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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 espafiol e 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 educacion, 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 jovenes, familias y poblacién en general en
el uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad mas democratica, justa e igualitaria y por ende
una ciudadania més activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologfas 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)
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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-SSCI) en el campo de Comunicacién y Educacién; Q1 en Scopus (SJR) y Q1 en Scopus (CiteScore)
en Comunicacién, Educacién y Estudios Culturales.

¢ 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 est4 respaldado por un Consejo Internacional de Revisores de mas de 1.059 académicos de 54 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 Tecnologfa (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, xml), 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 73

* Namero de trabajos recibidos: 206 manuscritos. Ndmero de trabajos aceptados publicados: 10.

* Nivel de aceptacién de manuscritos en este ndmero: 4,85%; Nivel de rechazo de manuscritos: 95,15%.

* Tasa de internacionalizacién de manuscritos recibidos: 38 paises.

* Ndmero de Revisiones: 294 (84 internacionales y 210 nacionales) (véase en: www.revistacomunicar.com).
* Tasa de internacionalizacién de Revisores Cientificos: 23 paises.

* Internacionalizacién de autores: 9 paises (Brasil, Canad4, Catar, Chile, Eslovenia, Espafia, México, Portugal y Reino Unido).
* Nimero de indizaciones en bases de datos internacionales en COMUNICAR 73: 810 (2022-4) (www.revistacomunicar.com).
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RESUMEN

Los estudios de futuros ofrecen un marco de ideas y disposiciones a partir de las cuales desarrollar imagenes mas productivas
del futuro y formas de trabajar con este. Aunque existen mdltiples esfuerzos por trasladar estos planteamientos a diferentes
ambitos educativos, aln sigue siendo un campo por desarrollar. El objetivo central de este articulo es exponer y discutir los
Gltimos avances y contribuciones académicas internacionales de estudios de futuros en educacién. Para ello, se ha realizado
una revisién sistematica de la literatura usando las bases de datos VWeb of Science y Scopus considerando articulos publicados
entre 2012 y 2022. Se ha contado con una muestra inicial de 437 articulos que, al aplicar criterios de exclusién, se redujo
a 50 que vinculaban directamente los estudios de futuros a temas educativos. Los hallazgos muestran que las publicaciones
contienen propuestas educativas, que existe un equilibrio entre estudios tedricos y empiricos, que se concentran en revistas
especializadas, en determinados paises y que la multidisciplinariedad es limitada fuera de las Ciencias sociales. Asimismo,
encontramos que el enfoque predictivo y las visiones negativas no tienen presencia. Se concluye que la alfabetizacién
en futuros es un elemento clave para acercar las ideas de estudios de futuros al &mbito educativo, que los estudios de
futuros contribuyen a cambiar las formas de trabajar y conceptualizar el futuro en educacién y que promueven dindmicas
transformadoras.

ABSTRACT

Futures studies offer a framework of ideas and guidelines that allow us to develop more productive images of the future and
ways of working with it. Despite several efforts to translate this approach to different educational contexts, it is still a field
under development. The main objective of this article is to present and discuss the latest international academic developments
and contributions of futures studies to education. For this purpose, we conducted a systematic review of the literature using
the Web of Science and Scopus databases. VWe considered articles published between 2012 and 2022. We started with
437 articles and after the application of the exclusion criteria, this number was reduced to 50 articles that were directly
related to educational issues. The findings show that the literature included specific educational methodologies, a balance
between theoretical and empirical publications, a focus on specialised journals and countries and that multidisciplinarity in
education was not common with subjects outside social sciences. Moreover, we found that the predictive approach and
negative perspectives were not present. VWe conclude that futures literacy is a key element to bringing together ideas related
to futures studies in education, that futures studies contribute to changing the way of working with and conceptualising the
future in education, and that they promote transformative movements.
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1. Introduccién

Nos encontramos inmersos en una pandemia sobre la que aln no somos conscientes de sus
consecuencias. Cada vez sufrimos con mas frecuencia fendmenos meteorolégicos inesperados y
devastadores asociados al deterioro ambiental. Observamos perplejos cémo las tensiones internacionales
crecen y constatamos que el triunfo de una democracia liberal global no parece haber sido el final
«feliz» de la historia anunciado por Fukuyama (2006). Los diferentes medios de comunicacién se
encargan de magnificar e incluso tergiversar este tipo de fendmenos (Aguaded & Romero-Rodriguez,
2015), alimentando una desazén que se instaura en una ciudadania que acaba por mirar hacia el futuro
entre la incertidumbre, el miedo y la impotencia (Santisteban & Anguera, 2013).

Ante esta problematica, los estudios de futuros nos ofrecen un marco tedrico y practico sobre el
que desarrollar imagenes del futuro alternativas a aquellas que se nos presentan como poco rigurosas
o desesperanzadoras (Facer, 2016). Los estudios de/para futuros o estudios prospectivos! («Futures
Studies» o «Foresight Studies», en inglés), plantean una forma de entender la cuestién temporal en la que
el interés no se centra en predecir el futuro, sino en jugar con las mdltiples posibilidades que este ofrece
(Slaughter, 1996a; 1996b). Presentan un futuro que, aunque desconocido, se afronta como abierto, plural
y maleable (Bell, 2003). Esto conlleva reforzar la idea de que los sujetos no son pasivos ante su destino,
sino que tienen capacidad de actuacién en el presente. Esta agencia les permite comprender que sus
acciones y pensamientos pueden orientarse hacia tres tipos de futuros: probables, posibles y deseables
(Bell, 1998).

Los estudios de futuros tienen ya una larga tradicidn y pueden presentarse de diferentes formas.
Estudios de futuros es el término mas comdnmente utilizado para definir el campo académico de caracter
multidisciplinar centrado en el estudio de las imigenes y aspectos del futuro (Marien, 2002). No
obstante, como muestran Bell (2003) y Kuosa (2011), se trata de un campo complejo en el que sus
objetivos y propésitos han ido evolucionando y en el que convergen diferentes tradiciones epistemolégicas.
Inayatullah (1998; 2007) distingue cuatro tradiciones de estudios de futuros sobre las que invita a trabajar
de forma transversal:

1) Predictiva: emerge a partir de una visién del universo determinista desde la que el futuro se puede
conocer/predecir. Esta perspectiva trabaja con herramientas estadisticas de prediccién, destacando el uso
del método Delphi.

2) Interpretativa o cultural: parte de una visidn relativista que se cristaliza en planteamientos
constructivistas y socioculturales. El interés no se centra tanto en predecir como en profundizar en la
condicién humana y entender cémo los diferentes elementos y estructuras que la componen condicionan
sus visiones y posibilidades de futuro. Las herramientas metodolégicas por destacar son el estudio
comparativo de narrativas de futuro y los escenarios de futuros.

3) Critica o postestructural: asume que ni las predicciones, ni las comparaciones son posibles,
entendiendo que el futuro es siempre indefinido. Se problematiza cualquier prediccién, representacién
o concepcidn estable o consensuada, buscando abrir y debatir cualquier discurso sobre el futuro. Parte de
planteamientos metodoldgicos como la deconstruccidn, el anélisis del discurso critico o la genealogia para
desarrollar métodos mas especificos para los estudios de futuros tales como el anilisis causal de capas o el
tridngulo de futuros.

4) Aprendizaje de accién anticipatoria o de participacién: la idea central sobre el futuro es que este
es el producto de una participacién y asociacién profunda. Se busca el desarrollo de imagenes probables,
posibles y preferibles que emergen de las necesidades y visiones de un grupo. Se podria decir que este
cuarto enfoque emerge del andlisis de los dos anteriores, de las ideas de la investigacién-accién y enfoques
democréatico-participativos. Los métodos estan dirigidos a fomentar la participacién en la construccién y
andlisis de futuros colectivos, enfatizando el caracter practico y colectivo.

Existen multiples esfuerzos para trasladar las ideas y disposiciones de estudios de futuros a diferentes
contextos educativos (Gough, 1990; Hicks, 2006; Hicks & Slaughter, 1998; Toffler, 1974), especialmente
motivados por la conviccién de que la educacién puede ser una via para la transmisidn y asimilacién de las
ideas futuristas, las cuales pueden conllevar una reorientacién y transformacién profunda de la educacién
y, por extensidn, de la sociedad y las relaciones humanas, entre las que se encuentra su relacién con el
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medio (Bodinet, 2016; Gee & Esteban-Guitar, 2019; Hicks, 2012). En esencia, toda educacién es sobre
el futuro, ya sea porque esta orientada a preparar a los estudiantes para un futuro laboral, participar en
el desarrollo social o alcanzar una vida plena. La educacién para el futuro busca operar sobre esos tres
propésitos de la educacién, contribuyendo a su desarrollo de diferentes formas y prestando gran atencién
a la formacién de imagenes sobre el futuro que desarrollan los estudiantes (Anguera & Santisteban, 2016).
Por otro lado, los estudios de futuros son una disciplina o grupo de ideas que proporcionan a la educacién
para el futuro herramientas tedricas, conceptuales y metodolégicas sobre las que trabajar.

Un elemento clave para entender la relacién entre educacién y estudios de futuros es el de
alfabetizacién sobre/de futuros («Futures Literacy»). Se trata de un concepto relativamente nuevo a la
vez que disputado (Miller et al., 2018). La alfabetizacién en futuros fue reconocida recientemente por la
UNESCO (2020) como una «capacidad o habilidad que permite a la gente conocer el papel del futuro
en lo que ven y hacen» (parr. 1, traduccién propia), anadiendo a esto que, como la lectura y la escritura,
es algo que todos podemos y debemos aspirar a adquirir. Se trata, por lo tanto, de una forma nueva de
enriquecer el proceso comunicativo y educativo que viene de la mano de los estudios de futuros con los
que comparte el interés por desarrollar formas maés criticas y creativas de imaginar, usar, representar y
hablar sobre el futuro y los cambios (Miller & Sandford, 2018). Cémo, dénde y cudndo adquirir esta
habilidad es una cuestién que sigue abierta (Bateman, 2012), siendo uno de los objetivos de este articulo
el profundizar sobre ello.

A modo de resumen planteamos cinco puntos de encuentro entre los estudios de futuros y la educacién
para el futuro o los futuros que emergen de la revisién inicial de la literatura:

1) Ni los estudios de futuros se centran en predecir, ni la educacidn sobre el futuro prepara para poder
predecir. Existen diferentes corrientes en los estudios de futuros que se pueden entrecruzar. En general,
se busca estudiar mdltiples ideas e imagenes sobre el futuro que nos permitan generar diversos escenarios
o relatos alternativos sobre los que el alumnado pueda reflexionar y prepararse para lo que esta por venir.

2) Afrontar el futuro como abierto e impredecible permite un acercamiento a su estudio mas
esperanzador que estimula en el estudiante y el docente una disposicién positiva hacia el futuro. Se
presenta asi un futuro que, aunque complejo y adn en construccién, es atractivo y estimulante.

3) El presente es un espacio de accién tanto individual como colectiva en el que crear pensamientos y
acciones que tengan repercusidn en el futuro. El proceso educativo orientado al futuro debe de preparar
a los estudiantes para que aprendan formas de entender y también formas de actuar.

4) Los estudios de futuros son, en esencia, multidisciplinares. La educacién para el futuro ensefia a
los estudiantes que el mundo, sus problemas y sus soluciones futuras estan interconectados y no pueden
o deben entenderse de forma aislada.

5) La alfabetizacién en futuros se presenta como una habilidad clave para los estudios de futuros. Su
aprendizaje es ain una cuestidn en desarrollo y de interés para la investigacién educativa.

Cdémo educar y por qué educar para el futuro son cuestiones que trascienden lo meramente escolar
y nos sitdan en un contexto mas amplio. Un debate que, como el futuro, ningln futurista mantendria
cerrado. Este articulo busca analizar ese debate a través de una revisidn sistematica de la literatura que
vincula estudios de futuros y educacién. Para ello, nos centramos en la produccién cientifica internacional
de los dltimos 10 afios, planteando tres objetivos:

* Exponer las caracteristicas de la investigacién en estudios de futuros que se relacionan con
educacién.

* Explorar las concepciones de estudios de futuros que se relacionan con educacién.

* Analizar las contribuciones de los estudios de futuros al mundo educativo.

2. Método

Para llevar a cabo esta revisién nos hemos basado en la Declaracién PRISMA (Preferred Reporting Items
for Systematic Reviews an Meta-Analyses) (Moher et al., 2009; Page et al., 2021), uno de los protocolos
mas utilizados en este tipo de estudios, proporcionando una lista de verificacién de los aspectos relevantes
a considerar. Las palabras clave utilizadas para la basqueda han sido: «future studies», «futures studies,
«future literacy» y «futuresy». Se ha considerado utilizar estos términos Ginicamente en lengua inglesa al
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tratarse de un estandar de hecho en los campos habituales de bisqueda en cualquier revista cientifica,
independientemente de su procedencia. Estas palabras sirven para identificar todos aquellos articulos
que se relacionan de manera directa con los estudios de futuros. Que los autores las hayan seleccionado
como palabras clave denota su intencién de situar el trabajo dentro de esta perspectiva. Se ha incluido
como alternativa el concepto «alfabetizacién en futurosy al ser otro término directamente asociado a los
estudios de futuros, en especial en estudios vinculados a temas educativos. Estas palabras se incluyen en
singular y plural dado que pueden aparecer en ambas formas. Como operador booleano para conectar las
palabras se ha utilizado «or» ya que el uso de uno de los conceptos no excluye el otro, pero si enriquece
la basqueda.

En cuanto a las bases de datos seleccionadas, son VWeb of Science y Scopus puesto que las dos cuentan
con las revistas de mayor impacto en el &mbito cientifico, cubriendo asf casi la totalidad de trabajos objeto
de anélisis potencial. Tanto en una como en otra la bisqueda se lleva a cabo en el campo Palabras clave
(desestimando hacerlo en el campo Resumen, debido a la polisemia de la expresién), considerando el
periodo temporal que va desde 2012 a 2022 (ambos incluidos), abarcando un margen lo suficientemente
amplio y actual. Para concretar mas la bisqueda, se ha limitado el tipo de publicacién a articulos y, en
el caso de la basqueda en Scopus, se ha utilizado como criterio de exclusién las revistas que no son del
campo de las ciencias sociales.

Figura 1. Proceso de bisqueda y filtrado
| Identificacion de estudios a través de bases de datos
— :
£
‘% Registros identificados en bases de } o )
% datos (n = 437) > Registros tras eliminar duplicados
s (n=163)
£ (Scopus: 202; WoS: 235)
g
—
—
Registros filtrados Registros excluidos
{n=163) » (n =100}
]
©
E]
=
=
(5]
Articulos completos evaluados :‘\!tl’culas conjlpleto.s )
n=63) > excluidos, tras aplicar criterios
{n=13)
S
—
- o . . -
- Estudios finales incluidos
3 {n=50)
£
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Con estos criterios se obtuvieron inicialmente 202 articulos en Scopus y 235 en Web of Science,
sumando un total de 437 articulos. Estos registros se importaron a la herramienta web de gestién de
revisiones sistematicas, Rayyan, que permite la bisqueda de duplicados y clasificacién de los articulos.
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Tras el cribado de los repetidos se seleccionaron 163 que fueron examinados uno a uno de forma manual
para desechar aquellos que no guardaran un vinculo directo con algin tema educativo, excluyéndose
100 registros. Al comenzar el vaciado de informacién, fueron identificados otros 13 trabajos como no
procedentes, por causas diversas. Asi se llegd a la cifra final de 50 articulos que cumplen los requisitos
de ser publicaciones indexadas en alguna de las dos bases de referencias documentales mencionadas,
publicados en los dltimos 10 afios y en los que se conectan los estudios de futuros con educacidn.

En la Figura 1 se muestra el proceso de blsqueda y filtrado seguido, de acuerdo con el modelo PRISMA
(Moher et al., 2009). Asimismo, se ha verificado el cumplimiento de los criterios de la lista de verificacién
del modelo, aspectos que se describen a lo largo de todo este trabajo.

Estos 50 articulos fueron leidos, analizados y categorizados por los autores considerando los objetivos,
preguntas y categorias que se describen en la Tabla 1 (https://doi.org/10.6084/m9 figshare.19222785)
donde se recoge la vinculacién entre estos aspectos. Para su posterior revisidn, la informacién se introdujo
en una tabla Excel y se procedié al analisis de resultados que se presentan en las siguientes secciones del
articulo. Cabe mencionar que, dadas las limitaciones de la muestra, el anélisis de resultados no busca
la representatividad estadistica, sino trabajar a un nivel descriptivo y generativo de ideas que permitan
identificar atributos significativos de la literatura para, a continuacidn, ser discutidos en la Gltima seccidn.

3. Resultados

En este apartado informamos de los resultados relacionados con las preguntas de la investigacién
establecidas previamente y que se vinculan a los tres objetivos definidos. Se han empleado las herramientas
Tagcrowd (creacién de la nube de palabras), Mapchart (ilustracién de la distribucién geografica) y Excel
(realizacién de las representaciones graficas).

* P1.1. {Cémo es la distribucidn geogréfica de las publicaciones?

En los paises anglosajones se presenta la mayor produccidn de articulos que relacionan estudios de futuros
y educacién. El Reino Unido (8 autores) es el pais en el que mas se escribe sobre este tema, seguido de
Australia (6 autores) y Estados Unidos de América (5 autores). Todos los continentes estan representados, a
excepcidn de Sudamérica. En Europa, mas alld de Reino Unido, destaca Holanda (4 autores) y, después,
dos paises nérdicos como son Noruega (2 autores) y Finlandia (2 autores). Entre los paises de habla
hispana tan solo México (3 autores) tiene representacién en este estudio. No obstante, a excepcién de tres
articulos publicados en coreano, sudafricano y ruso respectivamente, todos los articulos estdn publicados
en lengua inglesa.

Figura 2. Distribucién geografica de las publicaciones analizadas
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* P.1.2. ¢{Qué tipo de colaboraciones internacionales existen?

Las colaboraciones entre autores de diferentes paises son anecdéticas. Aunque es comdn que los articulos
tengan mas de un autor, lo méas frecuente es que sean del mismo pais y de la misma institucién.

* P.1.3. {En qué revistas se publican los articulos?

Hay variedad de revistas y tematicas entre las que destacan las publicaciones en revistas especializadas
en estudios de futuros, representando el 54% de nuestra muestra. Entre ellas, la revista «Futures» es la
que maés articulos aporta (18 de los 27). Las revistas especializadas en educacidn representan el 22% y las
no especializadas el 24%. Estas dltimas son revistas de tematicas diversas, principalmente sobre filosofia
y alfabetizacién. Se han identificado dos monograficos en los que se publican articulos relacionados con
estudios de futuros y educacidn; el primero en 2012 en la revista «Futures» volumen 44 ndmero 1, titulado
«Futures Educationy; el segundo en 2013 en la revista especializada en educacién «International Journal
of Educational Research» volumen 61 titulado «Educational Futures: rhetoric, reality and alternativesy.

¢ P1.4. {Cémo es la calidad de los articulos?

Los articulos analizados estdn publicados en revistas incluidas en las dos bases de datos bibliograficos
mas importantes (Scopus y VWeb of Science), garantizando asi unos minimos de calidad. Las revistas con
indicadores de impacto més alto son «Futures» (citescore 5,5 e impact factor 3,07, situdndose en el 6%
mejor en la categoria de sociologia y ciencias politicas en Scopus) e «International Journal of Educational
Researchy» (citescore 3,1 e impact factor 1,972, situAndose en el 19% mas alto de la categoria de educacién
en Scopus). Los articulos de estas revistas son los que tienen mayor representacidn en este estudio de
revision.

* P.1.5. ¢{Qué tipo de estudios se desarrollan?
Encontramos un equilibrio entre los articulos de corte tedrico (21) y empirico (18), representando entre
ambos el 76% de la muestra analizada. Aunque de una forma mas modesta, pero también significativa,
aparecen los articulos orientados a lo practico (11). Entre los articulos analizados no hay ninguna revisién
sistematica de la literatura, dandole un valor afiadido al trabajo de revisién que presentamos.

* P2.1. ¢En qué enfoque epistemoldgico se sitdan los estudios?
Predomina el enfoque interpretativo (21 articulos), seguido del participativo (15 articulos) y el critico (12
articulos). Podriamos afirmar que existe cierto balance entre estos tres enfoques, mientras que el enfoque
predictivo no aparece en ninguno de los articulos. No hay un patrén claro de tendencia con el tiempo
hacia una tradicién u otra como se puede observar en la Figura 3.

Figura 3. Tradicion Epistemolégica
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* P2.2. {Qué imagen del futuro destaca?

Aunque en muchos articulos no es clara la imagen de futuro, se evita desarrollar imagenes negativas mas
alld de trabajos como el de McMain y Edwards-Schuth (2021) cuyo argumento se desarrolla a partir de
una imagen distépica. Tampoco aparecen articulos que presenten futuros predecibles. Lo mas comin son
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trabajos que promueven una imagen del futuro abierta (Inayatullah, 2013), esperanzadora (Haggstrom &
Schmidt, 2021), plural (Mangnus et al., 2021) o en constante cambio (Kononiuk et al., 2021).

* P2.3. {Cémo se desarrolla la multidisciplinariedad?

Todas las revistas, en las que se encuentran los articulos analizados en esta revisién, estidn vinculadas al
area de las Ciencias sociales, lo que no excluye que estén presentes en otras. Dentro de esta, los campos
en los que mas aparecen son la Geografia, Sociologia, Desarrollo y Ciencias politicas. También hay revistas
del 4rea de Artes y humanidades, asi como de Gestién empresarial y contabilidad. Mas alla de las revistas
especializadas en educacién, el resto no suelen contemplar el campo educativo.

* P2.4. {Qué contextos, tipos o niveles educativos se tratan?

Predominan estudios que tratan temas de educacién en general. Aunque también hay articulos que se
contextualizan en educacién no formal e informal, son més los que se centran en elementos de la educacién
formal, especialmente los enmarcados en la educacién superior universitaria.

* P2.5. {Qué otros conceptos se incluyen?

En los articulos analizados, los conceptos més usados como palabras clave son futuros en plural (futures)
y en menor medida en singular (future) que junto a previsién (foresight) serfan los mas faciles de asociar a
estudios de futuros (Figura 4). Por otro lado, aparecen palabras como educacién (education), educacional
(educational), aprendizaje (learning), estudios (studies) universidad (university), alfabetizacién (literacy)
y pedagogia (pedagogy) que mostrarian vinculos directos con lo educativo. Palabras que se refieran
a elementos educativos como colegios, profesores, curriculum o estudiantes aparecen minimamente.
Otros conceptos de interés que se destacan son: investigacidén (research), tecnologfa (technology),
ciudadania (citizenship), transformador (transformative), analisis (analysis), social (social), sostenibilidad
(sustainability), disefio (design) y fisico (physical).

Figura 4. Nube de frecuencia de las palabras clave de los articulos

analysis
t design
education . educational
foresight
future . futures
learning literacy
pedagogy
research. : social
. studies
technology
university

* P3.1. ¢En qué contribuyen los estudios de futuros a la educacién? y P3.2. ¢Qué estrategias
pedagdgicas se desarrollan para la educacién para el futuro?

Una gran parte de los articulos analizados en esta revisidn se sitGan en el contexto universitario.
Encontramos articulos que examinan experiencias incorporando elementos de estudios de futuros en
programas universitarios de ciencias y tecnologia (Dolgopolovas & Dagiene, 2021), de disefio (Berkan &
Jonas, 2017), formacién del profesorado (Jang, 2019; Kazemier et al., 2021), empresariales (Henderson
et al., 2019; Pietraszewski, 2016), educacién fisica (Voitovska & Tolochko, 2018) y geografia (Pauw,
2015). En ellos se implementan estrategias y metodologfas transferibles a otros programas como los talleres
sobre el futuro, el andlisis causal en capas y los laboratorios de alfabetizacién en futuros. Kononiuk et
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al. (2021) sugieren que afadir una perspectiva futurista a los curriculos de los programas universitarios
contribuye al desarrollo de una filosofia de la sostenibilidad, al aprendizaje de teorias, métodos de previsién
y andlisis de sistemas, a plantear innovaciones con impacto social y ambiental, a fomentar una orientacién
a largo plazo, a mejorar el pensamiento sobre el futuro y a implementar la alfabetizacién en futuros. Mas
alla de cambios curriculares, Zhukova y Bulgakova (2019) afiaden que espacios especializados como los
planetarios pueden ser tiles para incentivar el pensamiento sobre el futuro en estudiantes universitarios.
Otra de las contribuciones a destacar es la de Kokshagina et al. (2021) que sugieren la creacién y uso,
por parte de las universidades, de laboratorios de alfabetizacién en futuros para analizar y reorientar el
concepto de impacto de las investigaciones. Con ello se busca planificar para crear y producir un impacto
especifico dentro de un proceso ético y responsable, fomentar la coproduccién, profundizar en el colectivo
imaginario sobre el futuro y fomentar una sensibilidad critica y reflexiva.

Los estudios analizados que se centran en los contextos de primaria y secundaria proponen una
visidn de la educacién para el futuro transformadora y que, ademds de preparar a los estudiantes para
que desarrollen imagenes del futuro propias, también busca una idea de futuro realista y comin. Asi,
estudios como el de Pouru-Mikkola y Wilenius (2021) sugieren que el aprendizaje sobre futuros debe de
considerar tres dimensiones: (a) Una dimensién cognitiva que se refiere a la adquisicién de conocimientos
sobre el futuro que permita entender los principios del pensamiento sobre este. (b) Una dimensién
afectiva-motivacional que conlleva que los estudiantes desarrollen una actitud positiva y personalizada
hacia la exploracién del futuro. (c) Por dltimo, una dimensién activa que supone la movilizacién de las
dos primeras dimensiones hacia la bldsqueda de vias de accién y cambio. En esta linea, Facer (2016)
subraya la responsabilidad de los educadores para que este proceso sea en didlogo y de forma colectiva,
enfatizando asimismo la necesidad de trabajar la dimensién afectiva, muy presente en las discusiones sobre
el futuro. Trabajar en el aula la asimilacién e inclusién de mdltiples imaginarios sobre el futuro, a través
de la alfabetizacién en futuros, se presenta en la literatura como un elemento central de la educacién para
el futuro (Haggstrom & Schmidt, 2021; Hayward & Candy, 2017; Mangnus et al., 2021). Los trabajos
que se centran en la educacién primaria y secundaria presentan un amplio abanico de posibilidades para
ensefiar sobre estudios de futuros y trabajar en el aula la alfabetizacién en futuros®. En los articulos
analizados se encuentran experiencias pedagdgicas asociadas a estudios de futuros que pueden adaptarse
a todos los niveles y contextos. Algunos ejemplos son el enfoque histérico-evolutivo (Rabinovich et al.,
2021), talleres de futuros (Seongwon & Kang, 2014), «place based education» vinculado al aprendizaje
sobre futuros situados (Sandford, 2013), disefio de escenarios o ficciones participativas (Duggan et al.,
2017; Pietraszewski, 2016). A destacar por su originalidad, dos iniciativas como son la del Teatro del
devenir (Montero-Baena, 2017) que relaciona acciones y pensamiento grupal-individual, artistico-creativo
y multidisciplinar, y juegos como el de Polak (Hayward & Candy, 2017) o Sarkar (Lianaki-Dedouli &
Plouin, 2017) que permite profundizar en el aula sobre diferentes visiones sobre el futuro que van de lo
maés positivo a lo mas negativo.

4. Discusién y conclusiones

Las investigaciones que relacionan los estudios de futuros con educacién en los Gltimos diez afios,
aunque no son abundantes, ayudan a configurar un espacio de discusién nutrido en el que existe un
equilibrio entre el interés tedrico y practico. Muchas de estas publicaciones se encuentran concentradas en
las revistas especializadas o monograficos que, si bien son de calidad contrastada, nos hacen cuestionarnos
el interés por estos temas mas alld de este &mbito, en concreto, dentro de la comunidad educativa.
Geograficamente, existe una produccidn desigual, y ciertamente preocupante, dado que algunas zonas con
menor nivel de desarrollo econémico no tienen voz en este debate. Es necesario, en esta linea, reflexionar
sobre nuevas vias de colaboracién internacional que faciliten ampliar el debate y enriquecerlo con nuevas
perspectivas que, a su vez, permitan cumplir con la maxima integradora, multicultural e inclusiva que se
exige desde los enfoques mas criticos de los estudios de futuros. Esto no significa que no exista un interés en
otros paises por trasladar ideas de los estudios de futuros a la educacidn, sino que estas no tienen una gran
repercusién académica en su realidad. Sin esto, dificilmente se podrdn crear las mimbres que permitan
integrar de forma efectiva en las politicas educativas, los curriculos o la formacién del profesorado nuevas

https://doi.org/10.3916/C73-2022-01 ® P4ginas 9-20


https://doi.org/10.3916/C73-2022-01

formas de entender y educar sobre el futuro. Trabajos como el que presentamos en este articulo, y los que
se presentan en este monografico de la revista Comunicar, permiten acercar a audiencias mas diversas las
contribuciones y posibilidades de los estudios de futuros. En particular, esta revisién contribuye a que el
mundo hispanohablante tenga acceso al debate internacional y disponga de un punto de partida sobre el
que sustentar estudios posteriores. Se ofrece un cuerpo de literatura en el que las imagenes de futuros
que predominan son abiertas, plurales y esperanzadoras sobre las que construir nuevos estudios o plantear
practicas pedagdgicas. La transversalidad y multidisciplinariedad que caracteriza los estudios de futuros
también estd presente en la literatura vinculada a educacién. Se abandona el enfoque predictivo que
sustenta muchos de los conocimientos cientificos actuales para trabajar desde perspectivas interpretativas,
participativas o criticas a partir de las que se busca, sin perder rigor y criterio, nuevas formas de abordar e
incorporar el tema de los futuros al debate y la practica pedagdgica. Desde la posicidn futurista, la relacién
entre diferentes perspectivas no se presenta como antagdnica o en conflicto, sino que se prefiere una
comunicacién enriquecedora o el solapamiento entre ellas (Inayatullah, 1998; 2007). Del mismo modo,
se propone abordar el trabajo académico sobre temas educativos desde diferentes disciplinas o 4reas que,
en su forma més domesticada, supone colaboraciones con otras Ciencias sociales, pero, en su forma
mas radical, invita al trabajo conjunto con otro tipo de disciplinas y areas entre las que tradicionalmente
el didlogo era escaso. Esta invitacién se da en la literatura, pero apenas tiene presencia en la practica
investigadora. ¢Qué aportaria a una conversacién sobre el futuro de la educacién un experto en robdtica,
ciencias ambientales, biotecnologia o astrofisica? Las respuestas posiblemente nos sorprendan y sirvan
para abrir novedosas formas de conceptualizar elementos y procesos educativos.

En lineas generales, los estudios de futuros contribuyen a cambiar la forma en la que la educacién
se orienta hacia el futuro y con ello favorece la modernizacidén y transformacién del debate pedagdgico.
Por un lado, Bateman (2012) nos alertaba de que esta contribucién seri realmente transformadora si
se mejora la formacién del profesorado, ampliando su entendimiento del futuro y cuestionando ideas y
actitudes preestablecidas sobre la ensefianza y, al mismo tiempo, reformando el curriculo para incorporar
elementos que contribuyan a una verdadera alfabetizacién en futuros. La literatura analizada muestra un
compromiso con esta idea, tanto a nivel conceptual como formativo y curricular. Para ello se desarrollan
estrategias y métodos que permiten trabajar en el aula el pensamiento futurista; aunque mayoritariamente
se centran en los niveles superiores de educacién, también los hay vinculados a otras etapas. Cabe destacar
que la literatura analizada se centra més en el profesorado, la teorfa educativa y el contexto universitario,
que en los procesos de aprendizaje y la figura de los estudiantes de los niveles de primaria y secundaria.
Mas alla de lo meramente pedagdgico, también se nos presentan alternativas para repensar elementos
de investigacién, organizacidn y formacién en educacién. En menor medida, encontramos interés, entre
los investigadores, por profundizar en lo que se refiere a la educacién informal, siendo este un espacio
pedagdgico con muchas posibilidades, pero todavia por explotar por los investigadores de la educacién
para el futuro.

