Regresién Lineal Ordinaria) son innovadoras y se
obtuvieron con solidez por primera vez en nuestro pais. Hemos contrastado positivamente los patrones
indicados y las relaciones entre las variables dentro de los modelos analizados.

La Tabla 4 resume las principales conclusiones, debilidades, amenazas detectadas, fortalezas y
oportunidades para la investigacién presente y futura en este campo. Hemos confirmado y detectado
con datos representativos y confiables el efecto de encrucijada al que se enfrentaria la salud de los nifios
y sus familias en Espana.

Nuestro modelo de RLO (Regresién Lineal Ordinaria) ha detectado que el efecto promedio del uso
de pantallas aumenta la probabilidad de sufrir problemas de interaccién emocional, conductual o social
de los nifios con sus companeros. Los padres que no supervisan y/o controlan el tiempo de consumo en
pantallas inteligentes pueden experimentar un aumento significativo de mal comportamiento percibido en
sus hijos. También hemos detectado un impacto positivo en la probabilidad de tener un mayor indice de
masa corporal y mayor riesgo de obesidad con un mayor uso de pantallas. La relacién del coeficiente total
en el tiempo agregado de suefio es negativa y estadisticamente significativa, lo que indica que pasar mas
tiempo frente a las pantallas tiene un efecto directo en la consiguiente reduccién de las horas de suefio de
los nifios.

La continua evolucién de nuestra sociedad en tiempos de normalidad y/o de pandemia por COVID-19
se transforma intensamente debido a la renovacidn de los patrones de asignacién de tiempo y de consumo
de medios. La accesibilidad al contenido y la proteccién y supervisién directa que se brinda a nuestros
ninos y adolescentes mientras pasan tiempo en las pantallas inteligentes es clave para entender la variable de
transformacidn de las generaciones presentes y futuras. Hemos detectado que el impacto promedio del uso
de pantallas (entendido como el uso promedio en horas durante la semana y el fin de semana) incrementa
significativamente la posibilidad de suftir problemas de interaccién emocional, conductual o social de los
nifos con sus companeros. La explicacidn del impacto requiere de una conceptualizacién multivariante,
sin embargo, su efecto a largo plazo en nuestra sociedad no es neutral y, por lo tanto, los investigadores,
legisladores, padres, educadores, médicos, proveedores de contenido deben abordarlo conscientemente
ya que son ellos los cuidadores que atesoran la obligacién de proteger a nuestros nifios y adolescentes.
Hemos detectado igualmente que el efecto promedio del uso de pantallas tiene un impacto positivo en el
indice de masa corporal y la probabilidad de sufrir obesidad. En otras palabras, a mas uso de dispositivos
de pantalla mayor sera el indice de masa corporal entre los nifos.

Estos resultados vinculan una clara correlacién de eventos y conclusién. Si el patrén de asignacién
de tiempo de nifios y adolescentes en Espafa se encuentra primado por una falta de actividad, una no
participacién, una no supervisién y escasa actividad fisica vinculada al consumo tradicional de pantallas
inteligentes, nuestros nifios tendran a corto y medio plazo efectos perjudiciales en su salud, ya que la
obesidad y un indice de masa corporal elevado son buenos predictores de la misma. Estos instrumentos
culturales no son la causa de los problemas de salud de nuestras generaciones mas jévenes, pero pueden
ser el sintoma de una asignacién incorrecta del tiempo, de una inactividad fisica y sedentarismo en nuestras
sociedades occidentales modernas. Ademas, la relacién de coeficientes sobre el tiempo total de suefio es
estadisticamente significativa y negativa, lo que puede entenderse como que un mayor ndmero de horas
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en frente de las pantallas tiene un efecto directo en la reduccién del tiempo de suefio de los nifios, con los
efectos posteriores para un adecuado desarrollo fisico y psicolégico. Un tiempo de suefo inadecuado,
una inadecuada planificacién de la tradicional siesta para los nifios y adolescentes espanoles pueden
desencadenar patrones incorrectos y efectos negativos a corto y medio plazo en las variables detectadas,
pero también en los resultados educativos, la conflictividad en el colegio, la salud psicolégica y otros
problemas médicos relacionados con falta de tiempo de suefio.

La investigacidn sobre los habitos de uso y los patrones de consumo en pantallas inteligentes en nuestro
entorno sociocultural es un objeto de estudio que se estudiara sin duda en profundidad en la préxima
década desde el 4rea de los estudios de comunicacién y educacién. Los resultados presentados en nuestro
articulo abren con certeza futuras lineas de investigacidn, lo que necesariamente nos llevara a analizar otros
segmentos de edad, diferencias de género y diferencias entre regiones. El anlisis comparativo de paises y
grupos de género especificos es sin duda un 4rea interesante en el que promover futuras investigaciones. La
necesidad detectada en la investigacién académica, en las familias y las instituciones de salud para proteger
la salud y el bienestar de los nifios en relacién con la asignacién del tiempo de consumo frente a las pantallas,
y también el acceso al contenido, entre otros, tiene un resultado final. Hemos detectado y confirmado
el impacto, observamos que la asignacién del tiempo de pantalla devora cual «agujero negro», si nos
permiten la metafora astronémica, el comportamiento, el tiempo de suefio, el indice de masa corporal, y
causa obesidad en nuestros hijos, sin duda es hora de accién y reaccién.

Apoyos

Esta investigacién es parte del proyecto «Mapas de investigacién en Comunicacién en las universidades espafiola de 2007 a 2018»
(Ref. PGC2018-093358-B-100), financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia, Innovacién y Universidades de Espafa
(2018-2020), coordinado por la Universidad Rey Juan Carlos y el «V Programa para la difusién de resultados de investigacién» de
la Universidad de Salamanca.
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