Por otro lado, Gidley (2012), Bodinet (2016) y Dahlin (2012) explican que los estudios de futuros
ofrecen la oportunidad de incorporar a los planteamientos educativos las nuevas formas de pensar y
conocer que han emergido recientemente (posthumanismo, nuevo materialismo, postestructuralismo,
transhumanismo, poscolonialismo, etc.). Se establece, asi, un punto de partida ontoldgico y epistemolégico
alin por explorar que nos ayuda a construir una pedagogia del futuro abierta y plural. Una pedagogia en la
que, como explica Facer (2016; 2019), el trabajo del educador se sitda en una temporalidad que mantiene
el pasado, futuro y presente en tensién. Con ello, el docente adquiere la capacidad de crear situaciones
educativas en las que poner en juego los diferentes recursos de las tres temporalidades: la capacidad
de imaginar el futuro de una forma positiva pero mdltiple, la capacidad de la accién en el presente y
el encuentro con los recursos histéricos del conocimiento y la experiencia. A esto se le anade que no
se deben de olvidar los elementos afectivos reconociendo, atendiendo y trabajando con las emociones
generadas por las ideas y discusiones sobre el futuro (generalmente relacionadas con emociones como
esperanza, miedo, pérdida, deseo, etc.). El cambio que conlleva la reorientacién de la educacién hacia el
futuro a partir de los postulados futuristas y la multidisciplinariedad que esta asume, supone también una
oportunidad para que se refuercen otros aprendizajes que, en los Gltimos afios, han operado a los margenes
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del curriculo, de forma transversal o como materias de segunda o tercera categoria. Se trata principalmente
de la educacién ambiental, la educacidén para la ciudadania/ciudadania global, la educacién democratica,
la educacidn para la justicia social o la educacién multicultural. De forma directa, o indirectamente, estos
aspectos de la educacién estdn presentes en los articulos analizados en este trabajo de revisién y se deja
la puerta abierta a su entrelazamiento y la emergencia de nuevas contribuciones o enfoques.

La alfabetizacién en futuros se nos presenta como un elemento clave para acercar las ideas de estudios
de futuros a la educacién. Se trata de un concepto sobre el que se ha escrito mucho en los dltimos afos,
presentdndose aportaciones tanto tedricas como practicas. Uno de los elementos méas explorados en la
literatura es el de las competencias o capacidades vinculadas a la alfabetizacién en futuros (Haggstrom
& Schmidt, 2021; Kononiuk et al., 2021; Benavides-Rincén & Diaz-Dominguez, 2022). Sin embargo,
alin estamos ante un concepto que no es claro y al que le faltan herramientas para evaluar practicas
y determinar niveles de dominio (Karlsen, 2021). El debate sobre la alfabetizacién en futuros va mas
alld y esta todavia abierto. Se trata de una forma de alfabetizacién que se sitGa dentro de un enfoque
comunicativo més amplio. Un enfoque que incluye, en su exploracidén, la ensefianza y aprendizaje de
elementos culturales e ideolégicos, multimodal, y que se asienta sobre un amplio rango de practicas
comunicativas (Valverde-Berrocoso et al., 2022). Con esto entendemos que mas alla de adquirir una serie
de capacidades para hablar sobre, representar o imaginar el futuro, la alfabetizacién en futuros trabaja
las nociones contextuales e identitarias de alumnado y docentes, posibilita un conocimiento y percepcién
multisensorial de lo temporal (que no se limita a un aprendizaje meramente cognitivo) para, finalmente,
potenciar la exploracién de formas nuevas de comprometerse con el mundo.

Adicionalmente a las implicaciones de los estudios de futuros que se han puesto de relieve en este
trabajo, debemos sefialar algunas limitaciones asociadas, por una parte, a la naturaleza del campo de
estudio y, por otra, a la metodologia empleada. Existe una gran diversidad de elementos que hay que tener
en cuenta a la hora de abordar los estudios de futuros y, en esta investigacidn, hemos optado por centrarnos
en diferentes aspectos como la tradicién epistemoldgica de las publicaciones, el contexto educativo al que
hacen referencia y, sobre todo, la atribucién que realizamos respecto a su aportacién al conocimiento
pedagdgico. Sin embargo, esta aproximacién de metainvestigacién necesariamente exige de componentes
subjetivos que favorezcan un anélisis contextualizado, si bien los pardmetros pueden ser revisables para
profundizar desde otras perspectivas. En cuanto a las limitaciones metodoldgicas, senalar la dificultad de
operativizar los pardmetros de biisqueda, dada la polisemia de la expresién nuclear de esta revisidn (Future
Studies), y de seleccionar de manera acertada publicaciones que directamente abordan este campo y su
vinculacién con el Ambito educativo. Ademas, cabe afadir que no se han contemplado otras bases de datos
que podrian, también, albergar estudios de relevancia. A la luz de los datos analizados podemos concluir
que solo aprendiendo a mirar hacia el futuro de manera abierta y positiva hacia nuevas formas de saber,
conocer y ser, podremos realmente resolver y desprendernos de los problemas del pasado. Problemas
que, de forma continua, parecen reproducirse una y otra vez en la educacién del presente. El futuro
aln esta por llegar, es un futuro que, aunque se nos suele presentar en singular, siempre viene en plural.
Una educacién para los futuros que se nutre de los estudios de los futuros es una educacién que nos
permite dibujar un porvenir sostenible, en el que las imagenes desalentadoras que predominan en los
medios son contrarrestadas con una forma positiva de relacionar la incertidumbre del futuro a la agencia
de la que disponemos en el presente. De ahi que sea necesario que los estudios del futuro propicien
nuevas politicas educativas, mejoras en la formacién del profesorado, metodologias de aula inclusivas y la
transformacién de los centros educativos. Un reto complejo que requiere de una clarificacién conceptual,
de una predisposicién al cambio a diferentes niveles y el compromiso ético y profesional con un futuro
sostenible.

Notas
IEn este articulo hemos optado por usar los términos «estudios de futuros» y «alfabetizacién en futuros» por entender que son més
fieles a la traduccién del inglés y la idea de pluralidad que se destaca en sus definiciones.

2\World Futures Studies Federation ofrece mdltiples recursos pedagégicos a través de su pagina web para trabajar la alfabetizacién
en futuros y la educacién de futuros: https:/bit.ly/3JMFYD;.
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RESUMEN

La crisis climética y la emergencia medioambiental auguran un futuro de incertidumbre para el planeta. Directivas europeas
y nacionales educativas establecen los marcos de actuacién y los compromisos que cada agente debe asumir para alcanzar el
nuevo paradigma sostenible basado en la Economia Circular. La escuela, como institucién de transformacién social, enfrenta
un marco reproductivo que alimenta la estructura socioecondmica consumista, encubriendo la urgencia de un problema
acuciante que ha mostrado el limite de los recursos del planeta. El objetivo de la investigacién es identificar las fuerzas de
cambio para mejorar los mecanismos de intervencién en el &mbito educativo en Espafa orientados a fomentar la implicacién
y la participacién social de los jévenes. La metodologia cualitativa combina el anlisis de discurso empleando la Teorfa
Fundamentada y el anlisis prospectivo mediante el método de escenarios. Por medio de un formulario validado, se realizan
entrevistas semiestructuradas y focus group, a técnicos y directivos, formadores de formadores, docentes e investigadores
(n=>53). Se analiza el discurso de los agentes de la comunidad educativa y la legislacién en materia educativa y sostenibilidad
para generar una teorizacién sustantiva. A partir de esta, se identifican las fuerzas y limitadores, estableciendo una matriz de
probabilidad e impacto que permite identificar tres futuros posibles. Se concluye con una baterfa de recomendaciones para
fortalecer el escenario deseado y minorar las posibilidades del escenario distdpico.

ABSTRACT

The climate crisis and the environmental emergency are a sign of uncertainty for the future of the planet. European and
national educational directives establish the framework of action and the commitments that must be made by each agent
to reach the new sustainable paradigm which is based on circularity. The school, as an institution of social transformation,
faces a reproductive framework that feeds the consumer socio-economic structure, covering up the urgency of the problem.
The aim is to identify the forces for change to improve the intervention mechanisms in the educational field in Spain aimed
at fostering the involvement and the participation of young people. The qualitative methodology combines discourse analysis
using Grounded Theory and prospective analysis using the scenario method. By means of a validated questionnaire, semi-
structured interviews and focus groups are conducted with technicians and managers, trainers of trainers, teachers, and
researchers (n=53). The discourse of the agents and legislation on education and sustainability are analysed to generate
substantive theory. By means of the theorization obtained, drivers and constraints are identified, establishing a probability
and impact matrix that allows for the visualization of three possible futures. It concludes with a set of recommendations to
strengthen the desired scenario and to reduce the possibilities of the dystopian scenario.
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1. Introduccién y estado de la cuestidén

1.1. El papel de la escuela para la transicién a una Economia Circular

Preocuparnos del futuro es escapar de la condena de la preocupacién del presente (Confucio,
2017). La emergencia del cambio climatico, y la necesidad de abordarlo de forma sistémica y global, ha
configurado la agenda internacional desde hace décadas (Linnér & Wibeck, 2019) y ha puesto el acento
en la importancia que el sistema educativo (Monroe et al., 2019) y la educacién ecomediatica (Bolin &
Hamilton, 2018; Lépez, 2019) tienen como palanca de un proceso de transformacién socioecondmica
y politica mundial. Los acuerdos internacionales, del que la Agenda 2030 para un desarrollo sostenible
es el dltimo eslabén (United Nations, 2022), establecen los compromisos colectivos para intervenir en la
construccién del futuro. Anclados en estos, el disefio del porvenir de Europa tiene una vocacién sostenible.
El Pacto Verde Europeo (Comisién Europea, 2019a), el Plan hacia una Economia Circular (Comisién
Europea, 2019b), la Nueva Agenda Urbana Habitat Il (Organizacién de Naciones Unidas, 2020), las
estrategias y los programas de actuacién, que se concretan, a nivel nacional en Espafa, en planes como el
Plan Nacional de Adaptacién al Cambio Climatico 2021-2030 (Gobierno de Espana, 2021) o la Agenda
Urbana Espafola (Gobierno de Espafa, 2019) marcan las lineas de actuacién para construir un futuro que
evoluciona desde el paradigma actual de produccién y consumo lineal, de raiz materialista y neocolonial
(Stein et al., 2022), a una Economia Circular, éticamente responsable y post-materialista (Lethone et al.,
2019).

Estas directivas y su articulacién politica en las legislaciones nacionales (Garcia-Lupiola, 2019), desde
un enfoque policéntrico (Jordan et al., 2018), estan instrumentalizando los métodos y los recursos para
intervenir de forma decisiva en dicha transformacién. En ese proceso, la Escuela es una institucién
esencial para formar generaciones de ciudadanos comprometidos, capaz de convertirse en un instrumento
adecuado para realizar una aproximacién holistica y continuada que eduque en los futuros deseados
(Szczepankiewicz et al., 2021) y en el que la formacién del profesorado para la sostenibilidad resulta
esencial (Blanco-Portela et al., 2020; Collazo-Expésito & Geli, 2022).

La Escuela es un espacio privilegiado para que los estudiantes desarrollen procesos metacognitivos
que impulsen su pensamiento reflexivo, critico y dialégico (Magno, 2010) y evalGen sus practicas de
consumo (Santisteban-Ferndndez et al.,, 2011). Un espacio de militancia medioambiental (Dunlop et
al., 2021) que les motive a participar e impulsar el proceso de transicién ecolégica global desde su &mbito
local, exigiendo a los grupos diana que tienen capacidad multiplicadora (politicos, planificadores, gestores
o comunicadores) que acten y tomen decisiones de forma inmediata (Novo, 2018). La Escuela es una
palanca del cambio para reducir la brecha social en la concienciacién sobre este problema (Baiardi &
Morana, 2021).

1.2. Educar para un futuro sostenible

«If all education is for the future, then when and where is the future explored within education?»
se preguntaban Hicks y Slaugher ya en 1997. La educacién es la semilla del futuro sostenible. Es la
causa y el origen de lo que serd, porque precede al acontecer. Es potencia pasiva porque podria ser
y tiene la capacidad de engendrar el cambio. En esa potencia ideal se ancla el desiderdtum que las
sociedades reflejan en sus leyes educativas, como instrumento pragmatico de accidén politica en sus dos
niveles: gubernamental e institucional (Capella-Riera, 2004). A través de sus normas aspiran, desde el
conocimiento del pasado, a mejorar su presente, proyectdndose en su futuro. Lo hacen en un marco
axiolégico, determinado por los intereses, principios y valores subyacentes a un modelo de politica
educativa (Matarranz, 2019). Anhelan que esa potencia sea también activa porque solo asi contendra
el poder de transformar, y de hacerlo para bien, «en virtud de su voluntad» (Aristételes, 2013). Pero ello
requiere un compromiso que promueva los procesos de cambio identificados, estableciendo una obligacién
que se contrae y, por tanto, se proyecta en un futuro deseado y compartido.

Los marcos legislativos educativos, en su cardcter multidimensional, son modelizantes. De ahi la
relevancia de las politicas que los disefian (Brennan et al., 2021). Establecen el marco de actuacién social,
conducen la accién al fijar el patrén de referencia para todos los agentes, y condiciona la trayectoria del
futuro. El destino fija el camino. En Espafa, en el pasado més reciente, los referentes establecidos por la
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LOMCE (Ley Orgénica 8/2013) y la LOMLOE (Ley Organica 3/2020) ofrecen enfoques diferenciadores
sobre cémo abordar la teméatica medioambiental y de desarrollo sostenible. La LOMCE fija sus referentes
en la OCDE, privilegiando el desarrollo del talento y la accién individual del saber y el saber hacer.
La LOMLOE busca potenciar, desde la perspectiva europea y de la UNESCO, ese valor proyectivo e
implicativo de lo colectivo que requiere una mirada comprehensiva del fin educativo orientado a capacitar
al estudiante de manera multidimensional: a saber, a hacer, a ser y a convivir (Delors, 1996). El reto que
enfrenta la politica educativa es impulsar, desde la concepcidén de una ciudadania mundial que comprende
y act(a ante la emergencia climatica (Ripple et al., 2021),los principios de desarrollo sostenible de acuerdo
a la Agenda 2030. Desde la consciencia del «Grant Derangement» (Ghosh, 2016), y desde la asuncién
del impacto que la actividad humana ha configurado en el Antropoceno (Crutzen & Stoermer, 2021),
desligue el progreso humano de la domesticacidn y destruccién de una naturaleza silente que, a la fuerza,
hemos descubierto que es finita (Montagnino, 2020).

1.3. Objetivos

Intervenir para cambiar, supone conocer el marco y las fuerzas del cambio (Wallis & Loy, 2021)
y sus resistencias (Fritz et al., 2021). Esta investigacién indaga en ello con la finalidad préactica de
proponer recomendaciones que permitan aprovechar la oportunidad que supone para la Escuela el nuevo
corpus legislativo orientado a impulsar la Economia Circular, para promover un futuro medioambiental
sostenible. La Escuela debe aprovechar el momentum, el actual punto de inflexién en el que la sociedad
ha comprendido la necesidad de actuar (Carattini & Ldschel, 2021) y aprovechar la inercia del cambio
social mediante una educacién transformadora que aprenda de los errores pasados (Acosta-Castellanos &
Queiruga-Dios, 2021). Para ello, establece los siguientes objetivos:
¢ Ol. Identificar las fuerzas de cambio y limitadores para mejorar los mecanismos de intervencién
en el &mbito educativo en Espana orientados a fomentar la participacién social y sostenible en
los jévenes a partir del analisis del discurso de los agentes (técnicos y directivos, formadores de
formadores, docentes e investigadores).
* O2. Definir los escenarios futuros (indeseado, de transicién y deseado) que podrian producirse
en funcién de cémo evolucionen dichas fuerzas de cambio y factores impulsores y limitadores
en el 4mbito educativo.

1.4. Hipdtesis
e HI. El impulso efectivo de una nueva cultura de la participacién y el cambio social orientado
al desarrollo sostenible depende del disefio de las politicas educativas y de su concrecidn en los
marcos normativos educativos.
* H2. La eficacia de los programas y planes de intervencién en este &mbito esta relacionada
directamente con la coherencia en la concrecién curricular que se realiza en las diferentes
administraciones, y las estrategias de apoyo y soporte para su implantacién y evaluacidn.

2. Material y métodos
2.1. Planteamiento metodolégico

La investigacién sigue epistemolégicamente el paradigma interpretativo y critico (Habermas, 1981;
Horkheimer, 2003). El estudio, de caracter inductivo, utiliza la Teorfa Fundamentada (Corbin & Strauss,
2015) y el andlisis prospectivo y relacional (Inayatullah, 2019) basado en técnicas estructuradas (Heuer &
Pherson, 2015). El principio de partida es que el an4lisis de los vectores de cambio hacia una Economia
Circular, desde la dimensién educativa, es un objeto de estudio que responde a las caracteristicas de un
sistema social de comportamiento complejo: la suma de las partes genera propiedades inexistentes en
sus componentes individuales (Cardozo-Brum, 2011), estas influyen de manera no lineal en el sistema
social general (Gutiérrez-Sanchez, 2000), y responden a un alto nivel de incertidumbre por su caracter
liquido (Bauman, 2000). El enfoque mixto cualitativo permite comprender y teorizar sobre los aspectos,
propiedades, dimensiones y conceptos del objeto de estudio, desde la perspectiva reclamada por Flick
(2015) del anélisis de casos concretos, particularizados temporal y localmente y evaluados en sus contextos.
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Por una parte, la dimensién procesual y relacional de la Teorfa Fundamentada (Glaser, 1992) permite
elaborar un primer modelo tedrico basico, de caricter sustantivo y situacional (Elliott, 2000), mediante el
anélisis de datos verbales y textuales (Flick, 2004), y que permite comprender adecuadamente el fenémeno
en su contexto y sus limites sin pretender, con ello, establecer una teoria formal (Escalante-Gémez, 2011).
El anélisis de escenarios (Inayatullah, 2020) es dtil para estimar el futuro de forma plural (Schwartz, 1991)
y tomar decisiones sobre cdmo intervenir en nuestra realidad para construir los futuros deseados (Gary &

von-der-Gracht, 2015).

2.2. Instrumentos y fases de la investigacién
El disefio metodolégico combina métodos mixtos de recogida, tratamiento y andlisis de la informacién
(Figura 1).

Figura 1. Disefio metodolégico de la investigacién
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La investigacién interrelaciona la educacién, la comunicacidn, la sostenibilidad y el cambio social. El
punto de partida es identificar aquellas situaciones que, desde una perspectiva critica y un enfoque cual-
itativo y sistémico, permiten detectar las categorias que ofrecen informacidn relevante y contextualizada.
Primero se elaboré una guia para la recogida de informacién con el fin de organizar, validar y homogeneizar
este proceso (Carbonell-Alcocer et al., 2022a). Esta contiene el planteamiento, el objetivo del estudio, la
identificacidn de los participantes, las técnicas de recogida y el formulario disefiado ad hoc. Como técnicas
de recogida de informacidn se utilizaron la entrevista y el focus group realizadas tanto presencialmente
como por videoconferencia, y registradas audiovisualmente para su andlisis. Se empled un formulario
online autoadministrable para recoger las variables sociodemograficas y el perfil de los expertos, y obtener
el consentimiento informado. El formulario contiene cinco preguntas abiertas que van desde las tematicas
maés generales a las especificas. Fue validado mediante el juicio de expertos (Escobar-Pérez & Cuervo-
Martinez, 2008). Mediante un formulario en linea, diez expertos espanoles en educacién y comunicacién
verificaron la robustez y validez en términos de importancia, univocidad y pertinencia (Carbonell-Alcocer
etal., 2022a).

La recogida de informacién se inicié a través de una situacién de interés, con el fin de conocer
cuéantos escenarios o situaciones deberian explorarse para hallar teoria, siguiendo los principios de la Teorfa
Fundamentada. Para ello, se participé en un evento especializado en reduccién, reutilizacién y reciclaje’
obteniendo informacién de expertos cientificos especializados tanto en la gestién eficiente e innovadora
de biorresiduos, como en la sensibilizacién educomunicativa. Identificadas las perspectivas a priorizar con
el objetivo de hallar informacién sustantiva para la generacidn de teoria, se aplicé el muestreo abierto
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sisteméatico basado en la conveniencia para localizar a los informantes de cada uno de los grupos. La
muestra (Tabla 1) se organizé en cuatro grupos de interés, seleccionando, para cada uno de ellos, la técnica
conversacional de recogida de informacién mas adecuada a sus caracteristicas. La unidad de anélisis es el
discurso de los diferentes grupos, a los que se sumaron los preambulos de la legislacién espafiola vigente?
en materia educativa y sostenibilidad.

Tabla 1. Muestra

Grupo Sujetos Técnica de recogida Formato

Técnicos y directivos 24 Entrevista semiestructurada Videoconferencia

Formadores de formadores 6 Focus group Videoconferencia
5 Videoconferencia

Docentes 5 Focus group Videoconferencia
8 Videoconferencia

Investigadores 5 Focus group Presencial

Total 53

La recogida de informacién abarca desde noviembre de 2019 a diciembre de 2021, solapdndose con
el procedimiento analitico. Dado que el discurso del grupo de los técnicos y directivos mostrd perspectivas
divergentes respecto al grupo inicial, con el fin de alcanzar la saturacién tedrica, se amplié la muestra con
expertos del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional y de las Consejerias educativas de las 17
Comunidades Auténomas. Se utilizé la aplicacidn sonix.ai para la transcripcién de las grabaciones. Estas
se revisaron para minutarlas, identificar a los hablantes y eliminar erratas y errores en la transcripcién
(Sanchez & Revuelta, 2005). Para el anélisis, se usé el software Atlas.ti, novena versién. A partir de
la teorizacidén obtenida, se desarrollé un analisis prospectivo mediante el método de escenarios (Godet
& Roubelat, 1996), concretamente el de futuros alternativos (Heuer & Pherson, 2015), aplicando una
matriz de probabilidad e impacto basada en una escala de deseabilidad (Gary & von-der-Gracht, 2015).
La relacién entre la probabilidad e impacto que ocupa cada elemento en el grafico se determina con los
resultados del proceso de codificacién y el anélisis de co-ocurrencia. Este anélisis permitié producir tres
escenarios (deseados, de transicién e indeseados), y reconocer algunas de las fuerzas y factores impulsores
subyacentes que pueden determinar la evolucién del fenémeno.

3. Andlisis y resultados

Se han identificado 3.171 citas y 506 cédigos estructurados en siete familias (Figura 2). Debido a las
dimensiones y caracteristicas de la investigacidn, el anélisis se focaliza en el marco normativo, las acciones
educativas, las barreras y limitadores y en el centro como ecosistema de cambio. La muestra, los cédigos
y los diagramas interactivos se incluyen en el anexo (Carbonell-Alcocer et al., 2022b).

Figura 2. Familias originadas tras el proceso de codificacién

Cada familia se organiza mediante categorias centrales que identifican las necesidades y demandas
de cada grupo. En la familia del marco normativo hay cuatro categorias relacionadas con: el nivel de
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presencia de los contenidos del desarrollo sostenible y el cambio climatico en las leyes organicas y en
los reales decretos, la valoracién del cuerpo legislativo y los elementos de configuracién del curriculo.
En la familia de las acciones educativas hay 5 categorias organizadas en: acciones educativas eficientes,
acciones educativas limitadas, acciones educativas ineficientes, acciones educativas proyectivas, efectos de
las acciones y agentes del cambio. En la presentacién de resultados, las citas que se incluyen corresponden
a uno de los informantes, y ha sido seleccionada por resultar especialmente representativa del consenso
grupal.

3.1. Técnicos y directivos: La legislacién como piedra angular

Los contenidos relacionados con el desarrollo sostenible y el cambio climatico en el cuerpo legislativo
son insuficientes, ademas de limitados por la rigidez del marco normativo. «Un poco la ley de la junglay.
Los marcos legislativos anteriores se caracterizan por una presencia curricular no adecuada y deficiente,
limitada al tratamiento concreto de las teméticas en asignaturas especificas. En este momento de transicién
normativa, se reconoce una insuficiente mejora en el marco legislativo, ya que los contenidos no estan
generalizados en el preAmbulo de la LOMLOE. Los técnicos y directivos poseen una visién positiva y
esperanzada en el nuevo marco normativo, si bien se destaca la necesidad de desarrollarlos en los Reales
Decretos autonémicos para llegar a las aulas. Estos contenidos deben abordarse de manera competencial,
integral y transversal en todo el curriculo. El verdadero cambio implica tiempo y requiere un proceso de
autoconsciencia vinculado a la comprensién del problema y el desarrollo de habitos responsables con la
sociedad. Se han identificado cuatro niveles con alcances y propésitos diferentes. Estos deben tener como
finalidad alfabetizar ecosocialmente a los estudiantes (saber), fomentar habitos de consumo sostenibles
(saber hacer, saber ser y saber convivir) y alcanzar procesos metacognitivos (saber convivir).

El desarrollo de acciones educativas se restringe a la voluntariedad de los docentes y de los centros
para ejecutarlas, recayendo el peso de la accién en el profesorado sensibilizado. Las acciones eficientes se
desarrollan tanto en el aula como en el centro. Sus objetivos son visibilizar el problema, sensibilizar ante el
reciclaje, desarrollar proyectos de educacién ambiental, formar al profesorado, poner a disposicién de los
docentes herramientas educativas y fomentar el cambio de modelo de consumo. Se destacan las siguientes
acciones: visita a instalaciones de tratamiento de residuos, creacién de huertos escolares e instalacién de
contenedores para reciclar. Los programas concretos de intervencién son el eje central para el desarrollo
de acciones de centro integrales que permitan el trabajo continuo y sistematico para cambiar la percepcién
en el modelo de consumo.

Las acciones que se consideran limitadas suceden en el centro y en el aula. Se trata de acciones
dirigidas a concienciar a los jévenes y sensibilizarles con el reciclaje a partir de charlas y talleres
desarrollados por docentes y empresas, que ademas instalan contenedores en los centros. Estas se
consideran limitadas por ser dispares, mecanicistas y encontrarse descontextualizadas. «El reciclaje no
es la solucién para dar salida a la cantidad de residuos que generamos» .

Las acciones proyectivas estan relacionadas con la creacién de medidas legislativas reales, estatales
y autonémicas, que visibilicen mecanismos de intervencién permanentes e impulsen la creacién de
un ecosistema capaz de generar acciones coordinadas. Se debe formar al profesorado de todos los
niveles, tanto en la formacién inicial como en la continua y ocupacional, en Educacién para el desarrollo
Sostenible. Ello revertira en los estudiantes, considerados como cuadros decisores del futuro, garantizando
su adecuada formacién. Por dltimo, la inclusién de mecanismos capacitativos posibilitard intervenciones
que faciliten el desarrollo de acciones que fomenten procesos de metacognicién y, como resultado, el
cambio de hébitos.

Para que los centros puedan ser motores del cambio es necesario que desarrollen proyectos propios,
que estén incluidos en el Proyecto Educativo de Centro (PEC), y que involucren a los equipos directivos
y a los estudiantes en su despliegue.

3.2. Formadores de formadores: La formacién como palanca de cambio

La presencia legislativa es insuficiente a nivel general, sin que especifiquen los marcos normativos. La
presencia curricular no es adecuada, por concreta y limitada, por lo que hay una valoracién negativa del
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curriculo actual. No obstante, el nuevo marco normativo se valora positivamente, aunque condicionada
a cuél sea su préxima concrecidn curricular. La situacién de emergencia climatica y crisis medioambiental
requiere abordar de forma urgente estos contenidos en el curriculo. Se plantea la integracién de una
competencia ecosocial que aborde de manera integral, practica, experiencial y transversal a todas las
disciplinas.

Los programas de intervencién en los centros se consideran acciones eficientes, especialmente
si incorporan formacién al profesorado. Estas acciones deben ser permanentes y orientarse a la
sensibilizacidén tedrico-practica ante el reciclaje. Sin embargo, dependen del interés por las teméticas
medioambientales, limitdindose a la voluntariedad del centro-docente y a las caracteristicas del contexto
para realizarlas. «Es necesario que estos temas se incluyan y no se deje a la expectativa de quién te
toque» . El profesorado debe ser capaz de entender y asimilar los conceptos relacionados con la educacién
medioambiental y la sostenibilidad para poder replicar acciones précticas en los centros y en las aulas.

Se considera que son acciones limitadas e ineficientes aquellas que son puntuales como, por ejemplo, la
instalacién de contenedores de reciclaje. La formacién del profesorado, en todos sus niveles, se considera
un activador del cambio. La formacién de los docentes en Educacién Ambiental permitird un tratamiento
longitudinal, continuo y permanente en el aula. Los centros de formacién al profesorado deben crear
programas de formacién con contenido y metodologias especializadas para que el profesorado pueda
entender la magnitud del problema medioambiental y trasladarlo a sus centros educativos.

3.3. Docentes: Acciones en los centros como motores para la sensibilizacién y concienciacién

Los contenidos sobre desarrollo sostenible y cambio climatico en el curriculo escolar son insuficientes.
Su presencia no es adecuada y se encuentra limitada a un tratamiento puntual dependiente de cémo se
haya concretado en los curriculos de las diferentes autonomias. En Formacién Profesional este contenido
se incluye en algunas familias profesionales con un vinculo temético directo. Este enfoque y alcance
limitado curricular se asocia a una percepcién negativa de los docentes sobre el tratamiento globalizador
de estos contenidos. Sin embargo, se valora positivamente que la configuracién del curriculo considere
trabajar transversalmente estas competencias abordando tanto el saber, el saber hacer, el saber ser y el
saber convivir.

Se destacan la inclusién de contenedores para reciclar en el centro, el huerto escolar, conocer la
huella ambiental en el aula y, en mayor medida, los programas concretos de intervencién y las visitas a
instalaciones de tratamiento de residuos como acciones educativas eficientes. Estas pueden desarrollarse
en los centros de forma permanente, o fuera de este en un solo dia. Su objetivo se orienta hacia el cambio
del modelo de consumo, la recogida de residuos, la formacién del profesorado y la sensibilizacién ante el
reciclaje. Desarrollar programas concretos de intervencién aumentara la sensibilizacién por el reciclaje y
generard mecanismos de control practicos y permanentes en el centro. Las visitas a las instalaciones de
tratamiento de residuos permiten visibilizar el problema medioambiental y contribuir a la concienciacién
y el cambio de habitos gracias al impacto emocional que generan. «Hasta el punto de estar sensibles
y concienciados para hacerlo en su vida diaria y que podamos colaborar con el medio ambiente». La
ejecucidn de estas acciones depende de la voluntariedad del centro y de los docentes debido a la carga
individual que supone organizarlas y a la complejidad del fenémeno. Las charlas y talleres puntuales en
los centros, cuyo objetivo es concienciar y sensibilizar a los jévenes con el reciclaje, se consideran acciones
limitadas por estar habitualmente descontextualizadas.

Se reclaman mecanismos capacitativos que incluyan formacién del profesorado en educacién
ambiental para realizar acciones eficaces en el aula. Para constituir el centro como un ecosistema de
cambio, se deben desarrollar proyectos educativos globales que fomenten las colaboraciones con el
entorno social y econémico e involucren globalmente a docentes, estudiantes y familias.

3.4. Investigadores: El contexto préximo como entorno de reflexién

El alcance competencial debe abordarse interdisciplinar y transversalmente, potenciando en el disefio
curricular el saber ser y el saber convivir. «Tiene que tratarse desde los inicios, constantemente, porque
tiene que quedar grabado ahi para su comportamiento futuro». Debido a la complejidad del fenémeno,
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estas tematicas han de tratarse desde una perspectiva local, préxima al centro, que permita al estudiante
contextualizarlo en sus problemas cotidianos, para comprender su dimensién global. Ello permitird que
los estudiantes puedan entenderlo, comprometerse y reflexionar sobre sus implicaciones.

El centro y su entorno forman parte del ecosistema para el cambio de modelo. Por ese motivo, las
acciones futuras deben ser coordinadas e incluirse en el Proyecto Educativo de Centro (PEC) para que
contribuyan a concienciar y adquirir habitos sostenibles. La formacién de los estudiantes depende en gran
medida de los planes de formacién del profesorado en Educacién para el desarrollo sostenible, que deben
estar vinculados con los marcos regionales y nacionales.

Las inercias de la sociedad de produccién y consumo suponen una enorme resistencia ya que lastran el
cambio de los habitos individuales y colectivos. Las acciones educativas eficientes se vinculan a la voluntad
de los centros y a la existencia de profesores sensibilizados ante el problema ambiental.

3.5. Analisis prospectivo y escenarios de futuro
El anélisis de contenido y el grado de co-ocurrencia entre los cédigos determinan los indicadores, los

limitadores y los efectos (Carbonell-Alcocer et al., 2022b) y generan la matriz de probabilidad e impacto
(Figura 3).

Figura 3. Matriz probabilidad e impacto
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La matriz de probabilidad e impacto ofrece tres posibles escenarios futuros:

1) Futuro indeseado. Escenario en el que las acciones incluidas en la legislacién y marcos de actuacién
nacionales e internacionales no se desarrollarian. Una situacién adversa en la que se repetirian los errores
del pasado y toda la buena voluntad indicada para el cambio de modelo se reduciria a una efimera
declaracién de intenciones. El sistema econémico de consumo se mantendria en el modelo de produccién
lineal. Las practicas educativas no conllevarian transformacién en los habitos de consumo de los agentes
educativos y la formacién especializada en educacién ambiental y la transicién hacia la circularidad seria
muy improbable. El centro se concibe como un agente independiente, aislado de su entorno, en el que
el desarrollo de acciones dependeria de la buena voluntad del centro y el docente.

2) Futuro de transicién. Escenario en el que los corpus legislativos se materializardn en politicas,
medidas y acciones concretas. Supone el inicio de un modelo de consumo responsable y sostenible. Los
marcos de actuacién recogerian las necesidades de los grupos destinatarios de la accién, proporcionando
recursos a los centros de manera escalonada, en todos los niveles educativos. El apoyo institucional
posibilitarfa crear estructuras organizativas en los centros que fomentarfan el saber colectivo en tematicas
medioambientales.
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3) Futuro deseado. Escenario que, recogiendo las mejoras incorporadas en el futuro de transicién,
logra un modelo potencial para educar en la circularidad y la sostenibilidad, potenciando el cambio de
las practicas de consumo de toda la comunidad educativa. La administracién educativa, los centros y
los docentes adquiririan un compromiso real con la situacién de urgencia medioambiental. Se cumpliria
con los objetivos establecidos en la LOMLOE y se concretarian en los curriculos de todos los niveles
educativos los contenidos relacionados con la educacién para el desarrollo sostenible, la Agenda 2030
y los Obyjetivos para el Desarrollo Sostenible. Los contenidos se abordarian competencial, transversal

e interdisciplinarmente, profundizando en el saber ser para reflexionar y generar habitos responsables.

El centro se constituiria como una pieza clave en el ecosistema para alcanzar un modelo de consumo
sostenible basado en Economia Circular. Se crearian planes formativos del profesorado estimulantes y

planes de actuacién incluidos en el PEC que velarian por la calidad educativa y el bienestar docente.

Los centros dispondrian de recursos humanos y materiales para desplegar acciones educativas locales en
conexién con su entorno, empleando metodologias activas y experienciales.

4. Discusién y conclusiones

Necesitamos una ciudadania concienciada, comprometida y activa. La emergencia de la situacién
(Willis, 2020) precisa una revolucién en las practicas de consumo. En sintonia con la Ley de cambio
climatico y transicién energética, los expertos subrayan la necesidad de dar certidumbre al futuro,
generando una obligacién legal que comprometa la accién politica (Gobierno de Espafa, 2021). Los
estudiantes son el germen de ese cambio profundo. Formaran los cuadros decisores del manana, pero
tienen ya la capacidad de intervenir en sus modelos de consumo cambiando sus conductas de afluencia
(De-Graaf, 2002), y en exigir a los grupos diana cambios politicos inmediatos (Novo, 2018).

Los resultados ponen de relieve que educar en tiempos de un cambio exégeno al estudiante, como el
cambio climatico, requiere construir una nueva cultura (Heras-Hernandez, 2016) que reconecte nuestro
«Daseiny, el ser-ahi heideggeriano con un mundo basado en la esfera de las cosas que nos rodean, con

aquello que, como la naturaleza, marca nuestra condicionalidad, el orden terreno de nuestra existencia.

Necesitamos cambiar para suturar las quiebras del mundo de hoy (Han, 2021). Las politicas y normas
educativas deben integrar decididamente los contenidos medioambientales y de desarrollo sostenible
dando flexibilidad al curriculo y realizando un tratamiento competencial ecosocial, integral y transversal, lo
que valida la H1. Impulsar este cambio desde la Escuela supone construir ese nuevo habito. Ello requiere
un largo y continuado proceso que aborde los pilares de la educacién: saber, saber hacer, saber ser y

saber convivir (Delors, 1996) para generar un pensamiento critico que movilice la participacién pablica.

Reducir atenta contra el ndcleo del modelo de la sociedad del consumo, porque requiere un sacrificio
individual de dominacién del deseo de poseer bienes y servicios (Baudrillard, 2009), por ello, se precisan
acciones coordinadas que cuenten con un apoyo sistémico y organico, que no dependan de la voluntad
y esfuerzo de docentes o centros concretos, y que integren al estudiante en ese ecosistema del cambio

(VWamsler, 2020).

Los resultados muestran que el éxito de este proceso requiere: dotar de autonomia a los centros y
apoyarles con recursos humanos y materiales para que sean los agentes tractores del cambio, fomentando
su vinculacién con el entorno social y econémico en el que se insertan (Barrén-Ruiz & Mufoz-Rodriguez,
2019); ofrecer experiencias globales que visibilicen la magnitud del problema desde un aprendizaje
experencial (Magno, 2010), y que fomenten una sensibilizacién comprometida con la reduccién, la
reutilizacién y el reciclaje (Lépez, 2019); el desarrollo de proyectos de educacién ambiental (Lethone
et al., 2019); la formacidén del profesorado (Collazo-Expésito & Geli, 2022; Blanco-Portela et al., 2020);
o educar en pautas de consumo responsable (Trudel, 2019), aspectos que validan la H2. El cambio
pivota sobre la naturaleza de desaprender un habito para construir otro nuevo. El nuevo habito endégeno
sostenible debe adquirirse mediante la continua repeticién de actos anélogos, a través de los cuales los
estudiantes no solo aprendan a modificar sus comportamientos, sino también sus marcos de referencia
(Amran et al., 2019) y sus valores culturales (Tibbs, 2011). Sin embargo, los resultados indican que
muchas acciones de intervencién educativa son ecogestos aislados (Abbati, 2019) que, aunque son
bienintencionados (EarthDay.org, 2022), son ocasionales y tienen efectos solo a corto plazo.
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Los expertos coinciden que la Escuela debe potenciar los habitos atémicos, aquellos que aportan
pequefas mejoras cotidianas reiterativas pero que, aunque pasan imperceptibles (Clear, 2019), resultan
trascendentales para generar ese compromiso ético y global que configure una forma diferente de actuar
y de intervenir en la construccién del futuro sostenible que necesitamos. Hay coincidencia plena en
que es necesario un disefio sistémico que permita construir ese habitus, entendido como un entramado
de familiarizacién practica, muchas veces inconsciente, que aprehendemos a través del proceso de
socializacidén, y que nos lleva a reproducir esquemas de comportamiento esperados en un contexto y
situacién determinada (Bourdieu, 1997). Necesitamos motivar una «hexis», una disposicién o condicidén
activa hacia el cambio en los términos aristotélicos, y, en ese proceso, el espacio social que representa
la Escuela, como lugar de aprendizaje de las practicas sociales, resulta esencial para construir una
conciencia histérico-temporal que contextualice la accién individual y social y empodere a los jévenes
sobre su capacidad, pero también su inaplazable obligacién, de intervenir en el tiempo futuro (Santisteban-
Fernandez, 2010). Un porvenir que ha de construirse, ademas, en el climax de incertidumbre que nos ha
legado la pandemia de la COVID-19 (Tesar, 2021). Las recomendaciones, resultado de esta investigacién
Carbonell-Alcocer et al., 2022c), ofrecen una guia practica para que directivos, técnicos, formadores
de formadores, docentes e investigadores enfrenten este desafio para continuar progresando (Slaughter,
2003)desde una conciencia global que nos reconecte con nuestra realidad ambiental (Amran etal., 2019).

Notas

1'«VI Jornadas de Comunicacién Digital: acciones para sensibilizar sobre reduccién, reutilizacién y el reciclaje» enmarcadas en el
proyecto de investigacién BIOTRES-CM (S2018/EMT-4344).

2] ey 7/2021, de 20 de mayo, de cambio climatico y transicién energética. Ley 2/201 1, de 4 de marzo, de Economia Sostenible. Ley
Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién. Nota de prensa sobre el desperdicio alimentario (20/10/2021).

Contribucién de Autores
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Anélisis de datos, A.C.A., M.G.B.; Resultados, A.C.A., M.G.B.; Discusién y conclusiones, A.C.A., M.G.B.; Redaccién (borrador
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RESUMEN

El presente trabajo relaciona los estudios sobre el futuro y la disciplina del disefio para plantear una propuesta novedosa
de anélisis prospectivo aplicado al campo de la educacién. La exploracién se sustenta en el empleo de métodos mixtos de
investigacién, que, combinados con metodologias propias del disefio, abren nuevas vias para estudiar la evolucién, impacto
y comportamiento de las tendencias en escenarios futuros. La investigacién se fundamenta en el analisis de datos cualitativos,
provenientes de fuentes secundarias y de entrevistas con expertos, que son transformados en datos cuantitativos mediante
modelos matematicos de 18gica difusa aplicados a entornos de datos no controlados de Internet. El objetivo del estudio es
verificar la validez del método DEFLEXOR, cuyo desarrollo responde a la necesidad de detectar oportunidades educativas
basadas en escenarios de futuro, definidos a partir de megatendencias detectadas en varios campos, con el objeto de definir
una oferta académica relevante para el disefio del futuro. Las conclusiones ponen en relieve que la unién de una perspectiva
integradora de métodos cualitativos y cuantitativos con los principios metodolégicos del design thinking, en convivencia con el
uso de célculos automatizados a partir de la reflexién creativa de expertos, constituye un poderoso constructo metodoldgico
para el desarrollo concreto de estudios prospectivos.

ABSTRACT

This paper brings together studies on the future and design methodologies to develop a novel proposal for prospective analysis
in the field of education. We apply mixed research methods in combination with design methodologies to open up new
routes for studying the evolution, impact and behaviour of trends in future scenarios. Our research is based on an analysis of
qualitative data from secondary sources and interviews with experts, which we transform into quantitative data using fuzzy
logic models applied to uncontrolled Internet data environments. Our goal is to verify the validity of the DEFLEXOR method,
which addresses the need to identify educational opportunities based on future scenarios defined using megatrends detected
in various fields. Our conclusions highlight that combining qualitative and quantitative approaches with the methodological
principles of design thinking, together with automated calculations arising from creative reflection by experts, constitutes a
powerful methodology for developing specific prospective studies.
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1. Introduccién

En este trabajo se entiende el andlisis de tendencias como la practica de recopilar informacién para
detectar patrones de comportamiento. Para lograr su objetivo, la investigacién planteada se adentra
en el campo de los estudios sobre el futuro (Decoufle, 1974; Schwartz, 1991; Godet, 2001; Mojica,
2005; Brown & Kuratko, 2015; Kuosa, 2010, 2016; Berenskoetter, 2011; Ito & Howe, 2016), cuyas
bases tedricas y metodoldgicas se combinan con procedimientos propios del analisis conceptual (Meyer &
Mackintosh, 1994), apoyado en técnicas avanzadas de aprendizaje automético (Shavlik et al., 1990; Mohri
etal., 2018), todo ello con la finalidad de realizar una prospectiva de tendencias basada en el disefio que
sirva como instrumento para los estudios sobre el futuro. Se trata de una nueva aproximacién, que se
sustenta en el empleo de métodos mixtos de investigacidn (Creswell, 2014, 2015; Ramirez-Montoya &
Lugo-Ocando, 2020), combinados con metodologias del disefio (Manzini & Coad, 2015), y que abre
nuevas vias para estudiar la evolucién, impacto y comportamiento de las tendencias en escenarios futuros.

Segin este planteamiento, la toma de decisiones estratégicas requiere fijar diferentes puntos de
observacién con el objetivo de afinar los resultados de las preguntas de investigacidn planteadas, en
un enfoque sustentado en la aplicacién de los principios del design thinking (Visser, 2006; Dorst, 201 1;
Oxman, 2017), un método en el que los datos recabados se someten a un analisis multietapa, y que se
muestra eficaz en contextos de informacién volatil, con un alto grado de obsolescencia. Asi, el presente
trabajo propone la integracién de todos estos elementos para justificar la importancia de metodologias
propias del disefio en los estudios sobre el futuro. A lo largo de las paginas que siguen se exponen
los diferentes componentes de la metodologia desarrollada, que denominamos DEFLEXOR (DEsign
FLowing EXpansion ORganism), se explicita el disefo de la investigacién, y se continda argumentando
por qué la metodologia del design thinking resulta efectiva para alcanzar los objetivos de la investigacién
planteada. Para ello, se razona cémo se integran los modelos cualitativos y cuantitativos de mineria de
datos e inteligencia artificial en los estudios sobre el futuro. Finalmente, se proporcionan y discuten los
resultados de la utilizacién de la herramienta de andlisis para los estudios de futuro aplicada al campo de
la educacidn y se establecen unas conclusiones sobre la investigacidn presentada.

2. Disefo de la investigacién: Estudios sobre el futuro y disefio

Como se ha apuntado, el marco de investigacién tiene como objetivo verificar si los métodos del disefio
apoyados por algoritmos de l1égica difusa y basados en métodos mixtos son validos en el campo de los
estudios sobre el futuro, y concretamente, si son eficaces para la prospectiva en el &mbito de la educacién.
La validez del método DEFLEXOR se ha puesto a prueba para la reflexién sobre la oportunidad de
creacién de nueva oferta formativa del Istituto Europeo di Design (IED), una institucién educativa en
todas las disciplinas del disefio, la comunicacién visual, la moda y el management que en la actualidad
constituye una gran red internacional de origen italiano dedicada a la formacidén de futuros profesionales
del disefio en todas sus ramas.

Como punto de partida del trabajo planteamos las siguientes preguntas de investigacién, que nacen
de los retos estratégicos planteados por la direccién del IED, que necesitaba desarrollar un portafolio
educativo que tuviera en cuenta tendencias y cambios a largo plazo:

* (Los estudios sobre el futuro combinados con la disciplina del disefio permiten generar
escenarios prospectivos?

¢ !Los escenarios sugeridos permiten imaginar una oferta formativa del disefio a 20 afos vista?

* (Qué programas académicos son requeridos en un escenario futuro del disefio?

* (Cuéles son las competencias profesionales que se requieren para el futuro del disefio?

En los siguientes apartados presentamos las principales caracteristicas del disefio de la investigacidn,
ademas de plantear los fundamentos y describir el contexto del debate para la aplicacién de la metodologia

DEFLEXOR.

2.1. Participantes
En el estudio participaron veinticuatro profesionales con un perfil transdisciplinar y transgeneracional,
primando la equidad de género. Finalmente, fueron seleccionadas trece mujeres y once hombres de entre
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23 y 65 afos, vinculados a las diferentes disciplinas del disefio. Un requisito basico para la seleccién
del grupo fue que los expertos estuvieran vinculados tematicamente a una o més areas de la escuela:
«design», artes visuales, moda y «management». En el anélisis del curriculum se primé que contara
con proyectos vivos, junto a evidencias de un contacto continuo con el mundo del disefio, ademés de
acreditar la participacién en programas educativos del IED. Por dltimo, se incorporé a la dindmica de
trabajo al personal de secretaria académica, la coordinacién académica, la direccién del 4rea de master y
la direccién general de la escuela.

2.2. Contexto de conocimiento

La opcién elegida para la dindmica de trabajo fue la técnica del taller presencial, desarrollado en
tres sesiones de ocho horas dinamizadas con cinco guias expertos en metodologias de creatividad, con
el objetivo de estimular el trabajo en equipo y las habilidades colaborativas. Esta manera de proceder
permite que los expertos compartan la misma informacién en el mismo espacio. Ademas, el formato de
taller estimula que las decisiones se adopten sobre la base de la experiencia y el intercambio de informacién
en las diferentes sesiones. El resultado esperado es un consenso basado en el conocimiento acumulativo.
Los talleres se fundamentaron en competencias de investigacidn, pensamiento critico y creativo, y trabajo
colaborativo.

2.3. Fuentes de datos e instrumentos

En lo que respecta al uso de instrumentos de recopilacién de datos, en los talleres se consultaron los
materiales de tendencias VWorth Global Style Network (WGSN) de la biblioteca del IED. La biblioteca
contiene un fondo bibliografico especifico sobre tendencias, almacenado en base de datos y en ejemplares
fisicos. También se consultd la plataforma de datos del World Economic Forum (WEF), lo que permitié
obtener informacién de alto valor y fiabilidad. Ademas, se realizaron bisquedas a través de motores
especializados de Internet, como Google Académico, que proporcionaron gran cantidad de informes de
tendencias y literatura especializada sobre estudios de futuro (tema que desarrollaremos en el método
DEFLEXOR). Por dltimo, destacamos el uso de la base de datos interna del IED, sobre proyectos de
investigacién en las diferentes disciplinas del disefio, que alberga informacién textual e imagenes de los
Gltimos diez anos de la escuela.

En cuanto a los instrumentos de recopilacién de datos, se emplearon diferentes técnicas. Por un lado,
se utilizé la herramienta de mapa mental con uso de etiquetas removibles post-it, técnica que consiste en
una representacién esquematica de ideas y que se inicia con la pregunta «What Next?». A partir de
este centro, que representa el presente, se van colocando las ideas proyectando una evolucién al futuro.
Otro instrumento utilizado para la recogida de informacién fue el sistema de etiquetas removibles Manual
Thinking (Huber & Veldman, 2015), que proporciona diferentes etiquetas de diferentes tamafios, colores y
formas para facilitar la conexién entre diferentes tipos de conceptos. Es una herramienta particularmente
eficaz para visualizar procesos, contextualizar ideas y ordenar pensamientos, que facilita el trabajo en
equipo y resulta Gtil para acompanar las fases de creatividad, exploracién, priorizacién, organizacién y
prototipacién de escenarios de manera dindmica y estructurada.

Otro instrumento empleado para el desarrollo de la investigacién es el sistema de votacién a través
de puntos rojos (dots-voting). La técnica consiste en distribuir un ndmero limitado de puntos rojos, en
nuestro caso diez, para cada uno de los asistentes, que deberdn votar. El punto rojo indica preferencia
por un tema, en este caso, tematicas de cursos, que se sitda al lado de los «post-it». Al colocar puntos, los
participantes en los talleres votan individualmente sobre la importancia de las ideas, las caracteristicas de
las tendencias y cualquier otro elemento que requiera priorizacidn.

Por dltimo, se instalé el algoritmo DEFLEXOR (desarrollado en la parte metodolégica) en varios
dispositivos informéticos y se puso a disposicidn de todos los asistentes a los talleres. Como veremos
mas adelante, el algoritmo ayuda a determinar la distancia entre las ideas y propuestas de los expertos y su
presencia y relevancia en fuentes de informacién externas.
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3. Metodologia DEFLEXOR para estudios sobre el futuro y disefio

Atendiendo al disefio de la investigacién, se deduce que identificar tendencias es un problema
complejo, dadas sus caracteristicas de direccionalidad y oscilacién en el tiempo. En este trabajo, las
tendencias no son sucesos pasados, sino predicciones de algo que pasara en cierto momento (Vejlgaard,
2007). Para estudiar y analizar la naturaleza de las tendencias es necesario aplicar nuevos métodos de
investigacién. En este sentido la novedad propuesta en este trabajo se centra en desarrollar una nueva
metodologia (Figura 1) para los estudios sobre el futuro que se apoya en la disciplina del disefio, como
anteriormente hemos argumentado, junto a métodos mixtos de investigacién y herramientas matematicas,
entendidos como un corpus de conocimiento activo y en permanente cambio. La justificacién de nuestra
propuesta se fundamenta en el convencimiento de que el design thinking y los métodos mixtos de
investigacién digitales son las técnicas més adecuadas en el estudio y anélisis de tendencias, atendiendo
a sus caracteristicas de variacién temporal y comportamiento social (Lara-Navarra et al., 2018). Como
sefialan Campbell y Fiske (1959), es necesario utilizar mdltiples métodos de investigacidn para identificar
tendencias y sus variaciones, entendiendo que las tendencias varian seg(in las necesidades de la sociedad.
Por este razonamiento, el uso de un modelo mixto de investigacién es el mas adecuado en el estudio y
andlisis de los comportamientos sociales (Pereira-Pérez, 2011).

Figura |. Representacién de las fases de la aplicacién del método DEFLEXOR
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3.1. Métodos mixtos

Como se ha ido indicando, las preguntas de investigacién en el universo de las tendencias deben ser
sometidas a estudio y revisién en diferentes etapas, apoyandose en evidencias que provienen de métodos
cualitativos y cuantitativos. Los datos obtenidos ayudan a interpretar el comportamiento de las tendencias
en miltiples escenarios. Por consiguiente, delante de diversas soluciones a las preguntas de investigacién
es importante realizar un proceso de triangulacién metodoldgica con distintos tipos de informacién (Jick,
1979). Existe suficiente literatura que apoya el uso de los métodos mixtos para la creacién de instrumentos
de investigacién que ayuden a una mayor comprensidn del objeto de estudio propuesto en este trabajo
(Creswell & Plano-Clark, 2011; Curry & Nunez-Smith, 2015; Morse & Niehaus, 2009; O’Halloran et
al., 2018).
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Al adentrarnos en la naturaleza de los métodos mixtos de investigacién, se observa como factor comtn
la necesidad de definir un proceso, como un conjunto de operaciones de investigacién con diferentes
etapas, que analiza el problema de investigacién desde diferentes puntos de vista (Dagnino et al., 2020).
Por ejemplo, unas de las dimensiones y caracteristicas del modelo mixto de investigacién propuesta por
Creswell (2014; 2015) es el método «Multi Stage Evaluation Design» entendido como un proceso
con diferentes fases de desarrollo, testeo, implementacién y realizacién de mejoras (Creswell, 2015;
Guetterman et al., 2015). A su vez, O’Halloran et al. (2018) afirman que los modelos mixtos usan
los datos cualitativos y cuantitativos para evaluacién de necesidades, conceptualizacién, desarrollo de
instrumentos, implementacidn y testeo, seguimiento y refinamiento. Las propuestas de Creswell (2014;
2015) y O’Halloran et al. (2018) abren una puerta para la innovacién en el campo de los estudios sobre
el futuro y el design thinking.

3.2. Design Thinking

Por otro lado, las teorias y conceptos del design thinking son ampliamente aceptados por la comunidad
cientifica y existen numerosos e importantes trabajos que avalan sus métodos de investigacién (Lawson,
1980; Rowe, 1987). El design thinking es definido como un proceso de exploracidn y estrategia creativa
(Dorst, 2011; Visser, 2006; Oxman, 2017). El proceso definido por Oxman (2017) comprende la
basqueda de la solucidn, la exploracién, la aparicién, la reflexién, la modificacién, el refinamiento, la
adaptacién y los media (en este dltimo término se introducen conceptos como disefio de algoritmos e
inteligencia artificial) (Bonamiet al., 2020).

A colacidén de este dltimo punto, cabe indicar que, en determinados casos, los modelos mixtos de
investigacién necesitan el uso de técnicas computacionales para combinar la informacién extraida de los
datos cualitativos con los datos cuantitativos. En el caso aqui planteado, el modelo se basa en esta propuesta
realizada en este sentido por O’Halloran et al. (2018), en la que el concepto de integracién de datos se
expande para incluir la transformacién de datos cualitativos en datos cuantitativos para el uso de la mineria
de datos y la visualizacién. En este sentido, el design thinking coincide con las propuestas de procesos
descritos por Creswell (2015) y O’Halloran et al. (2018) para los métodos mixtos de investigacién.

3.3. Herramienta matematica

En este punto, resaltamos la novedad del cilculo matematico creado para apoyar el método que
proponemos. Es la rama técnica de nuestro método. Aunque se entiende como una estructura
completamente formal, establecemos la necesidad de un anélisis conceptual del sistema prospectivo que
ayude a formalizar las relaciones semanticas. En los primeros pasos (puntos uno y dos, a continuacién),
proporcionamos un método para traducir las nociones semanticas a vectores formales, elementos basicos
del algebra lineal. En los siguientes puntos, damos una estructura matematica basada en la teoria de
conjuntos difusos para permitir la implementacién de herramientas de aprendizaje automatico en espacios
métricos para calcular los indices prospectivos que caracterizan nuestro procedimiento.

1) Definicién de los ejes semanticos del sistema prospectivo. En el primer paso, el analisis conceptual
permite la definicién de los principales términos (sentencias, palabras individuales, abreviaturas) que
marcan la direccién esperada en los estudios sobre el futuro. Un grupo de expertos define con métodos
cualitativos estos términos y crea una estructura completa de relaciones para construir el universo
conceptual que nos ayude a representar las tendencias futuras. Nos referiremos a esta estructura como
el «universo», y escribimos n para el nimero de sus elementos. Los métodos de anélisis conceptual son
necesarios en este paso, siempre que se haya fijado la estructura semantica. Este sistema se convierte en
un objeto matemaético sobre el que se realizara el anélisis futuro. Para usar un analogismo, los términos
se convierten en una base (n) (algebraica) en la que las tendencias se representaran utilizando lo que
denominamos proyecciones semanticas.

2) Las proyecciones semanticas tienen que ser descritas en términos matematicos. Se puede definir
de diferentes maneras, dependiendo del objetivo de la prospectiva matematica. A grandes rasgos, son
ndameros reales en el intervalo [0, 1] que proporcionan el grado de coincidencia semantica de los términos
que describen la nueva tendencia que queremos comprobar y de cada uno de los n elementos del universo,
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que estan ordenados en una secuencia finita. El vector definido por estos niimeros -siguiendo el orden de
la base- da la representacién matematica de la tendencia en nuestro universo.

Vamos a explicar con un ejemplo cémo definir una proyeccién semantica. Supongamos que tenemos
un término de un universo «x» (por ejemplo, la palabra «sostenible»), y un nuevo término que describe
con éxito una posible tendencia que queremos analizar, <y» (por ejemplo, «maderay), con el objetivo de
analizar la adecuacién de ciertos materiales en el disefio de muebles en el contexto de la [lamada Economia
de Green. Para determinar la proyeccién P_x(y) se define de la siguiente manera: medir las veces que el
término «x» aparece «cercay del término «y», y dividirlo por el ndmero total de veces que el término «y»
aparece en todas las fuentes secundarias. Aqui, «cerca» significa menos de diez posiciones en el texto
entre los términos «x» e «y» en cualquier oracién de la base de datos en la que aparecen tanto «x» como
«Ky».

Entonces, la representacién de «y» estd dada por el vector n-coordenadasy ->(P_x_1(y), P_x_n(y)),
que se puede entender de la siguiente manera: cada proyeccién P_x(y) da el «grado de pertenencia»
del término y al conjunto semantico definido por «x», que se entiende como un conjunto difuso. Se
proporcionan més ejemplos y una explicacién completa de cémo definir estas proyecciones en Manetti et

al. (2021).

3.4. Fuentes de informacién

En este punto del trabajo, el principal problema al que nos enfrentamos es la obtencién de datos para
alimentar el sistema (Martinez-Martinez & Lara-Navarra, 2014). De hecho, esta es la principal innovacién
que afiadimos a la herramienta matematica desarrollada. El primer reto es cémo obtener informacién méas
alld de la que pueden proporcionar las apps de Google. Google es una buena fuente, y proporciona
muchas herramientas para el andlisis de tendencias con las aplicaciones Google Trends y Google Ads.,
pero otras fuentes de informacién pueden garantizar la independencia de los resultados prospectivos. En
consecuencia, proponemos analizar otras fuentes de informacién: otros motores de Internet como Yahoo,
Bing, Qwant y bases de datos generales que provienen de la cooperacién no lucrativa, como Dbpedia y
WikiData.

Debemos recordar que nuestro interés nace con la necesidad de establecer distancias entre términos,
con los que definimos el universo conceptual sobre el que se desarrolla nuestro andlisis. Para ello,
necesitamos un espacio métrico compuesto de nuestros conceptos seleccionados, sobre el que definimos
las proyecciones semanticas de los otros términos que describen las tendencias que queremos analizar.
Asi, para algunos de nuestros objetivos, resulta mas interesante la extraccién de datos a través de Wikidata.
Este proyecto fue presentado por la fundacién Wikimedia en 2012 como una base de conocimiento
estructurado mantenido de manera colaborativa (Saorin & Pastor-Sanchez, 2018). En realidad, DbPedia
y Wikidata son proyectos complementarios, que tienen ventajas y desventajas en funcidén del objetivo que
se quiera alcanzar. Nos inclinamos por el uso de ambos, junto con la ontologia YAGO (Yet Another Great
Ontology) desarrollada por el Instituto Max Planck de Ciencias de la Computacién (Suchanek et al., 2007).
La utilizacién de estas herramientas que utilizan datos abiertos enlazados permite intensificar el hallazgo
de informacién y la contextualizacién de los resultados.

La utilizacién de Wikidata nos permite comparar la informacién de acuerdo a los estdndares de la
web seméntica (Frisendal, 2012), facilitando la generacién de mapas conceptuales de los términos que
interesan y su traduccién a SKOS u OWL, pasando a visualizarlos como grafos RDF. Obtenemos de
esta forma grafos de conocimiento, que a su vez facilita un procedimiento matemaético para el calculo de
distancias.

La definicién de estas distancias se hace mediante métricas de grafo. Dado un grafo (representado
por sus nodos y sus vértices o aristas), se mide la distancia entre dos nodos como el minimo de la suma de
todas las aristas de todos los posibles caminos que unen los dos nodos. Se pueden ademés afiadir pesos
en las sumas de esos vértices, para mejorar la descripcién de las relaciones seménticas representadas en
el grafo.

Esta serfa la forma mas sistemdtica y completa de definir el universo conceptual necesario en cada
caso. La misma metodologia puede aplicarse partiendo de otras estructuras lingiiisticas, conceptuales,
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o simplemente utilizando bases de datos de conceptos sobre las que se puedan definir distancias. Pero
esta no es la Gnica forma de definir nuestros universos, entendidos como espacios métricos. Por ejemplo,
los grafos relacionales que se pueden obtener a partir de Twitter, Instagram o Linkedin pueden usarse de
la misma forma para construir espacios métricos sobre los que definir proyecciones semanticas. Esto
nos permitird tener una visidn amplia de lo que estd sucediendo en los distintos contextos de la red,
facilitando la construccién de estructuras métricas complementarias, y, mediante su comparacién, analizar
la verosimilitud de los resultados obtenidos.

4. Resultados y discusién

Como se ha detallado, la aplicacién del método DEFLEXOR nace de una serie de retos planteados
por la direccién del IED, entre ellos cémo emplear técnicas de estudios de futuro para desarrollar el
portafolio del instituto, y que permita asegurar la oferta del centro educativo aportando valor, tanto en el
contexto laboral y social, como en el &mbito internacional. Para alcanzar el objetivo de trabajo propuesto
se programaron tres workshops en dias consecutivos. El primer dia se analizé si los estudios sobre el futuro
combinados con la disciplina del disefio permiten generar escenarios prospectivos para los retos planeados.
Para ello se realizé una investigacidn a través de fuentes secundarias digitales y fisicas de la coleccién de

la biblioteca del IED (Figura 2).

Figura 2. Una de las sesiones de trabajo

Nota. [ED.

La sesidn consistia, por un lado, en establecer los campos de interés dénde se proyectaran las preguntas
de investigacién y, por otro lado, plantear las ecuaciones de basqueda. En este sentido el grupo de expertos
establecié seis campos de accién: sociedad, medio ambiente, tecnologia, cultura, demografia y mercado.
A partir de este punto, se trabajé en las estrategias de bisqueda de informacién. Todo el grupo trabajé
con la misma orientacidén para encontrar la mejor solucién al problema de investigacién planteado. Una
vez los trabajos fueron seleccionados por el grupo de expertos la sesién continué con una lectura por
grupos. Posteriormente, se hicieron defensas cruzadas donde un ponente argumentaba la importancia de
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la informacién sobre la fuente seleccionada para que fuera incluida en el proceso de creacién del estudio
sobre el futuro de la formacién en el marco del IED. El resultado del workshop fue la seleccién de los
informes de los principales estudios de consultoria estratégica y de negocios, como, por ejemplo, McKinsey,
Fijord, Deloitte, World Economic Forum.

El segundo dia de trabajo se fundamentd en la creatividad, con el objetivo de desarrollar escenarios
que permitieran imaginar una oferta formativa del disefio a 20 afos vista. Para ello, se decidié aplicar
el método de los seis sombreros para pensar (De-Bono, 2000). El pensamiento lateral es una técnica
para resolver problemas y situaciones de forma imaginativa con un claro enfoque creativo. El primer
trabajo fue organizar la informacién del dia anterior para establecer los escenarios de trabajo, obteniendo
como resultado la generacién de seis macrocampos de accién, que se denominaron de la siguiente
forma: fendmenos y elementos tecnoldgicos cientificos; regulatorios y del mercado; medioambientales
tanto urbanos como rurales; demograficos y vinculados a la condicién humana; sociales y politicos;
culturales, artisticos y derivados por los diferentes estilos de vida y de pensamiento de las personas. Junto
a la propuesta de 12 megatendencias: volatilidad creciente de negocios; cambio del poder econémico
global; transicién hacia energias alternativas; rapida urbanizacién; crecimiento constante de la poblacién
mundial; crecimiento de la expectativa de vida; crisis de los sistemas de gobernanza; consecuencias del
cambio climatico; la democratizacidn de la personalizacidn; la estandarizacién de patrones culturales; la
aceleracién del uso de nuevos materiales y nuevas tecnologias especialmente vinculadas con la inteligencia
artificial; y la hiperconectividad.

En el inicio de la sesién se establecié que los procesos de pensamiento se realizarian de manera
sincrénica para evitar pérdida de informacién y fomentar el flujo de ideas y para, posteriormente, activar
el pensamiento lateral a través de estrategias poco comunes, evitando el pensamiento légico racional y las
tendencias habituales del pensamiento vertical. La sesién discurrié en una primera fase de percepcién
seguida por una segunda de procesamiento, desarrollo y elaboracién de las ideas de los conceptos
generados. El resultado de aplicar la metodologia de creatividad fue la generacién de saltos conceptuales
que cambiaron la légica de las pautas perceptivas dotando de nuevos recorridos conceptuales innovadores
que generaron nuevas propuestas de programas en las diferentes areas y disciplinas del departamento de
maéster del [ED. En este punto debemos indicar que el elemento clave fue estudiar ideas y conceptos
convencionales con una actitud abierta a posibles alternativas no convencionales.

Los datos cualitativos aportados por los expertos fueron sometidos al calculo matematico, para ello se
programd el algoritmo con los seis macrocampos establecidos y se introdujo el nombre del programa. El
resultado del algoritmo era determinar la intensidad de la relacién del macrocampo de actuacién con la
propuesta académica a partir de fuentes externas, y ver si el resultado obtenido del calculo de proyeccién
semantica se acercaba o alejaba del pensamiento del experto. El resultado obtenido fue que el 62% de
la alineacién de macrocampos y propuesta de formacidn tenian una alta coincidencia, un 17% indican
maés discordancia que acuerdo y un 21% mostraba una alta discordancia. A continuacién, los expertos
volvieron a indicar si modificaban su percepcién de futuro o mantenian la proyeccién que habian elegido.
El resultado fueron 126 programas académicos relacionados con macrocampos y megatendencias.

En el tercer dia, se compilé la informacién generada en los dias anteriores. En ese momento se decidié
aplicar técnicas de visualizacién y prototipacién debido al gran volumen de informacién generada, que
resultaba dificil de gestionar. En este sentido, el uso de una herramienta de visualizacién nos permitiria
dar una visién de conjunto y, a su vez, identificar posibles areas despobladas o desequilibrios con el fin de
cubrir la oferta formativa del area Master. El objetivo era afinar las respuestas de formacién encontradas
para anticipar necesidades de formacién de roles profesionales emergentes de la disciplina del disefio.
La fase de prototipacidn consistié en enmarcar las 126 propuestas en los macrocampos establecidos y
vinculadas con megatendencias. El resultado observado fue una distribucién desequilibrada de la oferta
de programas respecto a las zonas del mapa: el macrocampo econdmico con los elementos regulatorios
y del mercado; el macrocampo medioambiental con los elementos del contexto urbano y natural; el
macrocampo demografico con las dimensiones individuales y colectivas; el macrocampo socio-politico;
el macrocampo cultural con un enfoque especifico en el 4rea artistica y vinculada al tiempo libre; y el
macrocampo tecnolégico y cientifico. Como indicamos anteriormente, cada uno de los macrocampos fue
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asociado a dos megatendencias confrontadas con el algoritmo. En este punto, los expertos participantes
en la sesidn del tercer dia, organizados por grupos, definieron escenarios de futuro para cada uno de los
seis macrocampos y las doce megatendencias. La conclusién alcanzada fue:

* Escenario |: Disefio para nuevos modelos de negocio. Megatendencias: volatilidad creciente
de negocios y cambio del poder econémico global. Macrocampo: econémico del mercado y
legislativo.

* Escenario 2: Disefio para un desarrollo sostenible. Megatendencias: transicién hacia energias
alternativas y rapida urbanizacién. Macrocampo medioambiental.

* Escenario 3: Disefio para el bienestar de las personas. Megatendencias: crecimiento constante
de la poblacién mundial y crecimiento de la expectativa de vida. Macrocampo: demografico.

* Escenario 4. Disefio para la generacién de impacto social. Megatendencias: crisis de los sistemas
de gobernanza y consecuencias del cambio climatico. Macrocampo sociopolitico.

* Escenario 5: Disefio para la inclusién de la diversidad y compresién de la complejidad cultural.
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Megatendencias: la democratizacién de la personalizacién y la estandarizacién de patrones
culturales. Macrocampo cultural.

* Escenario 6: Disefio para la humanizacién de los medios digitales y tecnologia inteligente. Mega-
tendencias: la aceleracién del uso de nuevos materiales y nuevas tecnologias especialmente
vinculadas con la inteligencia artificial y la hiperconectividad. Macrocampo tecnoldgico.

Figura 3. Mapa resultado final del workshop con la aplicacién del método DEFLEXOR
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Finalmente se obtuvieron 126 ofertas formativas, para su visualizacién fueron alineadas en base a
la relacién seméntica con los macrocampos y las megatendencias. A partir de la visualizacién global
de los programas existentes se generé un debate apoyado en técnicas de pensamiento lateral y paralelo
(divergente y convergente) que concluyd con la seleccién de seis programas académicos que se integrarian
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en el portafolio de formacién avanzada en IED. Las propuestas resultantes de la aplicacién del método
DEFLEXOR fueron: Master in Design for Artificial Intelligence; Master in Virtual reality; Master in Urban
Environment and Mobility; Master in Fashion Technology and Wearables; Master in Service Design for
Healthcare; y Master en Disefio Sostenible e Impacto Social.

En dltimo lugar y para cerrar el proceso, las propuestas de programas académicos fueron objeto
de una comprobacién final a través del algoritmo para afinar su relevancia con las megatendencias y
macrotendencias presentes en el mapa (Figura 3). En esta parte del trabajo, cabe destacar que la aplicacién
de técnicas de visualizacién generd un nuevo producto en formato mapa, que sirve como elemento
ilustrador de las discusiones de los expertos asistentes al workshop y, a su vez, es la base para futuras
sesiones de estrategias de innovacién para la oferta de formacién de la institucién.

5. Conclusiones

El uso de métodos de investigacidn mixtos cualitativos y cuantitativos con metodologia design thinking
apoyada en herramientas matematicas se ha mostrado como una herramienta atil para los estudios sobre el
futuro, al permitir la generacidén de escenarios prospectivos sélidos y eficaces. Los aprendizajes generados
en los workshops con el método DEFLEXOR tuvieron un impacto positivo al generar una base sélida
de informacién con 126 propuestas concretas alcanzando cada uno de los objetivos propuestos. En ese
impacto tiene importancia la visualizacién, pues una imagen global de un universo de macro tendencias
y megatendencias alrededor de un problema de oferta formativa vinculado al proceso de disefio permite
comprender més facilmente las interconexiones entre los diferentes fenémenos del problema y el grado
de relevancia que tienen estas conexiones.

La investigacidn abierta mediante fuentes secundarias, asociada al algoritmo DEFLEXOR, se acopla
eficazmente al modelo de las fases de doble diamante del design thinking de pensamiento divergente y
convergente. En las fases de conversidén y seleccién, el algoritmo representa un elemento estimulador
de discusién y al mismo tiempo ejerce de elemento seleccionador. El resultado de su aplicacién genera
una sélida base de organizacién de la informacién y un comdn denominador abierto a la recepcién de
eventuales nuevas informaciones cualitativas de las fuentes secundarias que garantiza imaginar una oferta
formativa del diseno a 20 afos vista. La visualizacién a través del mapa del marco informativo de base
producido por el algoritmo y el trabajo de investigacién juega un papel muy importante también en la fase
del pensamiento creativo y de generacidn de ideas como elemento facilitador de inspiraciones y sugerencias
de ideas y conceptos. En este método, el mapa funciona como elemento sintetizador de la complejidad
sin reducirla. La aplicacién del algoritmo garantiza el control de la informacién segln los pardmetros
establecidos por el mismo programa. Ademas, dota a los disefiadores de una herramienta, en un mundo
cada vez mas tecnoldgico-digital, de apoyo a las decisiones en el momento de desarrollar productos y
servicios del manana a partir de grandes volimenes de datos generados por Internet y las redes sociales.

Los estudios sobre el futuro mediante nuevas metodologias representan un cambio de paradigma que
esta incidiendo en el presente y futuro del disefiador profesional, por lo que debe ser tenido cada vez mas
en consideracién por el educador de las profesiones del disefio. Ademas, la profesién de disenador debera
cada vez més integrar los estudios de futuro en su proceso de desarrollo del proyecto. Estamos viviendo
en un momento decisivo de la historia de la humanidad y nos enfrentamos a desafios globales de caracter
social, politico, cultural, econémico, medioambiental y cientifico. En medio de todas estas mutaciones
disruptivas, el enfoque para comprender cémo funciona el mundo y cémo se produce la transformacién a
partir de la innovacién no debe basarse en una visién determinista y lineal del futuro. Se necesitan nuevas
herramientas que permitan interpretar los fenémenos del devenir de manera que se deje abierta la puerta
a la posibilidad de modelar y crear no simplemente los futuros més probables, sino los mejores futuros
alternativos para ofrecer soluciones sostenibles.
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Apoyos

Grupo de Investigacién en Aprendizajes, Medios y Entretenimiento (GAME) (2017 SGR 293). Esta investigacién se enmarca en
el proyecto «Una propuesta de herramienta para el andlisis y la planificacién estratégica de innovacién basada en el estudio de
macrotendencias y en metodologias de disefio» (2018 DI 03 1), financiado por la Agencia de Gestién de Ayudas Universitarias de la
Generalitat de Catalunya.
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RESUMEN

Diversos estudios nos indican que las imagenes del futuro que tienen los jévenes estan condicionadas por los relatos presentes
en los medios de comunicacién, las peliculas, los libros y también en la escuela. Los curriculos educativos incluyen una
seleccién de contenidos que privilegian unas formas de entender el futuro por encima de otras. Los jévenes suelen
representar un futuro en crisis econdmica, social y/o climética. Sin embargo, estos imaginan para si mismos un futuro
brillante, totalmente desligado del futuro de la sociedad. En este articulo presentamos un anlisis cualitativo de caracter
descriptivo e interpretativo de los curriculos de Australia, Espafa y Chile, junto con entrevistas a docentes de estos paises,
para estudiar la presencia y ausencia de la educacién para el futuro en sus planes de estudios, asi como su grado de desarrollo,
y hacer un primer anlisis de la influencia de la educacién para el futuro en las escuelas. Para ello identificamos cuatro
dimensiones: situar en el tiempo, anticipar, imaginar futuros alternativos y actuar socialmente. Los resultados muestran que,
mientras que el curriculo australiano incluye de forma explicita la educacién para el futuro, el curriculo espafol y chileno la
incluyen solo de forma tangencial. Ademas, el contexto sociocultural del centro y la voluntad del profesorado son elementos
que determinan el desarrollo de la educacién para el futuro en la escuela.

ABSTRACT

The images of the future among young people have been conditioned by the stories present in the media, films, books, and
also in school. Educational curriculums are made up of a selection of knowledge that privileges some ways of understanding
the future over others. Young people often imagine a future that is in economic, social, and/or climate crisis. However, they
also imagine a bright future for themselves, detached from the future they imagine for society. In this article, we present
a qualitative analysis of the curriculums of Australia, Spain, and Chile, together with interviews with teachers from these
countries. Ve investigate the presence and absence of futures education in these curriculums, their degree of development
regarding futures education, and make a first analysis of the influence of futures education in schools. To do this we identify
four dimensions: situate in time, anticipate, imagine alternative futures, and social action. The results show that, while
the Australian curriculum explicitly includes education for the future, the Spanish and Chilean curriculum include it only
tangentially. In addition, the socio-cultural context of schools and the will of the teaching staff are elements that determine
the implementation of futures education in the school context.
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1. Introduccién

En los dltimos afios, varios estudios indican que la mayoria de la poblacién percibe que el futuro
serd peor que el presente (Franceschelli & Keating; 2018; Ipsos-Mori, 2020: 16). Una de las posibles
explicaciones es la influencia en la ciudadania de los relatos hegemdnicos sobre el futuro. Estos relatos,
presentes en los medios de comunicacién, en las producciones cinematograficas, en la literatura e incluso
en los materiales curriculares (Anguera & Santisteban, 2016; Gidley, 2004) muestran la imagen de un
futuro en crisis econdmica, social y climatica. Estudios llevados a cabo con jévenes sustentan la misma
tesis, sin embargo, hay que diferenciar sus expectativas sobre el futuro de la sociedad y sobre su futuro
personal. En este sentido, varias investigaciones llegan a la conclusién de que, mientras que los jévenes
coinciden en que el futuro de la sociedad, o de su generacidn, serd peor que el presente, tienen esperanzas
en su futuro personal, que lo desvinculan del futuro global (Anguera & Santisteban, 2016; Arnett, 2000;
Franceschelli & Keating, 2018). Un estudio realizado por la Kairos future-fondation pour l'innovation
politique con 22.000 jévenes entre 16 y 29 afios muestra que, mientras el 32% de los jévenes europeos
y el 54,1% de los jévenes estadounidenses consideran que les depara un futuro personal brillante, solo el
8,1% vy el 17,9% respectivamente, piensan lo mismo para su sociedad (Galland, 2008). En la misma linea,
Patterson et al. (2007), y Patterson y Forbes (2012) muestran que los jévenes consideran que a medio
plazo contardn con un trabajo estable, una familia y una vivienda. Incluso jévenes en serias dificultades
son optimistas sobre su futuro personal y confian en el trabajo duro para alcanzar sus metas (Evans, 2002;
Franceschelli & Keating, 2018).

Estos estudios coinciden en que la esperanza en el trabajo duro para construir un futuro personal
desvinculado de las estructuras socioeconémicas en crisis es una de las narrativas propias del neoliber-
alismo, unas narrativas que estan en alza y que debilitan el sentido de pertinencia social y favorecen la
individualizacién (Beck, 2007; Franceschelli & Keating, 2018; Galland, 2008; Hicks, 2004; Silva, 2013).
Si bien las tendencias generales sobre las imagenes de futuro de los jévenes son parecidas, los estudios nos
dicen que estas tienen ciertas variaciones de un pais a otro (Galland, 2008; Ipsos-Mori, 2020; Stellinger &
Wintrebert, 2008). Estas variaciones se han atribuido histéricamente a factores como el contexto cultural
o a las condiciones socioecondmicas de cada pais, sin embargo, sabemos que los relatos institucionales
también son un factor de peso en la construccién de las imagenes del futuro (Evans, 2002).

2. Educacién para el futuro

Aunque la educacién para el futuro ha ganado espacio dentro de los planes de estudio en diferentes
paises (Gidley & Hampson, 2005), los debates sobre politicas educativas todavia se enmarcan en el mismo
sistema de creencias, como si estuviéramos preparando a los estudiantes para vivir en un futuro que refleja
la misma sociedad en la que vivimos ahora mismo (Giroux, 2013; 2017). El impacto que tiene el curriculo
para que los estudiantes piensen en futuros alternativos tiene que ver con el hecho de que los curriculos
se componen de una seleccién de conocimientos (Pinar, 2012). Esta seleccién necesariamente favorece
algunas visiones del pasado y del presente sobre otras, lo que influye en la forma en que los estudiantes
piensan sobre el futuro. La propuesta de la educacién para el futuro es que los programas educativos
no deberian contener ningin elemento que no esté justificado con una perspectiva de futuro. Para ello,
los objetivos curriculares deben proyectarse hacia el futuro y no hacia el pasado, y los contenidos y las
competencias ciudadanas deben ser pensados para que puedan emplearse en la vida personal y colectiva
para construir futuros compartidos.

Mediante el cuestionamiento del futuro, asi como el anélisis de problematicas emergentes y sus
escenarios, es posible reflexionar sobre el presente y abrir la posibilidad a nuevos futuros (Inayatullah,
2002; 2008; Poli, 2018). La educacién para el futuro plantea que sean los nifios y los jévenes los que
formulen y debatan los futuros posibles, propiciando contextos en que se impliquen en la concrecién
de futuros alternativos (Inayatullah, 2018). Para ello, una de las claves es que los nifios y los jévenes se
familiaricen y utilicen una variedad de conceptos y herramientas para desarrollar la capacidad de previsién
y prospectiva.

La educacién para el futuro busca introducir cambios sobre la forma en la que pensamos sobre el futuro,
esto implica despertar la conciencia temporal (desarrollando habilidades para analizar criticamente pasado,
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presente y futuro), producir e imaginar narrativas de futuro, y centrarse en la capacidad de construir
prospectivas de futuro para actuar en el presente, dejando asi de concebir el futuro como una categoria
abstracta para que se convierta en una categoria social activa (Gidley, 2004; Medina-Vasquez, 2020;
Miller, 2018; Slaughter, 2012).

A partir de las propuestas de Inayatullah (2018) y Gidley (2004) definimos cuatro dimensiones que nos
permiten identificar cuéles son los elementos propios de la educacién para el futuro: 1) Situar en el tiempo;
2) Anticipar; 3) Imaginar futuros alternativos; y 4) Actuar socialmente. Las dimensiones que presentamos
a continuacidn nos sirven para analizar de forma sistemética la presencia y ausencia de la educacién para
el futuro, y la forma en que esta se desarrolla en los planes de estudio nacionales de Australia, Espana y
Chile. También nos permiten caracterizar las narraciones de los docentes entrevistados para entender de
qué forma estos curriculos se trasladan a la practica educativa.

2.1. Situar en el tiempo

Al estudio del pasado se deberia incluir el del presente y futuro, para preparar a los nifios y jévenes
para participar activamente en la construccién de su futuro personal y social a través del desarrollo de
su pensamiento histdrico (Pages, 2019). Al respecto, Guldi y Armitage (2016) sefialan que teniendo en
cuenta los retos que se plantean las sociedades actuales, es necesario establecer relacién entre pasado,
presente y futuro como guia para proyectar aquellos caminos futuros que mejor les convengan. En este
sentido, la primera dimensidn que planteamos se fundamenta en el primer pilar de los estudios de futuro,
propuesto por Inayatullah (2018). Esta dimensién trata de comprender nuestra temporalidad humana y
establecer relaciones entre pasado, presente y futuro para orientar la construccién y reconstruccién de
las im4genes del futuro. En la educacién para el futuro es esencial establecer relaciones entre las tres
categorias de la temporalidad humana, entendiendo el pasado como la memoria y el recuerdo, el presente
como el instante y la historia préxima, y el futuro como la prospectiva (Santisteban, 2007). Entender esta
relacién dialéctica entre pasado, presente y futuro es fundamental para comprender que el conocimiento
del pasado permite vivir una realidad personal y social que responde a quiénes somos y qué queremos ser

(Escribano, 2021).

2.2. Anticipar

La educacién para el futuro plantea la necesidad de resolver los problemas del futuro mediante
acciones anticipatorias que conecten de manera explicita el futuro con la resolucién de problemas del
presente. En el momento en que cuestionamos el futuro y analizamos los problemas y escenarios

emergentes podemos anticiparnos e imaginar posibles nuevos futuros (Wildman & Inayatullah, 1996).

La segunda dimensién es la anticipacién, y se fundamenta en el segundo pilar de los estudios del futuro
propuesto por Inayatullah (2018). Esta dimensién incluye todos los elementos que permitan identificar
problemas antes de que sean demasiado grandes o dificiles de resolver. También permite ir més alla de las
consecuencias inmediatas de los problemas presentes, intentando anticipar su evolucién a medio y a largo
plazo, en lo que Inayatullah llama la rueda de los futuros (Inayatullah, 2008). Esta dimensién también es
consistente con la idea de futuro probable propuesta originalmente por Galtung (1982) y adaptada por
Gidley (2004). Segin esta autora, el futuro probable se estudia a partir del analisis de tendencias globales
y ecolégicas, es predictivo y tiene el objetivo de hacer generalizaciones y extrapolaciones. Hutchinson
(1992) sugiere que el trabajo aislado en base al futuro probable suele desembocar en ideas reduccionistas
que plantean un futuro en crisis y sin alternativas.

2.3. Imaginar futuros alternativos

Imaginar futuros alternativos implica pronosticar deductivamente posibles futuros (Gidley, 2004).

Mientras que en el discurso cotidiano solemos hablar del futuro, imaginar futuros alternativos se trata
de imaginar una pluralidad de futuros y comprender las cosmovisiones y los mitos que los subyacen
(Inayatullah, 2008; Gidley, 2004; Milojevic & Inayatullah, 2018). Franceschelli y Keating (2018) muestran
cdmo, si bien los jévenes pueden ser optimistas sobre sus capacidades para moldear su futuro, su potencial
creativo para pensar en él esta limitado por los moldes de la sociedad neoliberal en la que viven. Desde
esta perspectiva, imaginar futuros alternativos requiere dejar de lado nuestras certezas sobre el presente y
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sobre cémo sera el futuro. Inayatullah (2020) sostiene que es necesario que el enfoque de la educacién
para el futuro se centre en involucrar a los ciudadanos para crear sistemas democraticos anticipatorios,
utilizando el pensamiento sobre el futuro para repensar y actuar desde el presente. En este sentido, los
estudiantes deben estar preparados para ser ciudadanos en una sociedad donde el futuro es incierto y no
estd predeterminado. Al plantear el desafio de afrontar un futuro lleno de incertidumbres mas que de
certezas, pensar en futuros alternativos amplia el potencial creativo para actuar sobre el presente, pues
repensando el presente actuamos sobre los futuros alternativos que estan por venir (Inayatullah, 2018).
En este sentido, Hicks (2004) remarca la necesidad de que las personas y los grupos visualicen futuros
mas esperanzadores y positivos, fomentando la educacién para la paz.

2.4. Actuar socialmente

El futuro se construye a partir de las decisiones y de las acciones que tomemos. Ello implica
necesariamente pensar y actuar en el presente, y asumir responsabilidades para introducir procesos de
transformacién (Wildman & Inayatullah, 1996). Estas visiones de pronéstico resultan fundamentales y
aportan a los individuos y los grupos sociales optimismo ante las posibilidades de cambio (Inayatullah,
2008; Santisteban & Anguera, 2014).

Como componente de transformacién en el estudio de futuros, la dimensién actuar socialmente se
concibe como un proceso activo en el que el futuro se crea constantemente a través de la practica. Desde
esta perspectiva, construir el futuro es un paso posterior a la prospectiva pues, ademds de la voluntad
de actuar, se anade la necesidad de tomar conciencia y desarrollar habilidades creativas y reflexivas para
definir y proyectar el futuro en la direccién de los objetivos deseados. En esa fase de accién, el futuro se
dirige hacia lo deseable, lo que vuelve el futuro diferente del pasado o del presente (Masini, 1994).

3. Método

El objetivo de esta investigacidn es identificar la presencia y el grado de desarrollo de la educacién para
el futuro en los planes de estudios de varios paises. Para este articulo presentamos los primeros resultados
para Australia, Espafia y Chile con el objetivo de compararlos e identificar cémo se caracterizan. Para
llevarlo a cabo, se utilizaron las dimensiones de la educacién para el futuro, desarrolladas en el marco
tedrico, y fundamentadas en las propuestas de Gidley (2004) e Inayatullah (2008). Los datos obtenidos
de dicho anélisis se complementan con entrevistas realizadas a docentes de los diferentes paises estudiados,
para obtener datos de corte cualitativo que permitan hacer un primer andlisis de la realidad educativa de
cada uno de los paises.

Tabla 1. Planes de estudio analizados y perfil de los informantes entrevistados

Australia Espaiia Chile
Planes de estudio
Real Decreto 126/2014 Programa currioular de
Educacién primaria Curriculo de Educacion ensgn:-;nza bda5|ca y bases
. . Primaria. curriculares de
Australian Curriculum 1° a 6° basico.
Foundation-10. Real Decreto 1105/2014 Prograrna de e;tudios de
Educacién secundaria Curriculo de Educacion edut_:aclzlon m§d|7a°l%a’sgs 2
Secundaria curriculares de 7° basico a 2°
3 medio y de 3° medio a 4° medio.
Informantes
L. Maestra de Educacion Infantil
Maestra de Educacion y Primaria. Coordinadora de Profesora de educacién basica

Primaria y directora de un
instituto-escuela publico, en
Australia del Sur.

Educacion primaria calidad de su centro educativo | con especialidad en Historia y

y formadora de maestros enla | Ciencias Sociales.

universidad.
Profesora de Educacion
Secundaria en las areas de Doctor en derecho, filosofia y
Educacién secundaria inglés, Humanidades y letras, y profesor de Qeografia Profesora de secundaria de
Ciencias Sociales. Ha e Historia en educacion Historia y Ciencias Sociales.
trabajado en el disefio del secundaria.

curriculo australiano.

En la Tabla | se resumen los documentos analizados y las caracteristicas de los docentes entrevistados.
Se han seleccionado aquellos documentos que son equivalentes en los tres paises. Asimismo, se detallan
algunas de las caracteristicas de los docentes en activo consultados, los cuales poseen una notable
trayectoria en la educacién primaria o secundaria y un conocimiento amplio de la realidad educativa
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de su pais. En la primera fase de la investigacién, analizamos los planes de estudio con base en una
serie de cédigos que extraemos a partir de las dimensiones de la educacién para el futuro (Tabla 2) que
pertenecen al mismo campo semantico y son comunes en los documentos analizados. Estos cddigos nos
permiten hacer un andlisis tematico del contenido de los planes de estudios para poder estudiar en qué
medida y de qué forma incluyen la educacién para el futuro.

Tabla 2. Cédigos vinculados a las dimensiones de la educacién para el futuro

Situar en el tiempo Anticipar Imaginar futuros aternativos Actuar socialmente
Cambio y continuidad
Desarrollo Anticipar Accién social
Futuro Cambios Alternativo T

: - N oo Decidir
Historia Imaginar Decrecimiento =
" Participar

Pasado Predecir Futuros

] h Transformar
Periodo Reto Imaginar Votar
Presente Riesgo Utopia
Secuencia Sostenibilidad
Tiempo

Para la segunda fase de la investigacidn, seleccionamos 6 docentes de ciencias sociales, puesto que
después de una primera prospeccién cuantitativa, determinamos que es en esta area donde se identifican
mas elementos de la educacidén para el futuro. Los criterios para la seleccién de los informantes son los
siguientes:

* Eleccién de un docente de educacidn primaria y un docente de educacién secundaria para cada
uno de los paises.

* Notable trayectoria en la educacién primaria o secundaria en el Ambito de las ciencias sociales.

* Conocimiento amplio de la realidad educativa del pafs.

Ademas, se priorizan aquellos docentes a los que se tenga acceso y que estén predispuestos a participar
en esta investigacidn. En todo momento, la investigacién con los informantes se ha hecho en base a las
normativas éticas que establecen los paises correspondientes, asi como las universidades de los autores de
este estudio. En esta fase de la investigacién utilizamos entrevistas semiestructuradas construidas en base a
los resultados obtenidos en la primera fase. Las preguntas formuladas a los informantes, que sirven como
eje conductor de la entrevista, son las siguientes:

1) Mas alla del curriculum oficial, ¢piensa que en el dia a dia de los centros educativos se analiza el
pasado y el presente con una perspectiva critica y con una proyeccidn hacia el futuro? ¢De qué manera
se lleva a cabo?

2) {Piensa que se esta ensefiando a los estudiantes a anticipar posibles problemas futuros? ¢Qué tipo
de problemas?

3) ¢Se trabaja en las aulas con la premisa de que existen futuros posibles, probables y preferibles? ¢De
qué forma?

4) ¢{Se fomenta en las escuelas la participacién, la accidén y la transformacién social? ¢Qué lineas de
accién son las que se promueven?

5) {Cree que en el sistema educativo de su pais se apuesta para la educacién para el futuro? ¢Cree
que este tipo de educacién se lleva a cabo en la mayoria de los centros educativos?

El anélisis de las respuestas se realiza también en base a los cédigos y a las dimensiones utilizadas
en la primera fase. Finalmente, se comparan los resultados obtenidos para los tres paises utilizando
las dimensiones de la educacién para el futuro como elemento estructurador del estudio, identificando
y haciendo un anélisis critico de las similitudes y diferencias entre ellos. Los resultados obtenidos nos
permiten hacer una primera aproximacién al caso de la educacién para el futuro en los planes de estudio
de Australia, Espafa y Chile, ademas de ofrecer una primera visién de la situacién de la educacién para el
futuro en diversos paises del mundo, que debe sentar las bases para realizar posteriores estudios en estos
y otros paises.

4. Resultados
4.1. Situar en el tiempo

Para el curriculo nacional australiano identificamos algunos elementos que denotan un estudio del
pasadoy el presente con una perspectiva critica y con una proyeccién hacia el futuro. Un ejemplo de esto lo
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encontramos en el propio predmbulo del 4rea de aprendizaje de Humanidades y Ciencias Sociales: «[t]he
humanities and social sciences have a historical and contemporary focus, from personal to global contexts,
and consider challenges for the future» (Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority
[ACARA], n.d.: 17). Los profesores entrevistados sugieren que en la educacién primaria y secundaria
el anélisis del tiempo histdrico se desarrolla desde una perspectiva mas o menos critica dependiendo del
contexto sociocultural de la escuela. Mientras que en las escuelas donde la mayoria de los estudiantes son
blancos y de clase media, predomina una sensacién de conformidad con el estado actual del mundo, en
las escuelas multiculturales, con estudiantes de otros paises y aborigenes, hay un mayor interés en analizar
el pasado e imaginar un nuevo futuro, aunque afirman que «el anélisis se esta produciendo con demasiada
lentitud para que las escuelas puedan satisfacer las demandas [de la sociedad]» (profesora de primaria de
Australia).

La situacién de Espafa presenta matices distintos. En los planes de estudio se incide en la preparacién
del alumnado en el ejercicio de la ciudadania, participar en la vida econdmica, social y cultural del pais
y adaptarse a las situaciones de cambio. Al igual que en Australia, es en el drea de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia donde se desarrolla, aunque desde una perspectiva poco critica, promoviendo «[...]
la capacidad de ordenar temporalmente algunos hechos histéricos y otros hechos relevantes utilizando
para ello las nociones basicas de sucesién, duracidén y simultaneidad» (Real Decreto 126/2014: 22). Este
enfoque permite establecer leves relaciones entre pasado y presente y no desarrolla de forma explicita
la educacién para el futuro. Los docentes entrevistados sostienen la misma tesis y apuntan que no es
habitual reflexionar sobre el pasado en educacién secundaria, ademas, «lo que se busca es justamente
huir del presente» (profesor de secundaria de Espafa). Por contra, en la educacién primaria, estrategias
como las «rutinas de pensamiento [...] hacen que el alumnado tenga un pensamiento critico que le ayude
en su futuro y analice el pasadoy» (profesora de primaria de Espana).

El caso chileno es parecido al espanol. Los aspectos relacionados con esta dimensién se trabajan desde
una perspectiva acritica. Un ejemplo lo encontramos en uno de los objetivos de aprendizaje de 1° basico,
que promueve ensefar a «secuenciar acontecimientos y actividades de la vida cotidiana, personal y familiar,
utilizando categorias relativas de ubicacién temporal, como antes, después; ayer, hoy, mafana; dia, noche;
este ano, el afio pasado, el afio préximo» (p. 153). Asi es también para los objetivos de aprendizaje de 5°
bésico, entre los que encontramos «representar e interpretar secuencias cronolégicas y acontecimientos
del pasado mediante lineas de tiempo, distinguiendo periodos» (Ministerio de Educacién de Chile, 2012:
168). Los docentes entrevistados muestran su preocupacidn por esta situacidn en educacién primaria y
secundaria. Afirman que «el agobio laboral y la presién de las pruebas estandarizadas poco y nada dejan
para generar instancias de critica de la realidad» (profesora de primaria de Chile). Coinciden en que las
iniciativas para estudiar el pasado, presente y futuro de forma critica, si se dan, tienen su origen en el
profesorado.

4.2. Anticipar

Los elementos que consideramos propios de esta dimensién de anlisis tienen poca presencia en los
curriculos analizados. En uno de los curriculos nacionales que tiene mas presencia es el australiano,
especialmente en las dreas de aprendizaje de Humanidades y Ciencias Sociales, y Tecnologias. En
este encontramos el objetivo de desarrollar capacidades para hacer predicciones informadas sobre el
futuro, por ejemplo, en las indagaciones y habilidades a desarrollar en el séptimo curso: «discussing the
consequences of decisions (for example, economic, business, civic or personal decisions), considering
alternative responses and predicting the potential effect of those responses» (ACARA, n.d.: 140). Para
el 4rea de Tecnologfas también encontramos la idea de predecir. Por ejemplo, en los descriptores de
contenido para los afos nueve y diez de la rama de Disefio y Tecnologias encontramos el objetivo de
«constructing scenarios of how the future may unfold (forecasting) and what impacts there may be
for society and particular groups, and back casting from preferred futuresy» (ACARA, n.d.: 716). Sin
embargo, los docentes entrevistados consideran que las oportunidades para anticipar eventos futuros son
limitadas puesto que se considera mas importante el desarrollo de otras habilidades y el aprendizaje de
otros contenidos como lengua y matematicas. Ademas, se limitan a hacer prospectiva sobre problemas
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financieros, ambientales o incluso sobre el camino académico y la profesién que van a desempefar los
estudiantes en el futuro.

Por contra, en el curriculo espafiol la dimensién «anticipar» no tiene presencia en ninguna de las areas
y materias. Como en la dimensién anterior, solo se encuentran presentes, tanto en Primaria como en
Secundaria, elementos curriculares relacionados con el medio ambiente y el desarrollo sostenible que,
en cierta medida, implica prevenir y anticipar. Sin embargo, la finalidad de estos contenidos es que
el alumnado logre entender la idea de desarrollo sostenible y sus implicaciones, y no se desarrollan
competencias para anticipar o predecir los problemas y hacer efectivo un desarrollo sostenible. Los
docentes entrevistados consideran que «esa labor preventiva desde mi punto de vista todavia no se aborda»
(profesor de secundaria de Espafna) aunque afirman que si que la llevan a cabo a titulo personal. Ademas,
al igual que en el caso de Australia, se limita a «la educacién medio ambiental, social... y sobre todo [a la
preparacién] para profesiones que adn no se han inventado» (profesora de primaria de Espafia).

De forma similar, el curriculum chileno no incluye objetivos ni contenidos que, de forma explicita,
permitan desarrollar esta dimensién. Solo podemos encontrar algunas ideas relacionadas. Por ejemplo,
en relacién con la educacién democratica, cabe destacar el objetivo de aprendizaje 3, contenido en
el programa de 3° medio, que propone «[r]eflexionar personal y grupalmente sobre riesgos para la
democracia en Chile y el mundo, tales como el fenémeno de la desafeccién politica, la desigualdad,
la corrupcidn, el narcotrafico, la violencia, entre otros» (Ministerio de Educacién de Chile, 2019: 61).
El concepto de valorar el riesgo implica anticipar posibles amenazas para la sociedad y la democracia
chilenas. Los docentes entrevistados coinciden en que los «posibles problemas a futuro relacionados
a nuestro devenir como sociedad o las problematicas que atafien directamente a los estudiantes en su
realidad cotidiana (género, migracién, medioambientales, etc.), [...] no son abordados desde un punto de
vista institucionaly (profesora de primaria de Chile), sin embargo, afirman que en el dia a dia escolar «los
problemas que se trabajan son los relevantes para su realidad local y global; politica, ciudadania, feminismo,
economia, medio ambiente, género, etc.» (profesora de secundaria de Chile). Sostienen que trabajar a
partir de problemas «hace que los estudiantes puedan vislumbrar qué de lo expuesto est4 sucediendo en
su contexto o eventualmente puede suceder» (profesora de secundaria de Chile).

4.3. Imaginar futuros alternativos

La tercera dimensidn de la educacidn para el futuro es la menos presente en los curriculos nacionales
analizados. Sin embargo, su presencia evidencia cuéles son los sistemas educativos que apuestan por la
educacidn para el futuro, cules la incorporan de forma tangencial y cudles la omiten. El curriculo nacional
australiano incorpora la educacién para el futuro de forma explicita trasladando la idea de que existen
futuros posibles, probables y preferibles, especialmente desde las 4reas de aprendizaje de Humanidades
y Ciencias Sociales, y de Tecnologias. En HyCS la idea de que existen mdltiples futuros posibles y que
debemos actuar en el presente para proyectarnos hacia el futuro estd continuamente presente. Uno de
los parrafos mas explicitos se encuentra en las indagaciones y habilidades a desarrollar para el 4° curso:

forecasting a probable future and a preferred future relating to an environmental, local government or
cultural issue (for example, developing a futures scenario of what oceans will be like if humans continue to
allow waste plastic to enter waterways, and a preferred scenario of what oceans would be like if plastics
were to be replaced by degradable materials) (ACARA, n.d.: 86).

Para el 4rea de Tecnologias, crear futuros preferibles es una de las ideas centrales. En el preambulo
se explicita que «[a]s students progress through the Technologies curriculum, they will begin to identify
possible and probable futures, and their preferences for the future» (ACARA, n.d.: 625). Los docentes
entrevistados coinciden en que esta dimensién se trabaja en la escuela, puesto que forma parte del
curriculum australiano no solo en Humanidades y Ciencias Sociales sino también en Tecnologia y Ciencias
Naturales. Consideran que seria deseable incluir en esta propuesta los objetivos de desarrollo de las
Naciones Unidas como eje vertebrador de esta dimensidn, puesto que seria «un marco perfecto para unir
las diferentes partes de la escuela e intentar que los nifios entiendan el desarrollo sostenible» (profesora
de secundaria de Australia). Sin embargo, también intentan no trasladar una visién demasiado pesimista
sobre el futuro.
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En el curriculo espanol no se han encontrado en ninguna de las areas y materias elementos que
permitan educar para imaginar futuros alternativos. Sin embargo, la informacién aportada por los docentes
entrevistados sugiere que en educacidn primaria «el trabajo por retos ayuda a ver distintos caminos y
distintas soluciones a un mismo problema» (profesora de primaria de Espafia) puesto que desde esta etapa
educativa se dan «las herramientas necesarias para poder enfrentarse a su futuro mediante el pensamiento
critico, la creatividad, originalidad [...]» (profesora de primaria de Espafa). Por contra, en la educacién
secundaria el docente entrevistado es rotundo, asegurando que, de modo general, no se trabaja esta
dimensidn.

Finalmente, para el caso chileno, la presencia de esta dimensidn es escasa en el curriculo. Destacamos
un objetivo que persigue desarrollar tal trabajo, como el objetivo 7 del curso de 3° medio: «[d]istinguir
relaciones politicas, econdmicas y socioculturales que configuran el territorio en distintas escalas,
proponiendo alternativas para avanzar en justicia social y ambientaly (Ministerio de Educacién de Chile,
2019: 61). En tales marcos, ademas del proceso de distincién que se les solicita a los estudiantes, se les
requiere que formulen propuestas alternativas a fin de transformar los espacios de justicia social y ambiental,
todo lo cual deberia ser conducido por el profesorado. De forma similar a la de otras dimensiones, su
mayor o menor desarrollo depende del profesorado. En las entrevistas, los docentes chilenos consideran
que desarrollar este tipo de contenidos «parte desde la motivacién personal del docente» (profesora de
primaria de Chile). Para esta tarea cuentan con recursos mas all4 del curriculum, por ejemplo «libros de
texto» e «instancias formativasy (profesora de secundaria de Chile) que se centran en ayudar a «redefinir
y repensar el mundo en el que vivimos» (profesora de secundaria de Chile).

4.4. Actuar socialmente

El curriculo nacional australiano incluye conceptos vinculados a esta dimensién como actuar, participar
y decidir, especialmente en el 4rea de Humanidades y Ciencias Sociales, pero también en el resto de las
areas, en menor medida. La idea de participar se vincula inicialmente a la comunidad: «[hJow can
| participate in my community?» (ACARA, n.d.: 75), y a medida que avanzan los cursos se amplia a
dimensiones mas globales fomentando «the capacities and dispositions to participate in the civic life of their
nation at a local, regional and global level and as individuals in a globalised world» (ACARA, n.d.: 341). En
el drea de Tecnologias también se aborda, de forma general, la toma de decisiones: «[s]tudents are given
new opportunities for clarifying their thinking, creativity, analysis, problemsolving and decisionmaking»
(ACARA, n.d.: 696) aunque no se profundiza en cémo estos objetivos se llevan a la practica. En el
curriculo australiano los objetivos de aprendizaje vinculados a esta dimensidn se describen de forma general
y dejan espacio para formas de participacién desinstitucionalizadas y criticas. Las profesoras entrevistadas
aseguran que desde los centros se habla mucho sobre «la voz de los estudiantes» (profesora de secundaria
de Australia) aunque consideran que los lideres estudiantiles quizas «no son representativos del conjunto
de estudiantesy (profesora de secundaria de Australia). También se dan iniciativas estudiantiles y del
profesorado de participacidn social en forma de protestas y reivindicaciones.

En el caso del curriculo espafiol los objetivos de aprendizaje se centran en ensefiar al alumnado a
participar, en el futuro, en la sociedad de la que forman parte. Se plantea una visién minimalista de la
democracia, que se limita a la participacién desde las instituciones, a través del voto. Ademas, no se
explicitan contenidos ni métodos que permitan al alumnado desarrollar competencias para la accién y
a la transformacién social. Un ejemplo de ello lo encontramos en el curriculo de Educacién Primaria
en el que se define como objetivo «[p]articipar en actividades de grupo adoptando un comportamiento
responsable, constructivo y solidario y respetando los principios basicos del funcionamiento democratico»
(RD 126/2014: 23). En la misma linea, los docentes entrevistados coinciden en que se fomentan de
manera muy global acciones institucionales como la fiesta del Dia de la Constitucidn, o el Dia de la Mujer.
Ademas, se promueve el funcionamiento democratico de los centros con la eleccién de delegados de clase,
la participacién en el consejo escolar y, a veces, se realizan reuniones de delegados con algiin miembro de
la direccién de la escuela. Finalmente, la transformacién social solo se vehicula puntualmente a través del
aprendizaje servicio. Para el caso chileno, solo podemos encontrar esta dimensién en algunos objetivos
para los cursos de 3° y 4° medio y exclusivamente en el 4rea de Educacién para la Ciudadania. Por ejemplo,
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el objetivo 2 de 4° medio sugiere «[p]articipar de forma corresponsable y ética en la bisqueda de estrategias
y soluciones a desafios, problemas y conflictos en diversas escalas, que impliquen armonizar desarrollo,
democracia, equidad y sustentabilidady (Ministerio de Educacién de Chile, 2019: 62). Cabe destacar,
el objetivo 8 del curso 3° medio: «[p]articipar en distintas instancias escolares de ejercicio democratico,
reconociendo la necesidad de organizar socialmente la vida en comunidad, a fin de fortalecer una sana
convivencia que resguarde las libertades fundamentales y el bien cominy (p. 61). La poca presencia de
esta dimensidn en el curriculo es analizada de forma critica por los docentes entrevistados, que consideran
que: «las decisiones de los estudiantes no son vinculantes para la estructuracién de las normas escolares.
[...] Partiendo de esta realidad, lo que se pueda ensefiar de participacidn, accién y transformacién social
es solamente un discurso vacio carente de aplicacién» (profesora de primaria de Chile). En la misma linea,
consideran que el tiempo del que disponen y el propio curriculo son elementos limitantes para fomentar
la accién social.

5. Discusién y conclusiones

Los resultados muestran que los curriculos educativos analizados privilegian unos relatos sobre el
futuro por encima de otros, puesto que se conforman por una seleccién de contenidos con una ideologia
subyacente (Pinar, 2012). Mientras que el curriculo australiano promueve el estudio del pasado y del
presente con una proyeccidn hacia el futuro, en Espafa y Chile, el curriculo no incluye un tratamiento
critico de la historia ni del presente, quizas porque el pasado reciente de ambos paises es una cuestién
controvertida. De forma similar, la propuesta de anticipar problemas futuros esta desarrollada de forma
explicita en el curriculo australiano mientras que en el espafol solo se aborda de forma tangencial, a partir
del estudio del medio ambiente y el desarrollo sostenible.

En el caso de Chile, solo se hace de forma timida, anticipando los posibles riesgos para su sistema
democrético. Pensar en futuros alternativos es una idea que solo se recoge en el curriculo australiano,
especialmente centrado en la tecnologia y los problemas medioambientales. Para el curriculo chileno esta
perspectiva estd presente de forma tangencial, promoviendo que el alumnado proponga alternativas en
pro de la justicia social y ambiental. Por contra, en el curriculo espafiol esta dimensién no esti presente.
Finalmente, la participacién y la accién social forma parte de los curriculos de los tres paises estudiados.
En Australia se promueve una participacién partiendo de lo local a lo global, aunque el curriculo ofrece
pocas herramientas para ponerla en practica. Para Espafa y Chile el tipo de participacién se fundamenta
en las instituciones democraticas y, para la escuela, en los organismos de decisidn y asamblea establecidos,
asi como en puntuales iniciativas de aprendizaje servicio.

Las entrevistas al profesorado han permitido matizar esta informacién, y obtener una primera
aproximacidn a la implementacién del curriculum en las aulas. A pesar de la gran presencia de la educacién
para el futuro en el curriculo australiano, la percepcién de los docentes es que no todos los centros lo ponen
en practica de la misma forma. Los centros en contextos sociales multiculturales y desfavorecidos tienden
a ser mas criticos con el pasado y el presente, mientras que aquellos centros en los que el alumnado es de
clase media y alta son mas conformistas con el estado actual de las cosas. En Espafa y Chile, se deja a
iniciativa de los docentes adoptar una perspectiva critica y favorecer que el alumnado establezca relaciones
entre presente, pasado y futuro (Pages, 2019). Los docentes entrevistados sugieren que, en la practica,
en Australia y en Espafa se trabaja la prospectiva poniendo el foco en el mercado laboral, reflejando una
ideologia neoliberal en las practicas educativas, que puede contribuir en que los jévenes desliguen un
futuro global en crisis, de su futuro académico y profesional (Beck, 2007; Franceschelli & Keating, 2018;
Galland, 2008; Silva, 2013). Por su lado, en Chile se discuten problemas sociales relevantes presentes
y futuros, solo por iniciativa de algunos docentes. Finalmente, en Australia se promocionan acciones de
participacidén desinstitucionalizada a través de manifestaciones y protestas. Sin embargo, depende en gran
medida de la voluntad del profesorado y del contexto social de la escuela.

El anélisis de los curriculos ha permitido identificar claras variaciones entre unos y otros, en referencia
con la educacién para el futuro (Galland, 2008; Ipsos-Mori, 2020; Stellinger & Wintrebert, 2008).
Destacamos la escasa presencia de la educacién para el futuro en los curriculos de Espafia y Chile,
mientras que en el de Australia, su presencia es explicita y supone uno de los ejes vertebradores de su
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propuesta curricular. Estas variaciones son relevantes porque impactan en la creacidn de las imagenes
del futuro de los jévenes (Evans, 2002). En algunos casos, los curriculos se limitan en tratar el futuro
desde una perspectiva ambiental y para el desarrollo sostenible, como se indica en el estudio de Hicks
(2002), sin ofrecer a los jévenes vias efectivas de transformacidn social, lo cual puede llevar al desanimo,
a la desesperanza y a imaginar un futuro en crisis (Anguera & Santisteban, 2016). Hay evidencias que
sugieren que el rol del profesorado es determinante para entender la presencia y ausencia de la educacién
para el futuro, su grado de desarrollo y los matices que adquiere. Se abren nuevas vias de investigacién
en este sentido, que nos deben permitir entender cuél es el desarrollo de la educacién para el futuro en
las escuelas para decidir, entre todos, qué futuro construimos.
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RESUMEN

En un momento histérico en el que el futuro se concibe como una amenaza, parece altamente relevante educar en la
capacidad de imaginar futuros deseables. La Educacién para el Futuro (EpF), de tradicién anglosajona, representa una
referencia de trabajo para responder a las imagenes negativas sobre la idea del provenir. Las competencias de cultura
democratica definidas por el Consejo de Europa dan pie a la elaboracién de un marco tedrico que incluye la imaginacién de
futuros democraticos y sostenibles como uno de sus principales ejes conceptuales. El presente estudio analiza documentos
oficiales de politicas pdblicas llevadas a cabo en dmbito ibérico, para examinar el tratamiento de la idea de futuro en los
sistemas educativos. Se han estudiado politicas a tres niveles: leyes educativas estatales, curriculos de Educacién Primaria
y politicas institucionales de formacién docente, para indagar cuél es la presencia del eje conceptual sobre la imaginacién
de futuros en estos documentos. Las politicas pablicas han sido analizadas mediante el método normativo de anélisis de
contenido, con una estrategia de muestreo sintactico, calculando la frecuencia absoluta y relativa de unidades de andlisis.
Los resultados muestran que hay escasas referencias a la construccién del concepto de futuro en las politicas pdblicas, y dan
a entender que se puede estar desaprovechando la oportunidad de educar para la imaginacién de futuros deseables.

ABSTRACT

In a historical moment, where the future is considered a threat, it seems highly relevant to teach the ability to imagine desirable
futures. Education for the Future (EF), from the Anglo-Saxon tradition, represents a reference to give a response to negative
images about the idea of the future. The competences for democratic culture defined by the Council of Europe provide the
basis for the elaboration of a theoretical framework that includes the imagination of democratic and sustainable futures as one
of its main conceptual axes. This study analyses official documents of public policies carried out in the Iberian context, to
examine the treatment of the idea of future in education systems. Three levels of policies have been studied: state educational
laws, primary education curricula and institutional teacher training policies. The public policies have been analysed using
the normative method of content analysis, with a syntactic sampling strategy, calculating the absolute and relative frequency
of the units of analysis. Results show that there are few references to the construction of the concept of the future in public
policies and suggest that the opportunity to educate others on the imagination of desirable futures may be being wasted.
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1. Introduccién

El 23 de septiembre de 2019, la activista Greta Thunberg hablaba en la Asamblea de las Naciones
Unidas y acusaba a la clase politica, y a toda una generacién, de haberle «robado el futuro». La voluntad
de recuperarlo ha articulado uno de los movimientos estudiantiles mas constantes y medidticos de los
Gltimos afos, Fridays for Future, reivindicando el futuro desde la exigencia de su reapropiacién. Esta idea
de un futuro robado, de un futuro perdido, no es nueva. Es la base de lo que la filésofa Marina Garcés
considera como la caracteristica fundamental de los tiempos que vivimos, los tiempos «pdstumos», en los
que el futuro no se concibe como proyecto, sino como amenaza (Garcés, 2019; 2020). La amenaza del
colapso socioecolégico, de las migraciones forzadas, de las desigualdades insostenibles, de la extincién,
o del auge de la ultraderecha; una amenaza potenciada por «una avalancha mediatica de catastrofes»
(Servigne & Stevens, 2020: 11).

Para Garcés (2020: 144), los habitantes del siglo XXI «somos aquellos que no imaginamos ningdn
futuro que no sea catastréficos !, y que vivimos entre el miedo y la resignacién a adaptarnos a lo incierto.
Leccardi (2014) relaciona el fendmeno con la destemporalizacién de las bibliografias, ubicada en un
marco no ya de sociedad liquida (Bauman, 2007), sino de una sociedad acelerada en la que «el futuro se
desvanece: se repliega en el presente, es absorbido por ély es consumido antes de que pueda ser realmente
concebidoy y en el que «los planes a largo plazo se tornan potencialmente obsoletos, las predicciones a
medio y largo plazo son impracticables y, finalmente, la estructura temporal de las identidades se altera»
(Leccardi, 2014: 42).

¢Qué papel tiene la educacidn frente a esta actitud de resignacién? ¢O frente a la incertidumbre de un
futuro que ya no es prometedor? La educacién para el futuro (EpF) surge precisamente para dar respuesta
a los retos de educar jévenes que sienten que se les ha robado el futuro, que viven rodeados de imagenes
negativas sobre el porvenir (Santisteban & Anguera, 2013), y cuyas realidades chocan constantemente con
las esperanzas que proyectan en la construccidn de proyectos vitales (Ferndndez-de-Mosterin & Morén,
2017). La EpF aborda el futuro como eje temporal basico (Santisteban & Anguera, 2014), y se orienta a
la construccién de futuros deseables. No se resigna, sino que se preocupa por la proyeccién de futuros
alternativos desde dimensiones fundamentales como los imaginarios y la participacién comprometida.

En este articulo nos planteamos profundizar en la relacién entre la EpF y los imaginarios, entendiendo
que el primer paso para la construccién de futuros alternativos es poder imaginarlos (Sardar & Sweeney,
2016; Slaughter, 1988). Para hacerlo, revisamos los principios de la EpF y los planteamientos ontolégicos
que la vinculan a la imaginacién. Nos preguntamos hasta qué punto el trabajo de la imaginacidén esta
presente en los planteamientos de las competencias de cultura democratica, en las que la construccién de
futuros maés justos y vivibles es un horizonte principal.

Las movilizaciones estudiantiles actuales, preocupadas por la crisis climatica y la obsolescencia de
los modelos socioeconémicos y sociopoliticos predominantes en las democracias liberales occidentales,
reivindican la reapropiacién del futuro desde una participacién activa, desde una critica social, politica
y econdmica contundente, y desde una esperanza resistente. Unas décadas atras, en mayo del 68, la
juventud clamaba que la imaginacién habia tomado el poder. Seguramente la distancia entre ambas
movilizaciones es solo temporal, si la imaginacién empoderada construye futuro y la reapropiacién del
futuro requiere saber imaginarlo. También ambas movilizaciones han senalado la educacién y sus
instituciones de manera explicita.

Dadas estas circunstancias, en un mundo donde la perspectiva de futuro se encuentra entre el miedo,
la conformidad y el desasosiego, parece mas que necesario plantearnos cuél es el papel de la educacién
reglada en esta construccién conceptual. Nos parece preciso conocer cuél es la presencia de la idea de
futuro y cémo esta se construye en el marco del sistema educativo actual. Por este motivo, nuestro estudio
toma como referencia el marco legal estatal y autonémico (de Espana y Portugal), el disefio curricular
de educacién primaria (de curriculum oficial de Catalunya y de Portugal) y el disefio universitario de
formacién inicial docente (de la Universidad Auténoma de Barcelona y de la Escola Superior de Educacao
del Instituto Politécnico de Lisboa), con el objetivo de identificar cual es la intencién de tratamiento de
futuro y como esta aparece reflejada en los documentos oficiales, que son una guia de trabajo para docentes
en activo.
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2. Marco teérico
2.1. Educacién para el futuro

La educacién para el futuro (EpF), «Education for the future», surge de los «Future Studies», con
tradicién anglosajona en paises como Inglaterra, Australia, Nueva Zelanda o Estados Unidos. Intenta dar
respuesta a la existencia generalizada de imagenes negativas sobre el futuro y sobre las percepciones de la
ciudadania sobre su incertidumbre (Santisteban & Anguera, 2013). Aborda el futuro como eje temporal
bésico, atendiendo a la construccién de futuros individuales y colectivos como finalidad educativa basica
(Anguera & Santisteban, 2012; Pages, 2019).

Los estudios sobre el futuro en la ensenanza han estado muy relacionados con la educacién para la
sostenibilidad (Hicks, 2006; Hicks & Holden, 2007), ya que en muchas ocasiones son los retos derivados
de la emergencia climéatica los que han puesto el futuro en juego. Como explica Su (2022: 2) «The
new educational problematic goes far beyond the known tension of an uncertain and open future, which
has been a core pronciple of modern education (...) The problem of uncertainty escalates, since our
society cannot ensure that today’s children will have a liable planet at ally. En los dltimos anos, se han
identificado las vinculaciones evidentes entre la EpF y el desarrollo de la conciencia histérica-temporal
(Guldi & Armitage, 2016; Burke, 2007), por lo que han empezado a desarrollarse en el Ambito de los
«social studies education» y de la didactica de las ciencias sociales. Santisteban y Anguera (2014: 249)
proponen una conexién indisociable entre la EpF y la conciencia histérica, en tanto que «la consciencia
histérica-temporal sefiala con fuerza al futuro-presente, y la educacién para el futuro necesita reflexién
sobre el pasado y el aprendizaje de la temporalidad» .

Desde la perspectiva de la conciencia histérica, se entiende que la historia no queda relegada a un
contexto pasado, si no que interactda, se relaciona y se proyecta en el eje pasado-presente-futuro (Burke,
2007), de manera compleja, no lineal. Slaughter (1988) defiende que nuestra interpretacién del presente
sobre el pasado marca nuestra anticipacién en el futuro. Bell (1997) argumenta que el pasado es una
guia para vivir el presente y una herramienta para construir el futuro. Fontana (2016) defiende que la
comprensién de las sociedades humanas en el eje temporal ha de permitirnos entender mejor el presente
para que actuemos de manera consciente para dar forma, con nuestras acciones, al mundo que ha de
venir, que no esta determinado previamente, sino que ser4 el resultado de lo que todos nosotros sepamos
y queramos hacer.

Asi, el conocimiento del pasado seria «una fuente de comprensién de la medida de nuestro libre
albedrio en el futuro» (Guldi & Armitage, 2016: 66), y su mala comprensién podria comportar una
limitacién para la participacién y la accién futura: «La sociedad esta plagada de falsas ideas sobre el pasado,
que limitan ademas sus esperanzas colectivas para el futuro» (Guldi & Armitage, 2016: 35). Otros autores
defienden la proyeccién de esta consciencia histdrica para el anélisis de problemas sociales actuales, y para
la valoracién de opciones y alternativas de futuro que se orienten a la justicia social (Santisteban, 2017).

El énfasis social y socioldgico de las proyecciones de futuro y sus dimensiones educativas se consolida
desde las visiones que defienden un doble vinculo entre las proyecciones de futuro y la sociedad: el futuro
como construcciones colectivas y desarrolladas en el marco de las colectividades, y la sociedad como
producto de imagenes de futuro mas o menos compartido (Fernindez-de-Mosterin & Morén, 2017). En
palabras de Simmel (1986): «el tejido social, tal y como lo conocemos, no es posible sin imaginarse al
menos algin tipo de futuro». Esta posibilidad de imaginar resulta fundamental no solo en la proyeccién
de futuros y alternativas, sino también en las posibilidades de participacién, creacién y accién social, y
constituye la idea principal sobre la que se desarrolla el presente estudio.

2.2. Imaginacién, politica y proyeccién de futuros

En el marco de la EpF algunos de los principales modelos de proyeccién de futuro sefialan la
posibilidad de imaginar como un elemento fundamental. Como problema educativo, el futuro existe como
imaginario, como la proyeccién de lo que el futuro puede llegar a ser (Su, 2022). Desde perspectivas
educativas decoloniales se atiende como indispensables conceptos la imaginacién, los imaginarios y la
deconstruccién de los imaginarios hegeménicos (De-Sousa & Aguild, 2019; Latouche, 2015; Sant et al.,

2018).
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La propuesta de Slaughter (1988) se refiere a tres dimensiones diferentes de proyecciones de futuro:
los futuros posibles, los futuros probables y los futuros deseables. En este caso, el primer escenario se ubica
en la posibilidad de imaginar un futuro como posible. De manera mas reciente, la propuesta de Sardar y
Sweeney (2016) plantea otras tres dimensiones de proyeccién de futuro que corresponden a diferentes
niveles de complejidad: la extensién del presente, los futuros familiares y los futuros inimaginados. Como
nos recuerda Almendro (2022): «No todos los mundos imaginables son factibles, por suerte o por
desgracia. Pero no hay duda de que solo podremos construir aquellos mundos que seamos capaces de
imaginar».

En este caso, los futuros que son extensién del presente serfan los més faciles de producir y reproducir,
seguidos por los familiares, conocidos a través de narrativas sociales y mediaticas, reales o ficcionadas. La
méaxima complejidad se ubica en la proyeccién de futuros que no forman parte de nuestro imaginario. En
este sentido, la imaginacién, la posibilidad de imaginar, no es solo una facultad del pensamiento creativo:
«no hay imaginacién que no sea politicay (Garcés, 2020: 158).

Arendt (2005) y Arendt y Kohn (2006) comparten esta proyeccién politica de la imaginacién,
entendiendo que permite imaginar un mundo diferente que influye en los juicios y las acciones de los
agentes politicos. Defiende que la realidad imaginada ha de mantener relaciones y semejanzas con la
realidad presente, para que la accién transformadora sea posible y realizable (Tyner, 2017). Esta conexién
es la que genera conexién entre el espacio de la experiencia (Koselleck, 1993) y el horizonte de expectativas
(Schulz, 2016), y la disociacién entre ambas puede llevar no solo a la incertidumbre, sino también a la
pasividad.

Martorell-Campos (2021) lo concreta: la multiplicacién de relatos distépicos no estd exenta de
ideologia, ya que juega a favor de un orden imperante en incentivar la desmovilizacién y el derrotismo,
o de adoptar activismos defensivos limitados a la queja. Desde esta perspectiva, la imaginacién se convierte
en un elemento esencial de la politica, y también de la educacién.

«La imaginacién no es solo una facultad subordinada al conocimiento. Es la actividad que hace
presente lo ausente, y por esto va mas alld de la estética; es también una virtud ética y politica. (...)
La imaginacidén no es un don, es una practica que se aprende. Es la composicidn libre, pero no arbitraria,
de las perspectivas sobre el mundo» (Garcés, 2020: 158). La idea de la imaginacién como educable ha
sido desarrollada ampliamente por Spivak (2012), que defiende que la principal tarea de la educacién
es la de entrenar la imaginacién para preparar el conocimiento y reordenar los deseos. De acuerdo
con Mollenhauer (2008), la educacién tiene que ofrecer a las nuevas generaciones una «exposicidn a
la posibilidad». No solo para significar la experiencia presente, proyectar y actuar en la construccién
de futuros mas justos y vivibles, sino también para poder reaccionar socialmente a posibles escenarios
desfavorables. Si la imaginacién es educable, el reto educativo desde una perspectiva democratica no es
menor: no solo puede educarse en favor de la construccién de futuros mas justos, sino que también puede
dirigirse a futuros mas excluyentes. Es interesante, en este caso, recuperar el concepto de autodefensa de
la imaginacién (Ustiindag, 2017): «es poder continuar imaginando presentes més justos y futuros mejores,
a pesar de la represién. Pero es también la necesidad de no olvidar que lo peor puede pasar» (Garcés,
2020: 159).

En este sentido, la imaginacién y sus implicaciones sociales y educativas se convierten en claves
esenciales para la democracia y la educacién democratica. Por ser agente y producto de proyectos
colectivos, porque las imagenes del futuro tienen una gran influencia en nuestra actitud para participar
(Arendt & Kohn, 2006; Santisteban & Anguera, 2013), y porque de ellas dependen las posibilidades
de construir futuros socialmente mas justos en los que sea posible desarrollar proyectos personales y
colectivos en un marco de una vida digna y vivible. En palabras de Su (2022), parece fundamental
entender la educacién no solo como una preparacién para ubicarse en una esfera sociopolitica presente
y un futuro acomodado (Su, 2022), sino como el espacio para educar nuevas generaciones «capable of
new beginnings» (Arendt & Kohn, 2006). Si la imaginacién es educable, el reto educativo desde una
perspectiva democratica no es menor: no solo puede educarse en favor de la construccién de futuros
mas justos, sino que también podria dirigirse a futuros mas excluyentes. De este modo, el cémo educar la
imaginacidn toma especial relevancia y aumenta la responsabilidad de la tarea docente.
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2.3. El eje «Imaginar» como representacién de futuro en las CDC

La educacién para el futuro en Espafia no ha recibido apenas atencidn, una situacién que contrasta
con la de otros paises del &mbito anglosajén, donde la educacién para el futuro aparece en los curriculos
oficiales y en numerosas propuestas educativa. La reivindicacién de la incorporacién del futuro en los
curriculos no es algo nuevo en paises como Inglaterra (Hicks & Slaughter, 1998), donde su estudio
tiene una presencia significativa en la formacién del profesorado y en el curriculo de educacién primaria,
aunque se reclame maés espacio (Hicks, 2011). Slaughter (2012) valora que no se han generalizado las
herramientas y los conceptos para trabajar el futuro en la ensefianza y, en este sentido, concluye que este
hecho no deja de ser un déficit democratico. En este contexto, desde el presente estudio nos parece
fundamental indagar sobre la proyeccién de futuro de las politicas educativas de Espafa y Portugal, y
hacerlo en relacién con las Competencias de Cultura Democratica (CDC, del inglés «Competences for
Democratic Culture»). El proyecto de investigacidn en el que se enmarca este estudio define cuatro ejes
tedricos que representan cuatro subdimensiones de las CDC. Estos ejes conceptuales representan una
estructuracidn tedrica relevante para la activacién y la incorporacién de las CDC en el sistema educativo.
Los ejes en cuestidn son los siguientes:

a) «Valorar. Educacién para la ciudadania global», el cual explora formas de educacién que permita
a los estudiantes tratar retos locales y globales de forma ética (Lilley et al., 2017).

b) «Interpretar. Literacidad critica digitaly, que destaca la importancia de educar a ser criticamente
alfabetizado en el contexto digital (Pangrazio, 2016) y que permite a los estudiantes interpretar criticamente
el mensaje de los medios, incluyendo los discursos de odio, y les capacita para producir mensajes mas
democréticos y orientados a la justicia social.

¢) «Actuar. Ciudadanfa activa y esperanza para la democracia», que propone tratar problemas sociales
relevantes y cuestiones controvertidas en contextos educativos, con el objetivo de ayudar a los estudiantes
a implicarse en un proceso de deliberacién (Parker, 2010). En este proceso, los estudiantes entablan una
discusién que permitira tomar una decisidn sobre qué acciones emprender en referencia a esta cuestidn,
con el objetivo de fortalecer la base de una cultura democratica de toma de decisiones.

d) «Imaginar. Futuros democraticos y sostenibles», que se enmarca en los principios de la educacién
para el futuro y es el eje en que se focaliza el presente estudio. En un marco de incorporacién de las
CDC en las propuestas de ensefnanza, se presenta relevante educar a los jévenes para imaginar futuros
democréticos deseables, en contraposicidn a las imagenes distdpicas que a menudo presentan los alumnos
de educacién primaria cuando se refieren al futuro de la democracia y de la humanidad (Inayatullah, 2006;
Santisteban & Anguera, 2013).

Como parte de un proyecto de investigacidén que analiza la presencia de las CDC y de estos cuatro
ejes conceptuales en las politicas publicas de diferentes sistemas educativos, el presente estudio se fija
especificamente en el tratamiento del eje «Imaginar. Futuros democréaticos y sostenibles». Asumiendo la
importancia de educacidn para el futuro en la primera etapa de la escolarizacién obligatoria, y aceptando
el papel trascendente que la imaginacién juega en esta, se presenta relevante el anilisis de la presencia
de este eje conceptual en los documentos que definen los principios y los objetivos de dicha etapa, como
herramienta para conocer en qué situacién nos encontramos y hacia dénde deberiamos ir.

3. Metodologia

Este estudio analiza las politicas pablicas de Espafa y Portugal referentes a la formacién docente a tres
niveles: leyes orgdnicas estatales, que describen el marco legal genérico a nivel estatal en el que se sustenta
el sistema educativo; el curriculum educativo, cuya funcidén principal es guiar las actividades escolares
y proveer a los maestros de una guia de accién educativa; y las politicas institucionales (universitarias),
que definen el contenido didactico presentado en la oferta de formacién docente. Las politicas pablicas
seleccionadas debian cumplir con los siguientes criterios:

* Tiempo: Solo se han considerado las Gltimas politicas piblicas aplicadas en enero de 2021.

* Espacio de aplicacién: Solo se han considerado politicas puablicas aplicadas en Espafia y Portugal.

* Formacién docente universitaria: Solo se han considerado politicas publicas directa o indirecta-
mente relacionadas con la formacidn inicial docente a nivel universitario.
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¢ Grupo de edad: Solo se han considerado politicas pablicas directa o indirectamente relacionadas
con la educacién primaria (dirigida a estudiantes de entre 6y 11 afios).
* Foco: Solo se han considerado las politicas pablicas directa o indirectamente relacionadas con
el Marco de Competencias de Cultura Democratica (Consejo de Europa, 2018).
Ademas, las politicas pdblicas analizadas se presentan a tres niveles: un primer nivel con las leyes
estatales, que incluyen las leyes orgénicas, real decretos y decreto-leyes vinculadas a la funcién educativa
de Educacién Primaria y a la formacién docente de Espana y de Portugal. El segundo nivel incluye
los curriculos educativos, de Portugal y de Catalufia (en el caso de Espafia, el disefio del curriculo es
competencia regional). Finalmente, el tercer nivel incluye las politicas institucionales de la Universidad
Auténoma de Barcelona (UAB) y del Instituto Politécnico de Lisboa (IPL), en el disefio de sus planes
docentes de formacién inicial docente. Teniendo en cuenta estos tres niveles y los criterios mencionados,
las politicas piblicas analizadas, de Espana/Catalufa, son las siguientes:
¢ Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, en Educacién.
¢ Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejoras en la Calidad de la Educacién (LOMCE).
* Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que se establecen las especialidades
docentes del Cuerpo de Maestros que desempefien sus funciones en las etapas de Educacién
Infantil y de Educacién Primaria reguladas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién.
* Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las
ensefanzas universitarias oficiales.
* Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacién de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de
Maestro en Educacién Primaria.
¢ Curriculum de Educacién Primaria. Gobierno de Catalufia. Departamento de Educacién.
¢ Informe del Grado de Educacién Primaria.
* Guias docentes de las asignaturas que forman el Grado de Educacién Primaria (2021) en la
Universitat Autdnoma de Barcelona (UAB).
Por otro lado, para el anélisis de las politicas seguidas en Portugal, el punto de partida ha sido la Lei de
Bases do Sistema Educativo, de 1986 y revisada en 2005. El resto de los documentos analizados han sido
los siguientes:
* Decreto-Ley n.° 79/2014, que define las calificaciones académicas para la actividad docente en
la ensefianza bésica y secundaria (3-17 anos).
¢ «Perfil dos alunos que concluem a escolaridade obrigatéria, Ministério da Educacao», Ministerio
de Educacién, que define las competencias a desarrollar en los alumnos durante la educacién
obligatoria (2017).

«Referencial Educacio para o Desenvolvimento, Ministério da Educagao», que define el in-

volucramiento de la «Educacao na Estratégia Nacional de Educagao para o Desenvolvimento»,
en una perspectiva de ciudadania global (Cardoso et al., 2016).

«Estratégia Nacional de Educacao para a Cidadania, Ministério da Educagdo», guia de
orientacién curricular para la ensefianza de la asignatura «Cidadania e Desenvolvimentoy,

obligatoria en todos los grados de educacién bésica y media (Diregao Geral de Educacao, 2017).

«Aprendizagens Essenciais - Cidadania e Desenvolvimento, Ministério da Educagao», que
establece el curriculo de esta asignatura obligatoria (Direcao Geral de Educacgao, 2018).

* Proyecto formativo del «IPL-Escola Superior de Educagao (2020)».

¢ Estatutos de la «Escola Superior de Educacao de Lisboa, IPL» (Estatutos da ESELx, 2018).

¢ Informe de acreditacién del «Mestrado em Ensino Basico, Portugués e Histéria e Geografia do

IPL-Escola Superior de Educagao (2014)».

Para la realizacién de este estudio, se han analizado documentos de politicas publicas de diferente tipo,
con el objetivo de observar cuél es la presencia de los «conceptual axes» en la documentacién que
describe estas politicas. Estos documentos fueron analizados utilizando el método normativo de anélisis del
contenido (Neuendorf, 2002). Concretamente, los datos fueron analizados por diferentes investigadores,
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comparando los resultados para garantizar la fiabilidad de estos. El contenido de los documentos de las
politicas publicas analizadas se dividié en frases, usando la estrategia de muestreo sintactico (Krippendorff,
2004), donde cada una de las frases se consideré una dnica unidad de analisis. Finalmente, se calculé
la frecuencia absoluta y relativa de unidades de anélisis. Este procedimiento fue llevado a cabo con el
apoyo informatico del programa de anélisis de datos cualitativos NVivo, que facilité la codificacién de la
extraccidn de fragmentos, asi como el recuento de frecuencias.

4. Anélisis de datos y resultados: Referencias al eje conceptual «Imaginar»

Después de analizar los documentos citados, podemos mostrar la presencia de la educacién para
el futuro, como parte del eje conceptual «Imaginary, de entre los cuatro ejes definidos en el marco
tedrico de este articulo. Concretamente, el caso de Portugal estd marcado por una casi ausencia de
referencias relacionadas con los ejes conceptuales en los documentos de politica educativa nacional y
en los documentos orientadores de la institucién de formacién docente. De un total de 125 referencias,
los documentos de politica nacional cuentan con un 13,6% de ellas y los documentos para la formacién
docente con un 14,4%. En cambio, los documentos de orientacién curricular para la ensefianza basica
(6-12 afios) concentran un 72% de las referencias.

Por lo que se refiere a los documentos de politicas estatales, en el caso portugués, las pocas referencias
se distribuyen (nicamente por los ejes «Valorary (41%) y, principalmente, «Actuar» (59%). El eje
«Ilmaginary, que representa la aproximacién a la educacién para el futuro, no tiene ninguna presencia
en estos documentos, como muestra la Figura 1. En el caso de Espana, un 19,4% de las referencias
a ejes conceptuales encontradas en los documentos de politicas pablicas estatales se incluyen en el eje
«Imaginar». Asi mismo, en este caso también destacan la presencia de los ejes «Actuar» (41,9%) y

«Valorary  (32,3%).

Figura 1. Referencias a los cuatro ejes conceptuales en las politicas pdblicas estatales
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Esta ausencia de referencia cambia por completo cuando analizamos los documentos de orientacién
curricular para la Educacién Basica (6-12 afios) en Portugal. En este nivel encontramos 90 referencias, lo
que corresponde al 72% de ellas. En su distribucién en los cuatro ejes conceptuales, «Valorary (32%) y
«Actuary (39%) siguen reuniendo la mayor cantidad de referencias, con un total del 71%, e «Interpretar»
sigue teniendo una presencia residual (3%) entre las referencias que se han identificado. Por su parte, en
este caso «Imaginary redne un ndmero importante de referencias en los documentos curriculares de la
Educacién Basica en Portugal, alcanzando el 26%. Por otro lado, el anélisis del curriculo de Educacién
Primaria de Catalufia concluye con un total de 70 referencias a los ejes conceptuales, de las cuales, un
22,9% tratan cuestiones relacionadas con el eje «Imaginar», como indica la Figura 2.

Finalmente, en lo que a las politicas pablicas institucionales se refiere, las pocas referencias que se
encuentran en el caso portugués se dividen en tres ejes conceptuales: «Valorary (50%), «Actuary (44%) e
«Imaginary (6%). De nuevo, el eje que pone el foco en la imaginacién del futuro tiene pocas apariciones

en los documentos analizados, en este caso de los programas formativos del Instituto Politécnico de Lisboa
(Figura 3).
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Figura 2. Referencias a los cuatro ejes conceptuales en los curriculos de Educacién Primaria
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Por su parte, las politicas ptblicas institucionales analizadas en Catalufa, que incluyen la memoria del
Grado de Educacién Primaria y sus gufas docentes en la Universitat Autdnoma de Barcelona, presentan
un total de 199 referencias a los cuatro ejes conceptuales. En este caso, el eje «Imaginar» presenta un
total de 53 referencias, que representan un 26,6% del total. De nuevo, en este caso vuelve a destacar la
presencia del eje «Valorar» (50,8%).

Figura 3. Referencias a los ejes conceptuales en las politicas pdblicas institucionales
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5. Discusién y conclusiones

Desde un punto de vista comparativo, los resultados muestran que no parece haber una tnica linea en
cuanto al tratamiento de la construccién de la idea de futuro en los documentos de las politicas pablicas de
los respectivos paises en &mbito ibérico. Si bien vemos resultados similares en los anélisis de los curriculos
de Educacién Primaria, las politicas pablicas estatales y las institucionales presentan resultados distintos.
Sin embargo, si que podemos identificar algunos elementos en comdn.

Concretamente, los dos paises coinciden en que el eje conceptual «Imaginary queda sin un porcentaje
particularmente elevado de referencias, especialmente en contraposicidn con otros ejes, como es el eje
«Valorary. En practicamente todos los casos, el eje «Imaginar» ocupa la tercera posicidn en el porcentaje
de frecuencias de las unidades de anélisis seleccionadas, en algin caso con cifras porcentuales muy
reducidas (el caso portugués de las referencias a Imaginar en las politicas publicas institucionales, con
un 6% de ellas, sirve como ejemplo). De hecho, en las politicas piblicas estatales de Portugal, el eje no
aparece referenciado en ning(in caso.

https://doi.org/10.3916/C73-2022-05 ® Paginas 57-67


https://doi.org/10.3916/C73-2022-05

El caso del curriculo de Educacién Primaria tanto de Catalufia (26%) como de Portugal (22,9%) pueden
ser una excepcidn, pero estas cifras no llegan a alcanzar la frecuencia de los ejes habitualmente prioritarios
(«Valorary y «Actuary), ni son representativas de los resultados del resto de politicas pablicas. Por otro
lado, en el caso de las politicas institucionales de formacién docente, hay significativas diferencias entre
el porcentaje de referencias al eje «Imaginar» presentes en los documentos del Instituto Politécnico de
Lisboa (6%) y de la Universidad Auténoma de Barcelona (26,6%), pero las cifras siguen sin ser destacadas
en ambos casos, en comparacién con otros ejes, como es el caso de «Valorary. Asi pues, a pesar de la
disparidad de los resultados entre ellos, los dos paises tienen en comdn que el tratamiento de la idea de
futuro, aunque tiene una cierta presencia en los planes de los respectivos sistemas educativos, no parece
ser ahora mismo una prioridad en el disefio de politicas pablicas.

En el marco tedrico de este articulo apuntdbamos que la imaginacidén, y con ella la imaginacién de
un futuro deseable, es educable. En la introduccién, parece que la tendencia de los habitantes del siglo
XXl es de imaginar, con resignacidn, un futuro catastréfico (Hicks, 2006; Garcés, 2020), sin capacidad de
hacer predicciones a medio y largo plazo (Leccardi, 2014). En este contexto, y entendiendo la imaginacién
como habilidad educable (Garcés, 2020) la responsabilidad de educar para aprender a imaginar futuros
deseables recae sobre las propuestas de la Educacién para el Futuro. De este modo, sin unas politicas
publicas que prioricen el tratamiento de la EpF en sus planes de estudio, la tendencia de imaginar el futuro
en términos catastrofistas mantendra su curso, sin provocar ninglin cambio que mejore la trayectoria hacia
otro tipo de construccién conceptual. A su vez, la implementacién de la Educacién para el Futuro puede
representar también una puesta en préactica de las Competencias de Cultura Democratica, concretamente
en el caso de «Imaginar. Futuros deseables y sostenibles» .

En definitiva, el presente estudio nos pone en alerta. Los resultados de este analisis dan a entender que,
en estos momentos, en los paises participantes, es posible que se esté desaprovechando la oportunidad de
educar al alumnado para la imaginacién de futuros deseables. Esto no solo nos condena a permanecer
para siempre en las «prisiones de lo posible» (Garcés, 2020), sino que, teniendo en cuenta que la EpF
se desarrolla estableciendo una conexién con el pasado (Santisteban & Anguera, 2014), también limita
nuestra capacidad de ayudar al alumnado a construir una conciencia histdrica.

Notas
"Todas las referencias de esta autora son traducciones de los textos originales escritos en lengua catalana.
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RESUMEN

La pandemia por la COVID-19 ha inundado de informacién poco confiable la esfera pdblica dando lugar a lo que algunos
especialistas llaman la infodemia. Entre los mecanismos utilizados para mitigar los efectos de la infodemia, la alfabetizacién
mediética ha demostrado tener un papel valioso. Este estudio tuvo como objetivo analizar las actitudes criticas hacia
los medios (ACM) de jévenes y adultos en relacién con la percepcién de infodemia (PAl), su influencia en el bienestar
socioemocional (BSE), las reacciones emocionales (REI) y la confianza en los medios (CMC). Realizamos un estudio

transversal con 404 participantes (M=32,8) en dos comunidades virtuales de México durante el primer semestre de 2021.

El anélisis descriptivo mostré niveles altos de ACM entre los participantes, mayores niveles de PAl en adultos y mayores
niveles de BSE y REI en jévenes. Las observaciones por grupo de edad revelaron una asociacién entre ACM vy las variables
BSE y CMC, mientras que la asociacién entre ACM y PAI fue nula. La pandemia de la COVID-19 ha intensificado el
consumo de medios e informacién no confiable. La alfabetizacién critica mediatica puede proteger a las personas de los
riesgos de la infodemia al mejorar sus competencias y habilidades para informarse. Los resultados de esta investigacién
respaldan la recomendacién de promover iniciativas de alfabetizacién medidtica que favorezcan las actitudes criticas como
mecanismos de defensa en crisis sanitarias.

ABSTRACT

The COVID-19 pandemic has flooded the public sphere with large amounts of information, engendering what some
specialists have dubbed the infodemic. Among the mechanisms used to mitigate the effects of the infodemic, critical
media literacy has proven a valuable approach. This study aimed to analyze the critical media skills (CMS) of young
people and adults in relation to the variables of infodemic awareness (IPA), infodemic and wellbeing (ISVV), emotional
reaction (ERI), and media trust (MTC). A cross-sectional online study with 404 participants (Mage=32.8) was conducted
in two virtual communities in Mexico during the first semester of 2021. Descriptive analysis revealed highly critical media
skills in participants. Adults showed high levels of IPA, while young people presented high levels of ISWV, ERI, and
MTC. Observations by the age group indicated an association between CMS and ISW, and CMS and MCT, while
the association between CMS and IPA was null. The COVID-19 outbreak has intensified the consumption of digital media
and access to untrustworthy information. Critical media literacy may protect individuals from the risks of infodemic by
enhancing critical roles and attitudes toward media discourse. This study supports the recommendation to promote media
literacy initiatives that inoculate critical media skills as mechanisms to counteract the misinformation in health crises.
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1. Introduccién

En medio de la pandemia por la COVID-19, los medios de comunicacién, tanto digitales como
tradicionales, han servido como fuente de informacién para paliar los efectos de su incertidumbre.
Paradéjicamente, estos han actuado también como fuente de desinformacién, noticias falsas y teorfas
conspiratorias (Masip et al., 2020; Rocha et al., 2021). Fue al comienzo de la crisis por la COVID-19
cuando las autoridades sanitarias declararon que la lucha contra la pandemia estaria acompanada por una
lucha contra la infodemia (World Health Organization, 2020), un fenémeno complejo asociado con la
produccién y el consumo de informacién en torno a este inusitado problema.

La infodemia comprende la elaboracién y difusién de grandes voldmenes de informacién, incluyendo
aquellos contenidos que propagan confusién y ansiedad entre las personas (Patel et al., 2020). Diferentes
estudios sugieren que la infodemia derivada por la COVID-19 ha sido un factor decisivo para irrumpir en
el clima social y la opinién pablica (Lin, 2020; Patel et al., 2020), que afecta la confianza en los medios
de comunicacidn, la legitimidad de las instituciones (Xu, 2021; Zhao et al., 2020) e incrementa el miedo,
el estrés y el sentimiento de soledad en las personas (de-Bruin et al., 2020; Green et al., 2020).

Tanto los gobiernos como las autoridades sanitarias han implementado diferentes mecanismos para
contrarrestar los efectos de la infodemia (Lovari, 2020). La alfabetizacién mediatica ha mostrado ser
un recurso eficiente para poner en practica una mirada critica sobre la informacién y los medios de
comunicacidén que las personas consultan (Melki et al., 2021; Rajasekhar et al., 2021). La alfabetizacién
meditica opera como un proceso de aprendizaje permanente de la mano de la educacién formal y la
experiencia, que activa mecanismos de autoproteccién contra los medios perniciosos y la informacién
engafosa (Kendall & McDougall, 2012), y capacita a los usuarios para hacer frente a fenémenos como la
infodemia.

La pandemia por la COVID-19 ha dado lugar a la oportunidad de adquirir nuevas competencias de
alfabetizacién mediatica, asi como la posibilidad de potenciar habilidades inoculadas (Basol et al., 2021;
Rajasekhar et al., 2021). La necesidad de evaluar las competencias mediaticas durante la pandemia de
COVID-19 nos ha llevado a explorar la actitud critica de las personas para hacer frente a la infodemia.
Teniendo en cuenta la diversidad de habitos y preferencias en el consumo mediatico e informativo durante
la pandemia (Liu et al., 2021; Masip et al., 2020; Nguyen et al., 2021), este estudio analizé las actitudes
criticas hacia los medios y la informacién de la poblacién joven y adulta.

1.1. Actitudes criticas hacia los medios y la mitigacién de la infodemia

La literatura académica ha aportado diferentes definiciones del concepto alfabetizacién mediatica.
De acuerdo con Potter (2013), alfabetizacién mediatica es un término polisémico que puede referirse a
distintos campos y cosas. Asi, mientras algunas definiciones se refieren a la alfabetizacién mediatica como
la capacidad para acceder y gestionar medios, otros se centran en la capacidad que tienen las personas
para comprender, analizar y evaluar textos, imagenes y sonidos en el marco de la cultura audiovisual
moderna. En esta linea, Ferrés & Piscitelli (2012) proponen que la alfabetizacién mediatica sea vista como
un marco genérico de competencias que abarca mdltiples dimensiones como las actitudes, las percepciones
y las capacidades de las personas en relacién a los procesos de produccidn, distribucién y recepcidén de
informacién.

Tradicionalmente, la investigacién cientifica se ha concentrado en el estudio de la alfabetizacién de los
medios, no obstante, el creciente interés en el papel de las audiencias ha dado lugar a nuevos campos de
especializacién. La alfabetizacién mediatica critica supone un campo de estudio novedoso para analizar
practicas complejas tales como la gestién de la informacién en el marco de estructuras mediaticas (Kendall
& McDougall, 2012). La alfabetizacién mediatica critica explora cémo las personas comprenden los
mensajes y las convenciones mediaticas, su capacidad para analizar el discurso estereotipado, los valores
dominantes, y sus actitudes y percepciones sobre los mensajes (Kellner & Share, 2007). La alfabetizacién
mediatica critica puede darse tanto en entornos de aprendizaje formales como informales. Puede ser
inherente tanto al proceso como al resultado de practicas de aprendizaje donde las personas lidian con
la informacidn, toman decisiones y dan sentido a los mensajes que consumen o a los que se encuentran

expuestos (Kendall & McDougall, 2012; Sanchez-Reina, 2020).
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En el marco de la crisis por la COVID-19, la literatura cientifica ha identificado que las actitudes criticas
hacia los medios como la capacidad de evaluar, sintetizar y analizar el contenido, puede contrarrestar los
efectos de la infodemia. De hecho, de acuerdo con algunos informes, actitudes como la evaluacién,
la seleccién de fuentes y la comprobacién de la informacién disminuyen en gran medida el impacto
de la infodemia. Asi, por ejemplo, los proyectos de alfabetizacidn mediatica realizados por Pérez-
Escolar et al. (2021) y Scheibenzuber et al. (2021) durante la pandemia revelaron que capacitar en
técnicas de verificacién (fact-checking) puede mejorar la capacidad de las personas para hacer frente a la
desinformacién. Por su parte, Espina y Spracklin (2021) demostraron que estas competencias apoyan a
los profesionales de la salud quienes sienten mayor confianza cuando evalGan la informacién que reciben
en linea y de revistas especializadas.

Asimismo, la investigacién ha puesto de relieve las relaciones entre las competencias criticas de los
medios de comunicacién y la (des)confianza institucional. En el estudio descriptivo de Austin et al.
(2021), los autores encontraron una estrecha relacidén entre la alfabetizacién mediatica y la aceptacién
de la informacién oficial difundida por el gobierno. En contraste, en Pickles et al. (2020) se observé
que los ciudadanos australianos mostraban una menor confianza institucional y un mayor rechazo a
la informacién gubernamental oficial, principalmente apoyados por la desinformacién (noticias falsas,
rumores y mitos). Estudios adicionales se han centrado en fenémenos como el «pre-bunking» o la
inoculacién de competencias y experiencias previas para gestionar no solo la desinformacién, sino también
situaciones asociadas a ella (ej., el engafio, la manipulacién y la polarizacién). En esta linea, Basol et
al. (2021) evaluaron la eficacia de dos intervenciones de pre-bunking y determinaron que la formacién
en alfabetizacién mediitica puede aumentar las actitudes criticas, incluida la capacidad de percibir
informacién manipuladora, la confianza para detectar informacién errdnea, y la voluntad de compartir
noticias falsas con otros. Del mismo modo, Guldin et al. (2021) compararon la reaccién que tienen
algunas personas para hacer frente a la desinformacién observando actitudes criticas nuevas y existentes,
concluyendo que las personas con formacién previa se encuentran mejor protegidas contra la infodemia.

Forsythe (2020) ofrece una perspectiva diferente, apuntando que, aunque es posible disminuir la
infodemia fomentando actitudes criticas hacia los medios de comunicacién, la formacién de competencias
mediaticas no puede por si sola sosegar un problema general que es la falta de educacién sanitaria, el
poco conocimiento de muchas personas en torno a lo que es un virus, cémo funcionan los contagios y
la inmunizacién, etcétera. Ante este argumento, autores como Brodsky et al. (2021) postulan la idea de
curriculum, planteando que, para elevar las actitudes criticas hacia los medios, es necesario en primer
lugar, equipar al individuo con un curriculo programado para escenarios especificos, como es el caso de
la COVID-19.

En el contexto sin precedentes, como la pandemia ocasionada por la COVID-19, la alfabetizacién
mediatica critica ha surgido como un recurso para mitigar la infodemia. Las noticias falsas, las teorias
conspirativas y otros mitos en torno al COVID-19 han influido de manera diversa en la poblacién
incentivadas por la falta de educacién mediatica y alfabetizacién sanitaria (Forsythe, 2020; Patel et al.,
2020). Tanto las habilidades incubadas como la implementacién de programas de alfabetizacién mediatica
han tenido éxito como recursos para combatir los impactos negativos de la infodemia. Si bien la literatura
actual se ha centrado en la evaluacién de los resultados de las intervenciones, pocos estudios han explorado
el papel de la alfabetizacién critica mediatica y su relacién con otras variables complementarias. En este
sentido, el presente estudio ha observado los siguientes conceptos:

Percepcién y actitudes de infodemia (PAl): Descrita como la capacidad de evaluar el estado de la
informacién, abarca la capacidad de monitorear el consumo propio de medios de informacién y de ejecutar
actitudes criticas contra la informacién no confiable y engafiosa. En linea con los estudios realizados por
Espina & Spracklin (2021), Pérez-Escolar et al. (2021), Scheibenzuber et al. (2021), y Vraga et al. (2020),
relacionamos la actitud critica hacia los medios con la percepcidn de la infodemia. Por lo tanto, planteamos
la hipétesis de que altos niveles de alfabetizacién critica mediatica estarfan relacionados con una mayor
percepcidn de infodemia (H1).

Bienestar socioemocional (BSE): Se refiere tanto a los mecanismos fisioldgicos y socioemocionales que
la exposicidn a la informacién produce en las personas, asi como a los mecanismos de autoproteccién que
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estas ejecutan. lal como se senala en estudios recientes, una mayor actitud critica hacia los medios puede
estar asociada a niveles bajos de estrés, miedo y ansiedad. Asimismo, las actitudes criticas pueden disminuir
las reacciones emocionales en tiempos de infodemia (REI) (Borah et al., 2021; Scribano & Lisdero, 2020).
En esta linea, planteamos la hipétesis de que altos niveles de alfabetizacién critica mediética estarian
asociados con menores efectos socioemocionales y reacciones emocionales (H2).

Confianza en los medios (CMC): Se refiere a la confianza que las personas tienen en sus principales
fuentes de informacién. Comprende la aceptacién y fidelidad a la informacién elaborada o procedente
de estas fuentes. De acuerdo con investigaciones anteriores (Austin et al., 2021; Okan et al., 2020; Pérez-
Escoda et al., 2021; Pickles et al., 2020), un mayor nivel de actitudes criticas mediaticas se relaciona
con una mayor confianza en la informacién proveniente de fuentes primarias (por ejemplo, los medios
institucionales, los medios gubernamentales) y menos confiabilidad en los medios no formales (por ejemplo,
redes sociales y los circulos primarios de socializacién). En ese sentido, hipotetizamos que los niveles
maés altos de alfabetizacién critica mediatica podrian estar asociados con una mayor confianza mediatica
institucional (H3).

2. Método

2.1. Muestra y procedimiento

Disefiamos un estudio descriptivo transversal utilizando un cuestionario en linea con el que se midieron
los héabitos de consumo, las percepciones y las actitudes hacia la informacién durante la pandemia por la
COVID-19. Al igual que en otros estudios realizados en entornos virtuales (Baltar & Brunet, 2012; Rife
et al., 2016), utilizamos un muestreo por conveniencia. Dos investigadores del proyecto compartieron el
cuestionario en linea en dos comunidades virtuales no oficiales universitarias, FCCom BUAP (N=4.100)
y la Facultad de Psicologia, BUAP (N=3.400). Para obtener una mayor heterogeneidad en la muestra, se
aplicé la técnica de bola de nieve, pidiendo a los participantes que compartieran el cuestionario con otros
posibles participantes. Asimismo, los investigadores del proyecto compartieron el cuestionario a través de
sus redes sociales (LinkedIn y Twitter).

La recoleccién de datos se llevd a cabo de marzo a junio de 2021 con una recogida de 414
personas. Después de la verificacién y limpieza de datos, la muestra final se fij6 en 404 participantes.
Demograficamente, el 41,1% (n=166) de los participantes fueron hombres, el 57,9% (n=234) fueron
mujeres y el 2% (n=4) prefirieron no especificar. La media de edad de los participantes fue de 32,8 afios
(MD=12,65). El nivel educativo més alto fue estudios universitarios (79,2%, n=320), y el 65,6% de los
encuestados (n=265) declararon ser trabajadores.

El cuestionario disenado fue adaptado a Google Forms y consté de cinco secciones con un total de
55 items. Los datos recopilados incluyeron: a) informacién demogréfica, b) autoinforme de los habitos
de consumo mediatico, c) autoinforme del consumo de noticias, d) evaluacién de las percepciones y
actitudes hacia la informacidn, y €) evaluacién de los efectos socioemocionales de la infodemia. Todos los
participantes fueron informados de los objetivos del proyecto; para ello, se incluyé en el cuestionario
una hoja informativa sobre la investigacién y el derecho de los participantes a retirarse en cualquier
momento. De acuerdo con el protocolo ético de la Universidad Pompeu Fabra y la normativa GDPR
2018, el cuestionario fue totalmente anénimo y no se recogié informacién de tipo sensible.

2.2. Medicién

Para este estudio nos centramos en la medicién de las variables: Percepcién y actitudes hacia la
infodemia (PAI), bienestar socioemocional (BSE), reacciones emocionales (REI), y confianza en los medios
(CMCQC) vy su relacién con la variable actitudes criticas hacia los medios (ACM). A raiz de la literatura
reciente en alfabetizacién mediatica e infodemia COVID-19, se definié una lista de variables e indicadores
y se construyd un cuestionario. Una primera versidn del cuestionario fue revisada por dos investigadores
con mayor grado y experiencia en areas de comunicacidn mediatica y sociologia. Una primera versidén del
cuestionario se piloté con un grupo de estudiantes universitarios, realizando posteriormente ajustes para
mejorar la comprensién y claridad de las preguntas. A continuacién, se describen de forma general las
variables analizadas. La Tabla | sintetiza las frecuencias para los items segtn las escalas empleadas.
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Tabla 1. Estadisticas descriptivas para las variables medidas

En Medianamente de
desacuerdo acuerdo e ;c(l:/e)rdo Media
N (%) N (%) o
Acostumbro hacer una lectura profunda. 56 (13,9) 135 (33,4) 213 (52,7) 3,52
Reflexiono sobre la veracidad de lo que
leolveolescucho. 31(7,7) 107 (26,5) 266 (65,8) 3,81
Contrasto la informacién que leo/veo/escucho con
otras fuentes de informacién. 57 (14,1) 103 (25,5) 244 (60,4) 3,64
Verifico las caracteristicas de las noticias como la
ACM fecha, el nombre del medio, o el nombre del periodista. 87 (21,5) 87 (21,5) 230 (56,9) 3,50
Verifico la veracidad de las noticias antes de
compartirlas en redes sociales. 52(12,9) 81(20) 271 (67,1) 3,83
Puedo identificar noticias falsas. 68 (16,8) 126 (31,2) 210 (52) 3,51
Mi consumo de informacién ha incrementado durante
la pandemia por la COVID-19. 105 (26) 128 (31,7) 171 (42,3) 3,22
Tener mucha informacién me hace sentir seguro. 165 (40,8) 157 (38,9) 82 (20,3) 2,71
Me encuentro bien informado. 67 (16,6) 150 (37,1) 187 (46,3) 3,34
If;iste un exceso de informacion referente a la COVID- 75 (18,6) 65 (16.1) 264 (65,3) 3.79
PAI Ellj(?:g:so de informaciéon me impide entender lo que 140 (34,7) 127 (31,4) 137 (33,9) 3,01
Prefiero evitar la informacion para no alterar mi estado
emocional. 195 (48,3) 111 (27,5) 98 (24,3) 2,61
El exceso de informacion ha afectado mi salud. 190 (47,0) 115 (28,5) 99 (24,5) 2,69
La COVID-19 ha afectado mi estado emocional. 94 (23,3) 109 (27) 201 (49,8) 3,38
BSE | He experimentado estrés después de estar expuesto a
noticias/informacion sobre la COVID-19. 165 (40.8) 87215 162(37.6) | 295
No mucho Algo Bastante | Media
Temor: Miedo / Tristeza. 63 (15,6) 230 (56,9) 111 (27,5) 2,69
REI Desprecio: Enojo / Disgusto. 44 (10,9) 216 (53,4) 144 (35,6) 2,92
Optimismo: Alegria / Sorpresa. 93 (23,1) 283 (70,1) 28 (6,9) 2,23
Preocupacién: Ansiedad / Incertidumbre. 50 (12,4) 181 (44,7) 173 (42,8) 2,94
No mucha Algo Bastante | Media
Confianza en noticias e informacién difundida por
instituciones de gobierno. 119 (29,5) 119 (29,5) 166 (41,1) 3,09
Confianza en noticias e informacion difundida por los
medios de comunicacién masivos. 105 (26) 179 (44,3) 120 (29,7) 3
S:l:zggzassg;}:gaas e informacién difundida a través 116 (28,7) 184 (45,5) 104 (25.7) 2,03
CMC ["Confianza en noti;:ias e informacién sobre la COVID-19
difundida por familiares y amigos. 222 (55) 130(32,2) 52 (12,9) 2,44

Nota. Los porcentajes representan los valores de la escala recodificada.

Actitudes criticas hacia los medios (ACM). Construimos una escala de seis items para evaluar la actitud
hacia la informacién mediatica basada en los indicadores de alfabetizacién mediatica propuestos por Ferrés
& Piscitelli (2012). La escala de ACM se reporté en una escala de 5 puntos (I =muy en desacuerdo,
5=muy de acuerdo). La seccién arrojé puntuaciones de M=21,8 y SD=5 y un coeficiente de fiabilidad
de a=.86.

Percepcién y actitudes hacia la infodemia (PAI). Esta variable midié las percepciones y actitudes hacia
la infodemia usando una escala de seis items reportada en cinco puntos de calificacién (I =muy en
desacuerdo, 5=muy de acuerdo). Los resultados de la seccién tuvieron una media de 18,67, SD=3,72y
a=.61.

Bienestar socioemocional (BSE). Esta variable evalué los efectos auto-percibidos de la infodemia sobre
la salud fisica, el estrés y las emociones. La variable se midié con tres items reportados en una escala
Likert de 5 puntos (1 =muy en desacuerdo, 5=muy de acuerdo). La escala reporté un puntaje promedio
de M=9,02, SD=3,36, y a=.83. Asimismo, se pidié a los encuestados que calificaran sus reacciones
emocionales hacia las noticias (REI). Con base en el trabajo de Scribano & Lisdero (2020), la REI se
clasificé en una escala de 4 puntos (I =nada, 4=mucho). La escala arrojé valores de M=2,60, SD=4,94,
y a=.79.

Confianza en los medios (CMC). En linea con investigaciones previas (Losada-Diaz et al., 2020; Zhao
etal., 2020), se midié la confianza en las noticias y la informacién relacionada con la COVID-19 difundida
por los medios de comunicacién, el Gobierno, las redes sociales y el circulo de socializacién primaria
(familiares y amigos). La CMC se reportd en una escala de 5 puntos (1=nada a 5=mucho) y arrojé
puntuaciones de M=11,46, SD=2,56 y a.=.64.

Como parte del anlisis descriptivo, se midieron también los Habitos de Consumo de Mediatico
(HCM). Esta variable incluyé un autoinforme del consumo de noticias durante la pandemia en términos
de frecuencia de consumo y medios preferidos. Si bien la frecuencia se midié utilizando una escala de 5
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puntos para el consumo de noticias («6Con qué frecuencia ha consumido noticias sobre la COVID-19?»;
O=nunca a 5=siempre), la preferencia de los medios se midié a través de preguntas de opcién mdltiple
para identificar las fuentes de medios mas y menos consumidas. Las respuestas se clasificaron en dos
categorias; el consumo de medios digitales y medios tradicionales.

2.3. Analisis de datos

La variable edad se dividié en dos grupos construidos categdricamente segln los criterios de la
Organizacién Panamericana de la Salud (2009): el grupo de jévenes incluyd a participantes de 18 a
26 afos (n=187, 46,3%), mientras que el grupo de adultos incluyd a participantes de 27 a 65+ afios
(n=217, 53,7%). Como parte del primer nivel de analisis se realizaron estadisticos descriptivos y pruebas
de normalidad para ambos grupos de edad. Por su parte, la prueba chi cuadrado observé las diferencias
en los items de las escalas ACM, PAI, BSE, REl y CMC. Un segundo nivel de anélisis incluyé la prueba de
hipétesis. Como primer paso, se calculé la puntuacién media de las escalas considerando la transformacién
de los ftems Likert que requerian inversién (Suarez-Alvarez et al., 2018) y se realizé una prueba de Pearson
para observar correlaciones de orden cero. El segundo paso incluyé la prueba ANOVA para grupos de
edad segin sus niveles de ACM (por ejemplo, jévenes con ACM bajo, jévenes con ACM alto, adultos
con ACM bajo y adultos con ACM alto). Los niveles de ACM (alto y bajo) se calcularon como variable
dicotémica de acuerdo con la distribucién de percentiles y los valores puntuados. El ACM mas bajo se
definié con una puntuacién percentil <50 (6-22 puntos), mientras que el ACM maés alto se definié con
una puntuacién percentil >50 (23-30 puntos).

3. Anélisis y resultados
3.1. Analisis descriptivo

A diferencia de los jévenes, los adultos reportaron valores mas altos en el consumo de noticias
(M=3,24, SD=.94) (jévenes, M=3, SD=.86, t(402)=-2,52, p=<0,05). En cuanto a las preferencias
de consumo mediatico, se identificé que ambos grupos son proclives a utilizar medios digitales para estar
informados. La preferencia por medios digitales, por su parte, es mayor en los adultos (M=1,66, SD=.88
vs M=1,22, SD=.80, t(402)=5,30, p=<0,05). En cuanto a los medios preferidos, estos varian en
funcién de la edad. Los jévenes prefieren consumir medios digitales como la prensa digital, los sitios web
y las redes sociales, sobre medios tradicionales (prensa, radio y televisién). En cuanto a los contenidos
preferidos, los formatos audiovisuales como los podcasts, los videos y las infografias son los mas populares.
La Tabla 2 resume los habitos de consumo mediatico, los medios y formatos preferidos.

Tabla 2. Habitos de consumo mediatico en jévenes y adultos

X2 (df) Joévenes (N %) Adultos (N %)
Prensa Escrita 1,87(1) 9,6 (18) 6% (13)
Radio T 5,21 (1) 20,9 (39) 30,9 (67)
Televisién 0,30 (1) 46,5 (87) 43,8 (95)
Puntaje promedio _ _ _ _
para Medios Tradicionales M=0,77 (SD=.77) M=0,81 (SD=.76)
Prensa Digital 247 (1) 67,9 (127) 60,4 (131)
Sitios Web! 14,38 (1) 31 (58) 15,2 (33)
Redes Sociales’ 18,65 (1) 67,9 (127) 46,5 (101)
Puntaje promedio _ _ _ _
para Medios Digitales M=1,66 (SD=.88) M=1,22 (SD=.80)
Formatos de medios preferidos
Articulos Periodisticos 0,00 (1) 44,9 (84) 44,7 (97)
Clips Audiovisuales 2,32 (1) 43,9 (82) 36,4 (79)
Sitios Web Alternativos 343 (1) 34,8 (65) 26,3 (57)
Podcasts 1 7,74 (1) 23,5 (44) 12,9 (28)
Infografias T 9,95 (1) 35,8 (67) 21,7 (47)
Noticias (Prensa Digital) T 12,16 (1) 75,4 (141) 59 (128)
Reportajes 0,00 (1) 50,3 (94) 50,7 (110)
Videos T 4,26 (1) 34,8 (65) 25,3 (55)

1 Diferencias estadisticamente significativas por grupos de edad reportados con la prueba de chi cuadrada p<.05.

Tal como se muestra en la Tabla 3, tanto los jévenes como los adultos reflejaron valores altos para la
escala de ACM, y no se encontraron diferencias estadisticamente significativas en los items de la escala.
Con respecto a la PAI, los jévenes mostraron valores mas altos en items como la autopercepcién de un
mayor consumo mediatico en comparacién con los adultos (M=3,41 vs M=3,05), y valores mas altos
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para la percepcién de infodemia (M=3,96 vs M=3,65). Por su parte, los adultos reportaron valores mas
altos en afirmaciones como sentirse confundido/a debido al exceso de informacién (M=3,04 vs M=2,97)
y evitar la informacién para prevenir el estrés emocional (M=2,76 vs M=2,44). Solo se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en tres items de la escala. Del mismo modo, la variable BSE
obtuvo mediciones més altas entre los jévenes para los items sobre los efectos de la infodemia en el bienestar
y el estado emocional. Los adultos reportaron valores mas altos en aspectos como sentir estrés después
de estar expuestos a la informacién referente a la COVID-19 (M=3 vs M=2,39). No se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en la escala. En linea con lo anterior, la REI fue mayor entre
los jévenes en comparacién con los adultos, y la ansiedad y la incertidumbre se posicionaron como las
emociones mas manifestadas. Las reacciones emocionales positivas como la alegria y la sorpresa reportaron
diferencias estadisticamente significativas en tanto que los jévenes reportaron valores mas altos (M=2,30
vs M=2,17). Finalmente, el analisis de la CMC arrojé valores més altos para la confianza de los jévenes
en fuentes de informacién como el Gobierno, los medios de comunicacién y las redes sociales. Asimismo,
se encontraron diferencias estadisticas significativas en estos items. Por su parte, los adultos reportaron
mayor confianza en la informacién proveniente de familiares y amigos.

Tabla 3. Medias de las variables observadas en jéovenes y adultos

JOVENES ADULTOS

2 () (M, SD) (M, SD)
Acostumbro hacer una lectura profunda. 5,23 (4) 3,55 (1,07) | 3,50 (0,94)
Reflexiono sobre la veracidad de lo que leo/veo/escucho. 3,50 (4) 3,79(0,95) | 3,84 (1,04)

Contrasto la informacién que leo/veo/escucho con otras fuentes
de informacién.
Verifico las caracteristicas de las noticias como la fecha, el

6,17 (4) | 3,55(1,04) | 3,71 (1,03)

ACM nombre del medio, o el nombre del periodista. 2,32(4) 343 (1,27) | 3,56 (1,17)
Verifico Ia_veracidad de las noticias antes de compartirlas en 2,06 (4) 3,86 (1,14) | 3,80 (1,13)
redes sociales.

Puedo identificar noticias falsas. 7,52 (4) 3,61 (1,11) | 3,42 (1,09)
Puntuacion media de la escala promediada 3,63 (0,84) | 3,63 (0,83)
Mi consumo de informacién ha incrementado durante la
pandemia por la COVID-191**. 15,09 (4) 3.41(104) | 3,05(1,22)
Tener mucha informacién me hace sentir seguro. 8,81 (4) 2,82 (1,01) | 2,60 (1,09)
PAI Me encuentro bien informado®*. 12,12 (4) 3,46 (0,88) | 3,23 (1,06)
Existe un exceso de informacion referente a la COVID-19t*. 10,38 (4) 3,96 (1,14) | 3,65 (1,36)
El exceso de informacién me impide entender lo que sucede. 2,73 (4) 2,97 (1,17) | 3,04 (1,18)
Prefiero evitar la informacion para no alterar mi estado emocional. 8,52 (4) 2,44 (1,24) | 2,76 (1,26)
Puntuacién media de la escala promediada 3,09 (0,46) | 3,17 (0,54)
El exceso de informacién ha afectado mi salud. 1,81 (4) 2,75(1,29) | 2,64 (1,21)
La COVID-19 ha afectado mi estado emocional. 54) 3,50 (1,29) | 3,28 (1,25)

BSE He experimentado estrés después de estar expuesto a

noticias/informacion sobre la COVID-19. 7,24 (4) 2:89(145) 8(1.31)

Puntuacién media de la escala promediada 3,04 (1,18) | 2,97 (1,06)
Temor: Miedo / Tristeza. 5,10 (2) 2,66 (0,86) | 2,70 (0,79)
Desprecio: Enojo / Disgusto. 6 (3) 2,94 (0,83) | 2,91(0,94)
REI Optimismo: Alegria / Sorpresat ** 12,33 (2) | 2,30(0,70) | 2,17 (0,66)
Preocupacién: Ansiedad / Incertidumbre. .042 (3) 2,97 (0,93) | 2,93 (0,93)
Puntuacion media de la escala promediada 2,71 (0,60) | 2,68 (0,62)

Confianza en noticias e informacién difundida por instituciones de
gobiernot **.

Confianza en noticias e informacion difundida por los medios de
comunicaciéon masivos’*.

Confianza en noticias e informacion difundida a través de redes
socialest**.

Conﬁan_z_a en notici_as e informacion sobre la COVID-19 difundida 6,16 (4) 237 (0,98) | 2,51(0,93)
por familiares y amigos.

Puntuacion media de la escala promediada 2,96 (0,60) | 2,77 (0,66)
Nota. *p<.05, **p<.01 tDiferencias estadisticamente significativas reportadas con la prueba chi-cuadrada.

21,76 (4) | 3,33(0,97) | 2,88 (1,15)

15,58 (4) | 3,14(0,77) | 2,88 (0,96)
cMmc

14,36 (4) | 3,03(0,79) | 2,85 (0,88)

3.2. Habilidades mediaticas criticas en jévenes y adultos

La Tabla 4 muestra las estadisticas descriptivas para las escalas y las correlaciones de orden cero. En
este aspecto, ACM, PAl y BSE reportaron medias altas, mientras que REl y CMC mostraron valores
reservados. Las correlaciones revelaron una asociacién significativa entre ACM, PAI, BSE, REl y CMC;
sin embargo, las correlaciones fueron débiles. Por su parte, la PAl se asocié también positivamente con la
BSE y la REl y se correlacioné negativamente con la CMC. La ERI se correlacioné moderadamente con
el BSE, mientras que la CMC se correlacioné de forma negativa con la PAL
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Tabla 4. Estadisticas descriptivas y correlaciones de orden cero (muestra general)

Estadistica descriptiva Correlaciones de orden cero

Min. Max M SD 1 2 3 4 5
1. Actitudes Criticas hacia
los Medios (ACM) ! 5 363 084 |-
2. Percepcion y actitudes de "
Infodemia (PAI) 1,83 | 4,67 3,14 0,51 0,110 -
3. Bienestar Socioemocional x o
(BSE) 1 5 3 1,12 0,230 0,302 -
?Rgl‘;accmes Emocionales | 4 388 [270 | 061 |0218™ | 0,145 | 0,623 -
fd\a‘é’;ﬁanza enlos Medios | 4 450 |28 |063 |0203* |-0113* | 0,100 | 0,109 -

Nota. *p<.05, **p<.01.

Las observaciones grupales segtn el nivel de ACM (Tabla 5) indicaron un valor mas bajo de PAI
para los jévenes con ACM-baja (M=3,05) y el mas alto para los adultos con ACM-alta (M=3,19).
Sin embargo, no se identificaron diferencias estadisticamente significativas. Los jévenes y adultos con
ACM:-alta presentaron valores medios mas altos para BSE (M=3,19 y M=3,20, correspondientemente),
y se observaron diferencias estadisticamente significativas (p<.001). Asimismo, los jévenes y adultos con
ACM:-alta también reportaron valores mas altos para REI. Por dltimo, los jévenes y adultos con ACM-alta
reportaron medias méas altas para CMC, y las diferencias estadisticamente significativas confirmaron las
diferencias dentro de los grupos (p<.001).

Tabla 5. Comparaciones medias de los niveles de ACM en jovenes y adultos

N M SD gl F P
PAI | Jovenes ACM-baja 95 3,05 0,48 |3 1,29 p>.05
Jovenes ACM-alta 92 3,15 0,45
Adultos ACM-baja 113 3,15 0,52
Adultos ACM-alta 104 3,19 0,58
BSE | Jovenes ACM-baja 95 2,91 1,21 |3 3,92 p<.01
Jévenes ACM-alta 92 3,19 1,15
Adultos ACM-baja 113 2,77 1,11
Adultos ACM-alta 104 3,20 0,95
REIl | Jévenes ACM-baja 95 2,64 059 |3 3,80 p<.01
Jovenes ACM-alta 92 2,80 0,62
Adultos ACM-baja 113 2,58 0,63
Adultos ACM-alta 104 2,81 0,61
CMC | Jévenes ACM-baja 95 2,94 0,64 |3 3,90 p<.01
Jévenes ACM-alta 92 2,99 0,57
Adultos ACM-baja 113 2,71 0,69
Adultos ACM-alta 104 2,84 0,62

4. Discusién y conclusiones

La alfabetizacién mediatica es un arsenal que permite frenar el papel pernicioso de los medios y
contrarrestar los efectos nocivos de la desinformacién. Tradicionalmente, la investigacién ha abordado
el estudio de las habilidades criticas de los medios como resultado de intervenciones, mientras que la
mayoria de las competencias para hacer frente a la desinformacién se despliegan en contextos como la
infodemia causada por la COVID-19. En ese sentido, esta investigacidn tuvo como objetivo estudiar las
actitudes criticas mediaticas (ACM) practicadas por jévenes y adultos para gestionar la infodemia.

Los hallazgos de este trabajo sefialan que la ACM es alta en la muestra de estudio. Tanto los jévenes
como los adultos ponen en practica competencias para verificar la informacidén, contrastar fuentes e
identificar noticias falsas. Por su parte, los niveles de percepcién de la infodemia indican diferencias.
En comparacién con los adultos, los jévenes manifestaron tener mayor conciencia sobre su consumo de
medios/informacién y con ello una mayor creencia de estar bien informados. En lo que respecta al BSE,
el estudio reveld malestar fisico y emocional tanto en jévenes como en adultos debido a la exposicién a
la informacién. De hecho, la preocupacién es la emocién mas prevalente para describir las reacciones
de los participantes ante las noticias sobre la COVID-19. La confianza en la informacién proveniente
también se ha visto mermada por la infodemia. En este sentido, el estudio encontré que los jdvenes tienen
una mayor confianza en la informacién proporcionada por medios oficiales e institucionales, mientras que
los adultos dependen en mayor medida de la informacién proveniente de sus circulos de socializacién
primaria (amigos y familiares). Las pruebas de hipétesis revelaron una relacién entre las ACM y la PAI
(HI1). Sin embargo, contrario a estudios anteriores (Mathews et al., 2021; Veeriah et al., 2021), la
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edad no reflejaba una diferencia estadisticamente significativa. Los niveles de calificacién para la PAI
fueron similares, y los jévenes con ACM bajo reportaron el valor méas bajo. Aunque autores como
Jamsheed & Bin-Naeem (2020) han identificado una brecha de alfabetizacién mediética generacional
ocasionada por lo que consideran pocas habilidades criticas de los jévenes, tales diferencias no fueron
identificadas en la muestra analizada. Una posible explicacién puede ser la incidencia de variables como
el nivel educativo y la situacién socioeconémica de los participantes. Si bien la investigacién citada ha
observado una muestra mas amplia y heterogénea, los hallazgos de este estudio deben contextualizarse
como adultos que pertenecen directa o indirectamente a una comunidad universitaria: personas con mayor
consumo de medios, habilidades de alfabetizacién mediatica y uso profesional de medios. En este sentido,
investigaciones futuras deberan aclarar las conclusiones mencionadas.

En relacién con la H2, la correlacién de orden cero indicé una asociacién entre ACM vy las
variables BSE, ACM y REI. Las observaciones por grupos de edad arrojaron diferencias estadisticamente
significativas. De esta forma, se puede afirmar que la ACM disminuye los efectos de la infodemia tanto en
jévenes como en adultos. Asimismo, la ACM se asocia con reacciones emocionales menores. Este hallazgo
conecta con investigaciones anteriores y valida la idea de que una mayor actitud critica hacia los medios
puede reducir los efectos de la infodemia (Borah et al., 2021; Ouedraogo, 2020). Sin embargo, para
la extrapolacién de estos resultados se necesitan nuevas investigaciones que consideren ademas muestras
maés heterogéneas.

Con respecto a la H3, este estudio encontrd una asociacién entre los niveles de ACM y CMC, ya
que tanto jévenes como adultos con ACM alta tienen mejores valores de confianza en las fuentes de
informacién. Estos hallazgos son consistentes con investigaciones previas (Losada-Diaz et al., 2020; Zhao
et al., 2020) que muestran niveles aceptables para la informacién institucional. Contrario a Mathews et
al. (2021), la CMC no reporté diferencias estadisticamente significativas entre los grupos de edad.

Este estudio analizé las ACM en el contexto de la pandemia por la COVID-19 y por tanto proporciona
una mejor comprensién de cémo los jévenes y los adultos han hecho frente a la infodemia. No obstante,
el estudio presenta limitaciones importantes. Sus resultados se cifien a su contexto, a los términos y
caracteristicas de la muestra y el método aplicado para la recoleccién de datos. Aunque el estudio de las
comunidades de redes sociales puede proporcionar un enfoque heterogéneo de practicas, los resultados
pueden ser dificiles de extrapolar mas alld de este espacio de socializacidén, particularmente cuando la
mayoria de los participantes representa a un grupo con précticas similares, que en este caso son usuarios
de medios digitales y por tanto, se asume que con competencias mediaticas avanzadas. En ese sentido,
variables como la clase social, el nivel educativo y la formacién previa se deben considerar como factores
de interferencia. La investigacidn futura debera proporcionar una mayor comprensién de estas variables,
asi como heterogeneidad en la muestra. Asimismo, al igual que en los estudios realizados por Basol et
al. (2021) y Brodsky et al. (2021), se recomienda el estudio experimental de la ACM a través de la
simulacién de escenarios de comunicacidn reales, pruebas que evalden la mediacién de la alfabetizacién
critica mediética en otros con infodemia vinculados a problemas de salud pdblica actuales.

La pandemia ocasionada por la COVID-19 ha fortalecido nuestras competencias mediaticas, in-
cluyendo cédmo gestionar la desinformacién. De esta forma, la alfabetizacién mediatica ha funcionado
como un mecanismo de autoproteccidn contra la infodemia, proporcionando recursos para equipar las
actitudes criticas de los ciudadanos y las ciudadanas. Los responsables de politicas pablicas, educadores
mediéticos y profesionales de la salud tendrian de ver la actual pandemia como una oportunidad de
aprendizaje para prevenir futuras crisis sanitarias, formar especialistas, educadores en los medios y
ciudadanos con mejores herramientas de alfabetizacidn sanitaria que promuevan un mayor conocimiento
cientifico y popular. Pues la inoculacién de actitudes criticas hacia los medios y la informacién es el arma
més beneficiosa para gestionar crisis futuras.
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RESUMEN

La relacién entre los juegos digitales y la movilizacién de estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas merece
atencién y requiere investigaciones que contribuyan a la comprensién de cémo estas estrategias pueden favorecer a los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Este estudio describe cédmo los estudiantes universitarios mayores de 18 afios
movilizan estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas a través de los juegos digitales. La metodologia de
investigacién utilizada fue ex-post-facto con un enfoque cuantitativo. Participaron en esta investigacién 941 estudiantes
de 22 estados y del Distrito Federal, matriculados en cursos de educacién superior en las universidades brasilefias. La
recoleccién de datos fue proporcionada a través de la aplicacién de un cuestionario en linea que integra el Inventario de
Conciencia Metacognitiva (IMA) y el Inventario de Estrategias Cognitivas y Metacognitivas con Juegos Digitales (ICMSDG).
Los resultados indicaron que los estudiantes universitarios encuestados hacen un uso regular de conocimientos, habilidades
y estrategias metacognitivas. Ademas, las estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje parecen ser mas movilizadas
por los jugadores de juegos digitales que por los no jugadores, particularmente entre aquellos que jugaron durante mas
tiempo (9 afios o mas) y con mayor intensidad (jugando todos los dias). Con los resultados encontrados y analizados,
observamos que este estudio es relevante tanto para los profesores universitarios como para los disefiadores de juegos que
pretenden promover las habilidades metacognitivas.

ABSTRACT

The relationship between digital games and the mobilization of cognitive and metacognitive learning strategies deserves
attention and needs research that contributes to the understanding of how these strategies can favor the teaching and learning
processes. T his study describes how university students over 18 years of age mobilize cognitive and metacognitive learning
strategies through digital games. The research methodology used was ex post facto with a quantitative approach. 941
students from 22 States and from the Federal District, enrolled in higher education courses at Brazilian colleges and universities,
participated in this research. Data collection occurred through the application of an online questionnaire that integrates the
Metacognitive Awareness Inventory (MAI) and the Inventory of Cognitive and Metacognitive Strategies with Digital Games
(ICMSDGQ). The results indicated that university students make regular use of metacognitive knowledge, skills, and strategies.
Moreover, cognitive and metacognitive learning strategies seem to be more mobilized by digital game players than by non-
players, particularly among those who played over a longer period of time (9 years or more) and with higher intensity (playing
every day). With the results found and analyzed, we observe that this study is relevant for both university professors and
game designers who aim to promote metacognition skills.
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1. Introduccién

Los estudios sobre los juegos digitales y su interconexidn con la educacién sugieren que estos artefactos
tienen el potencial de promover el aprendizaje (Prensky, 2007; Castelldon & Jaramillo, 2013; Maharg &
de-Freitas, 2011; Pombo & Marques, 2020; Santos et al., 2019). Sin embargo, todavia existen brechas
en la literatura que merecen una mirada mas cercana y una investigacién rigurosa (Van-Eck, 2015). En
el campo de la investigacién de juegos digitales, existe una limitacién en la literatura en lo que se refiere a
la investigacién sobre metacognicidn, particularmente en contextos de educacién superior. Esta situacién
implica que es necesario invertir en este campo de investigacidon. Por ejemplo, es necesario analizar mas
a fondo cémo las personas aprenden con juegos, cudndo ocurre el aprendizaje o qué condiciones son
necesarias para aprender con juegos. En los estudios de investigacién realizados por Braad (2018), Braad
et al. (2019), Hacker (2017), Taub et al. (2020) y Zumbach et al. (2020), se presentan procesos y
estrategias metacognitivas en su relacién con los juegos digitales, ya sean juegos serios o juegos digitales
comerciales. Estos estudios indican que estos artefactos pueden integrarse en el contexto de la educacién
formal, con resultados positivos o prometedores para el aprendizaje.

A partir de estudios sobre estrategias de aprendizaje que pueden implementarse o desarrollarse con
juegos digitales, se buscé explorar el siguiente problema de investigacién: écdmo se movilizan las estrategias
de aprendizaje cognitivo y metacognitivo a través de juegos digitales en el contexto de los estudiantes
universitarios? El objetivo es contribuir a la literatura en el drea analizando cémo se movilizan las
estrategias cognitivas y metacognitivas con el uso de juegos digitales en el contexto de los estudiantes
universitarios. La literatura especializada en procesos de aprendizaje ha buscado conocer cémo ocurre
este fendmeno, cédmo se puede potenciar y cudles son sus limites. En el conjunto de estos estudios, el
concepto de metacognicién emerge como polisémico. Por ejemplo, segiin Flavell (1979), el conocimiento
metacognitivo «es el conocimiento o las creencias almacenadas sobre uno mismo y los deméas como agentes
cognitivos, sobre tareas, sobre acciones o estrategias, y sobre cdmo todos estos interactian para afectar
los resultados de cualquier tipo de empresa intelectualy (Flavell, 1979: 906). Varios autores (Hartman,
2001; Matlin, 2004; Fox & Riconscente, 2008; Hertzog & Dunlosky, 2011; Frenkel, 2014) refuerzan
que la metacognicién se define como el conocimiento, la conciencia y el control de una persona sobre sus
procesos cognitivos.

Schraw y Dennison (1994), dos de los autores del seminario sobre el tema, mencionan que la
metacognicidn se refiere a la capacidad que uno tiene para reflexionar, comprender y controlar el
aprendizaje, que consta de dos componentes principales, el conocimiento de la cognicién y la regulacién
de la cognicién. En primer lugar, el conocimiento de la cognicién incluye tres subprocesos que facilitan el
aspecto reflexivo de la metacognicién: el conocimiento declarativo (conocimiento sobre uno mismo y sobre
las estrategias), el conocimiento procedimental (conocimiento sobre cémo llevar a cabo las estrategias) y
el conocimiento condicional (conocimiento sobre cudndo y por qué usar las estrategias). En segundo
lugar, la regulacién de la cognicién se refiere a las actividades metacognitivas que ayudan a controlar el
pensamiento, y proporciona el control del aprendizaje a través de una serie de subprocesos: planificacién,
gestién de la informacién, monitoreo de la comprensién, depuracién y evaluacién.

Boruchovitch (1999) presenta una comprensién similar a Schraw y Dennison (1994), afirmando que el
conocimiento metacognitivo (o conciencia metacognitiva) tiene que ver con la cognicién misma, y se refiere
a: 1) conocimiento sobre uno mismo (fortalezas, debilidades, preferencias personales); 2) conocimiento
sobre la tarea (niveles de dificultad, demandas); y 3) conocimiento sobre el uso de estrategias (cuéles,
cuando, por qué y para qué) (Boruchovitch, 1999). Segiin Boruchovitch, el monitoreo metacognitivo es
la evaluacién o el juicio del estado actual de una actividad cognitiva y/o progreso durante la realizacién
de una tarea cognitiva (por ejemplo, autoevaluacién y autoexamen). El control metacognitivo se entiende
como la regulacién de la actividad cognitiva que esta en desarrollo; se refiere a las acciones que se pueden
realizar en funcién de la informacién que resulté del proceso de monitoreo cognitivo (VValtz-Schelini et
al., 2016).

Analizando los puntos de vista presentados anteriormente sobre la metacognicidén, observamos que las
perspectivas de los autores se complementan entre si; sin embargo, en este estudio, adoptamos la visién
de Schraw y Dennison (1994). Por lo tanto, el analisis de datos incluye las dimensiones del conocimiento
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sobre la cognicién y la regulacién de la cognicién. Desde la perspectiva del conectivismo, se entiende
que se pueden utilizar varios artefactos y tecnologias para movilizar estrategias para apoyar la adquisicién,
organizacién y uso de la informacién, con el objetivo de la construccién de aprendizaje (Pimentel, 2018).
Entre las tecnologias se destacan los juegos digitales. Para Hacker (2017), existen pocos estudios y,
por lo tanto, poca evidencia empirica que pueda contribuir al disefio de juegos serios que incorporen
metacognicidn, lo que justifica el estudio reportado en este manuscrito.

Para entender cémo se pueden insertar los juegos digitales en el contexto del aprendizaje metacognitivo,
Castronovo et al. (2018) realizaron un estudio cuasiexperimental con 65 estudiantes de ingenieria,
utilizando un juego de simulacién. En esta investigacién con preprueba y posprueba, se realizé un anélisis
estadistico a través de una prueba ANOVA, ya que los datos cumplian con los supuestos de normalidad,
esfericidad y homogeneidad de covarianza. Dos elementos fueron significativos en los resultados y pueden
ayudar a los desarrolladores de juegos a considerar tales indicaciones en su futuro disefio de juegos. Por un
lado, la retroalimentacién fue un facilitador del monitoreo metacognitivo. Por otro lado, el tiempo de juego
también fue relevante, ya que permite el desarrollo de descubrir qué estrategias de juego corresponden al
éxito en el modo de juego.

Los resultados obtenidos con los adolescentes en este campo también son interesantes, y nos llevan
a considerar si, o no, se pueden lograr resultados similares cuando los participantes son estudiantes de
educacién superior. Por ejemplo, en el estudio de Drummond y Sauer (2015), los datos indican que las
tasas metacognitivas son mas bajas entre los adolescentes que juegan videojuegos. Sin embargo, los autores
advierten que este resultado no implica un menor rendimiento académico para los jugadores frecuentes.
Esto contrasta con los resultados de la investigacién de Kim et al. (2009). Su estudio sefiala que un juego
comercial en conjunto con las estrategias metacognitivas puede ser una forma efectiva de aumentar el
rendimiento en el aprendizaje o el juego, derivado del momento en que se involucran. Para los autores,
las actividades de conversacién y observacién son mas efectivas que las actividades de escritura para
mejorar los logros de los estudiantes.

Otros estudios también favorecen la implementacién del juego en la educacién. Por ejemplo, Ke
(2008) buscé analizar si los juegos digitales son efectivos para promover el aprendizaje de matemaéticas.
En este estudio, con 358 estudiantes de 18 escuelas pablicas de Pensilvania, el investigador realizé una
investigacién comparativa entre juegos digitales y analégicos. La investigacidn siguié un modelo de método
mixto y los resultados indican que los juegos de ordenador, en comparacién con los juegos de papel y lapiz,
fueron significativamente mas efectivos en la promocién de la motivacién de aprendizaje. Sin embargo,
los datos no mostraron diferencias significativas al tratar de identificar si los juegos digitales facilitaron el
rendimiento en la prueba de conciencia cognitiva y metacognitiva matematica.

Considerando nuevamente los contextos de educacién superior, Trindade et al. (2019) realizaron un
estudio, con 91 estudiantes, donde las experiencias de aprendizaje con un juego digital fueron conducidas
con un grupo experimental (N=59). Los resultados del estudio muestran que los juegos representan
resultados de aprendizaje positivos en Fisica, en este caso con respecto a la electricidad, las cargas
eléctricas y el campo eléctrico, lo que sugiere que los disefiadores de juegos deben incorporar actividades
metacognitivas, con el objetivo de promover actividades que generen reflexién, lo que contribuye a la
consolidacién del aprendizaje.

Por otra parte, Pouralvar et al. (2019) argumentan a favor de considerar también estilos de aprendizaje
en el disefio de juegos para una movilizacidén efectiva de estrategias metacognitivas. A partir del analisis
presentado anteriormente, en una comprensidn de cdmo la investigacién sobre la relacién entre las
estrategias cognitivas y metacognitivas y los juegos digitales, este estudio presenta el anélisis estadistico
descriptivo de los datos recopilados de los estudiantes universitarios, como se explicard en la siguiente
seccién.

2. Metodologia

El estudio realizado se caracteriza como una encuesta (Roni et al., 2020), y se utilizé una metodologia
de investigacién ex-post-facto con un enfoque cuantitativo (Sampieri et al., 2013; Mattar & Ramos, 2021).
Participaron en el estudio, respondiendo a un cuestionario en linea, 941 estudiantes matriculados en
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cursos de educacidén superior de colegios y universidades brasilefias. El campo de investigacién incluyé
instituciones de educacién superior pablicas y privadas, con un alcance de respuestas de 22 estados y el
Distrito Federal.

2.1. Participantes

En este estudio, debido a la dificultad de acceso a los cerca de 8.603 estudiantes de cursos de
educacién superior en Brasil, se aplicé una técnica de muestreo no probabilistico para obtener una muestra
de conveniencia (Neuman, 2014). Estd compuesta por voluntarios, contactados por correo electrénico,
que reunieron las caracteristicas deseadas: asistir a un curso de educacién superior en una institucién
brasilefia en el momento de la recoleccién de datos (cumpliendo con el locus de investigacién), con fluidez
en portugués (el idioma utilizado en los cuestionarios) y firmar el Formulario de Consentimiento Libre e
Informado a través de medios virtuales (para la conformidad con los procedimientos éticos). En este
sentido, participaron en este estudio adultos capaces de dar su consentimiento informado.

Los participantes fueron 941 estudiantes brasilefios, matriculados en cursos de educacién superior.
La mayoria de los encuestados (67,8%) informaron que viven en el noreste del pais. Los estudiantes
se matricularon entre el 1°y 12° periodo del curso, y el 3,2% de los encuestados indicaron que cursan
asignaturas de diferentes periodos. En cuanto al perfil de edad, la mayoria de los encuestados (42,4%)
tenia entre 18 y 20 afios (Tabla 1). La muestra se compuso por conveniencia y el analisis se realizé
considerando dos perfiles diferentes: jugadores y no jugadores.

Tabla 1. Edad por grupo de encuestados (no jugadores y jugadores)

Edad Nt_)ju ador ._lugador _ Total
fr % frecuencia % frecuencia %
18 a 20 afios 126 33,60% 273 48,23% 399 42,40%
23 a 27 afios 107 28,53% 174 30,74% 281 29,86%
28 a 32 afios 38 10,13% 59 10,42% 97 10,31%
33 a 37 afios 37 9,87% 21 3,72% 58 6,16%
38 0 més afios 67 17,87% 39 6,89% 106 11,27%
Total 375 100% 566 100% LY 100 %

El estudio recibié una aprobacién del Consejo de Etica en Investigacién, referencia CAAE 4,566,901,
y cumple todas las orientaciones indicadas por las regulaciones éticas, incluso en relacién con la Ley

General de Proteccién de Datos Personales de Brasil (LGPD, Ley N ° 13.853/2019).

2.2. Procedimientos y herramientas de recopilacién de datos

La recoleccién de datos se realizé mediante la aplicacién de un cuestionario autoadministrado en linea,
desarrollado en forma de autoinforme, cuando el propio encuestado debe completar las respuestas. El
cuestionario (Pimentel & Marques, 2021; Pimentel et al., s.n.) consta de tres secciones: a) Inventario de
Conciencia Metacognitiva (MAI) (Schraw & Dennison, 1994); b) Inventario de Estrategias Cognitivas y
Metacognitivas con Juegos Digitales ICMSDG) (Pimentel & Marques, 2021); y c) Perfil del encuestado.
La seccién «b» solo ha sido respondida por aquellos que se declararon jugadores (N=566).

En la primera seccién, «a», se utiliza el MAI. El MAI es un instrumento con 52 items construidos
y validados por Schraw y Dennison (1994) para medir la conciencia metacognitiva de los adultos. Los
items se clasifican en ocho subcomponentes agrupados en dos categorias mas amplias, conocimiento de
la cognicién y regulacién de la cognicién. En este estudio, se utilizé la versién traducida y validada al
portugués brasilefio por Lima Filho y Bruni (2015).

La segunda seccién comprende el ICMSDG, que es un instrumento de 20 ftems para autoevaluar el
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas en escenarios de juego, presentado en Pimentel y Marques
(2021). Los ftems se clasifican en dos categorias: estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas.
Un ejemplo de elemento cognitivo es «7. Veo tutoriales sobre juegos, hechos por otros jugadoresy. Y
un ejemplo de un elemento metacognitivo es «9. En el juego, pienso en varias formas de resolver una
situacién y trato de elegir la mejor» .

El proceso de desarrollo y validacién del ICMSDG se describié de forma previa (Pimentel et al., s.n.).
En resumen, después de una fase de validacién de contenido, la validacién interna se realizé a través
de una prueba previa del cuestionario y el calculo alfa de Cronbach (Cronbach, 1951) con un grupo
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de estudiantes universitarios y jugadores brasilefios, que formaron una muestra de conveniencia de 32
encuestados. El andlisis se realizd utilizando el software Statistical Package for Social Sciences 24 (SPSS)
y considerd las respuestas de 29 encuestados, que indicaron que eran jugadores de juegos digitales. Las
respuestas de 3 sujetos fueron descartadas ya que no eran jugadores. El resultado alfa de Cronbach fue
de 0,84, lo que se considera indicador de un instrumento altamente confiable, segin Cohen et al. (2018).
Por lo tanto, el ICMSDG ha sido validado y su confiabilidad probada/confirmada (Roni et al., 2020).

En los items MAI e ICMSDG, se utilizé una escala Likert de 5 puntos, con los siguientes indicadores:
1) Totalmente en desacuerdo; 2) En desacuerdo; 3) No decidido; 4) De acuerdo; y 5) Totalmente de
acuerdo. La tercera seccién del instrumento comprende preguntas que tienen como objetivo identificar
el perfil de los encuestados como jugadores. Inicialmente, los encuestados son interrogados sobre qué
tipos de juegos digitales juegan: Juegos de rol (RPG), aventura, emulacién, simulacién, estrategia, accién
y rompecabezas. Los encuestados también podrian indicar otros tipos. Para la frecuencia de juego, se
utilizé como referencia la siguiente escala: 1) No juego; 2) Ocasionalmente; o 3) A menudo. Luego,
se pregunté qué tipos de juegos digitales el encuestado suele jugar mas. También, se preguntd cuanto
tiempo juega, en promedio, con las siguientes opciones: | a 2 horas; 2 a 3 horas; 3 a 4 horas; 4 a 5 horas;
mas de 5 horas al dfa. En cuanto a cuantos afos de juego, las opciones eran: 1 a 4 afos; 5 a 8 afios;
y 9 afios o méas. La tercera seccidn del instrumento incluye, ademas, preguntas para identificar el perfil
de los encuestados como estudiantes de educacidén superior. Por lo tanto, se pide a los estudiantes que
identifiquen la universidad o facultad en la que estdn matriculados, asi como el drea de conocimiento de
su curso y el periodo/semestre al que asisten. Para la edad, se presentan las siguientes opciones: 18 a 22
afios; 23 a 27 afios; 28 a 32 afos; 33 a 37 afios y 38 afios o maés.

2.3. Procedimientos de anilisis

La aplicacién del cuestionario obtuvo 981 respuestas, que después de la depuracién de datos se
redujeron a 941 respuestas confiables. Para la limpieza de datos fueron excluidos sujetos que no estaban en
graduacién, que no asistian a universidades o colegios brasilefios, que no estaban de acuerdo en participar
en la investigacién, que no completaron la parte 1 del cuestionario (MAI), y cuyo cuestionario estaba
completamente en blanco. También se excluyeron las respuestas duplicadas. De los estudiantes que
respondieron, 376 afirmaron que no juegan juegos digitales (39,79%) y 566 afirmaron que son jugadores
(60,21%).

Con respecto a la interpretacién de los resultados en las escalas de Likert, se necesita precaucién.
Por ejemplo, Pornel y Saldafa (2013) analizaron 53 disertaciones y encontraron que era comdn el uso
de un esquema de interpretacidn defectuoso de los items de la escala significa respuestas. A los efectos
de la interpretacién de la respuesta media, los autores aconsejan el uso de los limites naturales de los
ndmeros enteros utilizados como anclajes numéricos de la escala como limites para las categorfas. Segin
los autores, el esquema que hace uso de los limites naturales de los enteros tiene una buena eficiencia
en la estimacién de la capacidad latente del encuestado que la escala pretende medir. En consecuencia,
considerando que este estudio utilizé una escala de 5 puntos Likert, el esquema de interpretacidn utilizado
fue: Intervalo medio 1,00-1,49=Totalmente en desacuerdo; Intervalo medio 1,50-2,49=En desacuerdo;
Intervalo medio 2,50-3,49=No decidido; Intervalo medio 3,50-4,49=De acuerdo; Intervalo medio 4,50-
5,00="Totalmente de acuerdo

Ademas, se realizaron pruebas estadisticas (Shapiro Wilk y Mann Whitney) con el soporte del
software Jamovi. La normalidad de los datos se verificd mediante la prueba de Shapiro Wilk. A
continuacién, se presentan y analizan los datos. Para el anélisis descriptivo de los datos, se organizd y
tabuld la informacién. Posteriormente, se analizaron los datos utilizando el siguiente software: Microsoft
Office Excel 2019, R 4.0.5 y Jamovi versién 1.8.2 para analisis descriptivo y pruebas estadisticas.

3. Resultados y discusién
3.1. Inventario de conciencia metacognitiva

La normalidad de los datos se verificd a través de la prueba de Shapiro Wilk para un nivel alfa
de 0,05. Los datos descriptivos para la seccién MAI del cuestionario (N=941) encuestados, revelan
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los valores: W=0,738 para p<0,001, por lo tanto, se rechaza la hipdtesis nula de que la muestra
proviene de una poblacién con una distribucién normal. Por lo tanto, se realizaron pruebas estadisticas no
paramétricas, asignando el intervalo de confianza del 95%. Se realizaron pruebas de Mann-Whitney para
el conocimiento de la cognicién (U=96614, p=0,005) y para la regulacién de la cognicién (U=97293,
p=0,004). Segin Bruce et al. (2018), si los datos no se ajustan a la distribucién normal, necesitamos
usar un método no paramétrico, por ejemplo, la prueba U de Mann-Whitney ya que la significancia es
menor a 0,05, por la hipétesis nula de la Prueba de Mann Whitney, asumimos que las medias no son
estadisticamente significativas. Para evaluar la homogeneidad de varianza se utilizé la prueba de Levene,
y sus resultados son p=0,470 para Conocimiento de cognicién y p=0, 156 para Regulacién de cognicién
(con p>0.05), confirmando que las varianzas de los grupos son homogéneas.

Los resultados del AMI presentan indicadores significativos para este estudio. El conocimiento de
la cognicién y la regulacién de las categorias de cognicidn se identifican entre los encuestados, ya que
la seleccién de las respuestas «De acuerdo» (o 4) y «Muy de acuerdo» (o 5) fue frecuente en toda la
muestra. Las estadisticas descriptivas mostraron que los valores de las medianas eran los mismos para los
dos grupos de categorias (Conocimiento de la cognicién y Regulacién de la cognicién), y también cuando
se agregaron los valores de estas dos categorias. Cabe destacar que estas categorias son complementarias,
formando parte de lo que se denomina conciencia metacognitiva. El anélisis de estos valores indica
una gran proximidad de las respuestas en estos dos grupos de elementos metacognitivos, reforzando el
pensamiento y la conviccién en el uso de las habilidades y experiencias metacognitivas por parte de los
encuestados.

Los datos presentados en la Tabla 2 indican una mayor incidencia de movilizacién tanto de estrategias
cognitivas como metacognitivas por parte de los encuestados que afirman jugar juegos, cuando se compara
con aquellos que no lo hacen. En otras palabras, este estudio indica que el conocimiento de la cognicién
y la regulacién de la cognicién son movilizados de manera mas efectiva por los estudiantes que usan
juegos digitales, ya que hay una seleccién relevante de respuestas «de acuerdo» y «muy de acuerdoy.
Sin embargo, a pesar de que el coeficiente de correlacién es muy débil (p<.001), hay una movilizacién
maés frecuente de Conocimiento de cognicién y Regulacién de cognicidn por parte de quienes se declaran
como jugadores.

Tabla 2. Movilizacién de estrategias cognitivas y metacognitivas

Conocimiento de la cognicion Regulacién de la cognicion
No jugadores Jugadores No jugadores Jugadores

frecuencia % frecuencia % frecuencia % frecuencia %
Totalmente en desacuerdo 0 0 0 0 0 0 0 0
En desacuerdo 6 0,6 4 04 0 0,0 0 0,0
Neutro 64 6,8 105 11,2 18 1,9 24 2,6
De acuerdo 217 231 372 39,5 181 19,2 328 34,9
Totalmente de acuerdo 89 9,5 88 9,4 177 18,8 217 23,1

Aunque el objetivo de esta investigacidn no es hacer una comparacién entre jugadores y no jugadores,
la distincién entre estos dos grupos de participantes es interesante de observar, particularmente en lo que
concierne a cémo las estrategias metacognitivas se pueden potenciar a partir de la insercién de juegos
digitales. Esto puede ser dtil en el contexto de la educacién formal. Como se ha visto anteriormente,
los estudios de Ke (2008), Kim et al. (2009), Drummon y Sauer (2015), Castronovo et al. (2018) ya
indican que existe una relacién entre la metacognicién y los juegos digitales, y los datos de la presente
investigacién siguen la tendencia senalada por estos autores. Los resultados obtenidos con la primera parte
del instrumento indican que los individuos participantes en el estudio tienen conciencia metacognitiva,
lo que puede favorecer sus estudios, como se senala en la literatura. A partir de este resultado, los
profesores universitarios pueden llevar a cabo una planificacién focalizada, aprovechando las estrategias
méas movilizadas, asi como invertir en el desarrollo de estrategias que se destacaron tanto, como las
relacionadas con el conocimiento y la planificacién procesal.

3.2. Estrategias cognitivas y metacognitivas con inventario de juegos digitales

La segunda parte del instrumento, el ICMSDG, lo respondieron dnicamente estudiantes que se
declararon jugadores (N=569). El resultado se calculd y analizé para relacionar cémo las estrategias

https://doi.org/10.3916/C73-2022-07 ® P4ginas 83-93


https://doi.org/10.3916/C73-2022-07

cognitivas y metacognitivas se mejoran a partir del uso de juegos digitales. En esta etapa, se adoptaron
las sumas de las respuestas dentro de las categorias para permitir una vista paramétrica de los valores
recolectados.

Los datos pueden iluminar a los desarrolladores de juegos digitales, asi como a los profesores que
buscan integrar estos dispositivos en la educacidn diaria. A través del anélisis es posible pensar en nuevas
decisiones. Por ejemplo, es necesario proporcionar actividades que promuevan el desarrollo de estrategias
cognitivas, ya que el resultado fue neutral en el 48% de las respuestas.

Para las estrategias metacognitivas, la puntuacién para «De acuerdoy» y «Muy de acuerdo» fue del
95%, sumando las dos opciones de respuesta. Para las estrategias cognitivas, el resultado fue del 39%. En
otros grupos de estudiantes, es posible que este indice pueda ser diferente, dependiendo de las estrategias
que utilicen en los procesos de aprendizaje.

Estos resultados aparentemente no tan favorables se aproximan a los resultados de Drummond y Sauer
(2015). Estos autores indican que existe una tendencia hacia puntuaciones mas altas para aquellos que
juegan con menos frecuencia. Hipotéticamente, podemos inferir que el hecho de que los profesores
no estén usando juegos en sus clases, origina también una visién negativa por parte de la sociedad, e
impide que los estudiantes sean conscientes de su aprendizaje a partir de los juegos. Los disefiadores
deben considerar cdmo incorporar méas elementos que permitan la movilizacién de estrategias cognitivas,
ademaés de la consolidacién de estrategias metacognitivas. Por otro lado, los profesores pueden llevar a
cabo una planificacién enfocada en la implementacién de juegos digitales que ofrezcan oportunidades a
los estudiantes para movilizar estrategias cognitivas y metacognitivas.

Entre los participantes hay una prevalencia de juegos digitales de RPG, Estrategia y Accién (Tabla
3), con una mayor incidencia entre los que indicaron tener entre 18 y 22 afios (48,5%). Este resultado
es relevante para los profesores, que pueden centrarse en la planificacién de estrategias didacticas que
involucren este tipo de juegos. Los disefiadores también pueden considerar este resultado para que en el
desarrollo de nuevos juegos puedan privilegiar este tipo de juegos, asi como repensar qué elementos se
pueden incorporar a otros tipos de juegos, con el fin de hacer un mayor uso de ellos.

Una posible correlacién entre el tipo de juegos y la movilizacién metacognitiva radica en el hecho
de que los juegos de rol, accidn y estrategia requieren mas atencidn de los jugadores para encontrar las
alternativas frente a los desafios presentados en los juegos. Este elemento es relevante desde la perspectiva
de la planificacién del uso de juegos en el aula. La preferencia por los juegos que motivan la concentracién
son los més indicados.

Tabla 3. Frecuencia para cada rango de edad de acuerdo al tipo de juego

Tipo de juego

Intervalo . .. ) ) . 2 %

de edad Accion | Aventura | Emulacion | Estrategia | Otro tipo | Rompecabezas RPG Simulacion °
18 a 22 afios 20,2% 8,2% 1,1% 17,2% 10,5% 12% 21,7% 9% 100%
23 a 27 afios 14% 12,3% 1,2% 22,2% 11,1% 7% 22,8% 9,4% 100%
28 a 32 afios 5,2% 8,6% 0,0% 25,9% 3,4% 8,6% 43,1% 5,2% 100%
33 a 37 afios 10% 5,0% 0,0% 30,0% 5% 35% 0,0% 15,0% 100%
38 afosomas| 17,1% 20,0% 0,0% 31,4% 8,6% 11,4% 57% 57% 100%
Total 16,2% 10,2% 0,9% 21,1% 9,6% 10,9% 22,5% 8,7% 100%

Con base en los resultados del ICMSDG, es posible analizar las implicaciones del tiempo de juego en
relacién con la movilizacién de estrategias cognitivas y metacognitivas. Tales consideraciones se hicieron
a partir de tres categorias: a) Tiempo medio de juego; b) Frecuencia de juego; y c¢) Cuéntos afios de
juego. El estudio de la relacién de la movilizacién de la metacognicién a lo largo del tiempo parte de la
comprensién de Moncart (2012) de que existe un efecto acumulativo en la conciencia metacognitiva de
todos los juegos que una persona ha jugado. Para el autor, no es probable que la conciencia metacognitiva
aumente de manera mensurable al jugar un juego durante un periodo relativamente corto de tiempo.

En cuanto a la cantidad media de tiempo de juego (Tabla 4), los datos también indican que quienes
declararon jugar més tiempo por semana movilizan mas estrategias cognitivas y metacognitivas, de acuerdo
con los supuestos de Moncarz (2012). Es decir, hay un crecimiento positivo en la movilizacién de estas
estrategias a partir del tiempo promedio de juego por semana: los estudiantes que juegan mas de cinco
horas por semana movilizan mas estrategias cognitivas (media=22,4) y metacognitivas (media=57,9), en
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comparacién con los que juegan menos tiempo (por ejemplo, las medias son 15,2y 51,8, respectivamente,
para los que juegan menos de | hora/semana).

Tabla 4. Promedios para estrategias cognitivas y metacognitivas por tiempo de juego
Evaluacion de estrategi Evaluacion de estr.

Tiempo promedio de juegos cognitivas metacognitivas GIED
Promedio DE Promedio DE Promedio DE
Menos de 1 hora/semana 15,2 6,36 51,8 8,22 67 1 11,2
1 a < 2 horas/semana 17,1 6,17 53,8 6,70 70,9 10,5
2 a 3 horas/semana 18,2 6,18 52,7 7,29 70,9 11,3
3 a 4 horas/semana 18,3 6,18 541 7,81 72,4 11,9
4 a 5 horas/semana 20,4 4,69 55,1 5,36 75,5 8,37
5 horas/semana 0 mas 224 7,03 57,9 6,45 80,4 114

Nota. DE=desviacion estandar.

En cuanto a la frecuencia de juego, como se muestra en la Tabla 5, hay una media mas alta para
aquellos estudiantes universitarios que afirman que juegan todos los dias (Estrategias Cognitivas=18,7;
Estrategias Metacognitivas=54,5 y Total=73,2), seguidos por aquellos que indican que juegan unos dias
a la semana. Estos resultados revelan que quienes juegan todos los dias tienden a movilizar més estrategias
cognitivas y metacognitivas.

Estos resultados que indican una mayor movilizacidén de estrategias metacognitivas por parte de
aquellos que pasan més tiempo jugando son consistentes con los estudios de Castronovo et al. (2018). Se
observa en este resultado que el uso esporadico como estrategia educativa intencional puede no ofrecer
los resultados esperados. Se requiere una planificacién para el uso mas sistematico de los juegos.

Tabla 5. Frecuencia de juego

Evaluacion de_ _estrategias cog- | Evaluacion de e_s_trategias me- Total
nitivas tacognitivas

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Promedio 17,6 | 14,6 17 18,7 | 53,1 | 51,6 | 522 | 545 | 70,7 | 66,2 | 69,2 | 73,2

P1 13 11 13,8 13 49 47 48 49 64 60 61 64

Mediana 17 14 16 18 53 53 52 55 71 67 68,5 73
P3 21,3 | 17,8 21 23,5 59 58,8 | 57,5 61 77 73,8 | 763 | 81,5
DE 6,03 | 569 | 540 | 730 | 6,87 | 889 | 735 | 747 | 105 | 11,7 | 975 | 125

Nota. 1=Algunos dias a la semana; 2=Esporadicamente; 3=Fines de semana; 4=Todos los dias; Q1=1°" cuartil; Q3=3°" cuartil.

A partir de la Prueba de Kruskal Wallis, los resultados arrojaron un x? de 30,30 para Estrategias
Cognitivas, un x2 de 8,89 para Estrategias Metacognitivas y un x? de 22,73 para el Total, sin diferencia
significativa. El tamafo del efecto de la diferencia en las puntuaciones es pequefio (Cohen, 1992) cuando
se trata de verificar la frecuencia con la que juegan. En la tercera categoria del factor tiempo, se analizé el
ndmero de afos que juegan los estudiantes y su relacién con la movilizacién de estrategias (Tabla 6). Se
observa en los datos que la media mas alta es la de aquellos que reportan jugar durante 9 afios o mas, con
una media de 18 para Estrategias Cognitivas, 54,3 para Estrategias Metacognitivas y de 72,3 para el Total.

dDid © ero e 4 O " e e(d O e did e
Evaluacion d_e_estrategias Evaluacion de e_sgrategias me- Total
cognitivas tacognitivas

1 2 3 1 2 3 1 2 3
Promedio 16,4 16,7 18 52,2 52,1 54,3 68,6 68,8 72,3

P1 1 12 14 47 49 49 60 61 65

Mediana 15 15 18 52 53 55 68 69 72

P3 20 21 22 59,5 58 60 75 75 79
DE 712 6,13 6,10 7,88 7,22 6,73 12,1 11 10,6

Nota. 1=1 a 4 afios; 2=5 a 8 afios; 3=9 afios 0 mas; Q1=1°" cuartil; Q3=3 cuartil.

Para los estudiantes que indicaron que han estado jugando durante 9 afios o més, hay un resultado
mas alto en las evaluaciones en Estrategias Cognitivas (mediana=18), Estrategias Metacognitivas
(mediana=55) y Total (mediana=72), cuando se compara con los grupos restantes de estudiantes. Estos
resultados corresponden a los resultados de los que juegan todos los dias, como se informé anteriormente.
Teniendo en cuenta el ndmero de afos que los estudiantes reportan jugando, con el anélisis de la prueba de
Kruskal- Wallis, los resultados dieron un x2 de 11,5 para Estrategias Cognitivas, x> de 10,5 para Estrategias
Metacognitivas y x2 de 16,4 para el Total. El tamafio del efecto de la diferencia en las puntuaciones es
pequeiio (Cohen, 1992), con €2 por debajo de 0,20. Con la muestra de este estudio, en relacién al ndmero
de afios jugando, no podemos inferir que haya un cambio en la movilizacién de estrategias cognitivas y
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metacognitivas. Se planted una nueva hipétesis a partir del resultado de que, aparentemente, los jugadores
que juegan muchas horas tienen la tendencia de estancamiento o disminucién de las estrategias cognitivas
y metacognitivas. Como no se plantean nuevos desafios, o a medida que los actores entran en una zona
de confort, no necesitan poner en practica nuevos esfuerzos, lo que no implica la movilizacién de nuevas
estrategias.

4. Limites del estudio

Los resultados de este estudio indican que los juegos digitales brindan oportunidades para movilizar
estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas. Sin embargo, los resultados también sugieren que
solo dos variables influyen en esta movilizacién: el tipo de juego (Tabla 3) y el tiempo jugado (Tabla 4
y 5). El ndmero de afios de juego vy la frecuencia de juego no se encontraron como influyentes. Otros
estudios, incluyendo la observacién o el enfoque experimental, pueden presentar datos para apoyar la
identificacidn de otras variables que deben tenerse en cuenta.

En la literatura, como en este estudio, no hubo evidencia de datos recogidos especificamente en los
cursos de formacién docente de educacién superior. Se entiende que la formacién docente, ademas
de las cuestiones epistemoldgicas, también debe buscar la formacién para el desarrollo de estrategias de
aprendizaje, ya que estas son necesarias para el desarrollo del aprendizaje. Por lo tanto, los futuros estudios
pueden centrarse en la recopilacién de datos con estudiantes de estos cursos de educacién superior que
califican para el trabajo docente.

Ante el hallazgo de un probable estancamiento de las estrategias metacognitivas (Tabla 6), en este
aspecto, existe un limite al estudio, que puede ampliarse con la adopcién de otras investigaciones, incluso a
largo plazo, en la bisqueda de datos que puedan responder a la nueva hipdtesis presentada. Sera necesario
analizar qué otros instrumentos de recoleccién de datos revelan elementos que apoyan la afirmacidn.

5. Conclusiones

De acuerdo con la literatura, los resultados de este estudio sugieren que los juegos digitales movilizan el
conocimiento de la cognicién y la regulacién de la cognicién, dos categorias principales de metacognicién
segin Schraw y Dennison (1994). En el cruce de datos sobre el grupo de edad con los tipos de juegos
utilizados (Tabla 3), existe una fuerte indicacién de las preferencias que deben usarse en el aula o incluso
en estrategias de gamificacién, cuando los resultados apuntan a los de tipo RPG, seguido de Estrategia y
Accién.

Otro hallazgo es una mayor movilizacién de las habilidades metacognitivas al observar el tiempo
que los usuarios destinan al juego, descrito en la Tabla 4, 5y 6. Por lo tanto, se observd en esta
muestra un mayor uso de la conciencia cognitiva y metacognitiva en relacién con el tiempo, es decir, los
encuestados que juegan mas, afirman tener un mayor nivel de habilidades metacognitivas. Esta afirmacién
se corrobora en los indicadores de la tabla de frecuencia con la que juegan (Tabla 5), observando que las
personas que juegan de forma esporadica son las que tienen los resultados mas bajos, sefialando que la
frecuencia a la que juegan los estudiantes esta directamente relacionada con una mayor actividad cognitiva
y metacognitiva.

Teniendo en cuenta el nimero de afios, los encuestados juegan (Tabla 6), esta claro que el ingenio
metacognitivo es mucho mayor que el cognitivo, es decir, hay un mayor control, pensamiento y estrategias
que se han ido refinando con el tiempo en las practicas de juego. De esta manera, el conocimiento
metacognitivo adquirido para guiar al jugador en qué estrategias funcionan mejor para una situacién dada
demuestra fuertemente su conciencia de controlar el pensamiento y crear estrategias para plasmar una
solucién répida y efectiva.
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RESUMEN

Este estudio presenta una radiografia actualizada de cémo los estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) de
centros publicos espafioles, de entre 11y 16 afios, se aproximan a los medios de comunicacién, cédmo se informan, el grado
de discriminacién periodistica que poseen y cémo se enfrentan a las noticias en un momento de infodemia y desinformacién.
Ademas, se explora la opinién de sus profesores sobre los déficits mediaticos que perciben en sus estudiantes. La principal
técnica de investigacién empleada en este estudio ha sido la encuesta de corte descriptivo y transversal a 1.651 estudiantes
de la ESO de toda Espafia con un nivel de confianza <95% y un 3% de error muestral. Para ahondar en algunos de los
principales aspectos sefialados por los estudiantes se han realizado 77 entrevistas en profundidad a docentes de toda Espana.
En cuanto a los principales resultados destacan que los estudiantes de secundaria se informan principalmente a través de
las redes sociales, la televisién y sus grupos de familia o amigos; que tienen dificultades para discriminar entre informacién
y opinidén; y que a pesar de que se consideran capaces de diferenciar entre noticias y bulos, mas de la mitad no distinguen
entre una noticia falsa y una real. Seg(n el profesorado de algunos de estos centros, existe entre los estudiantes un consumo
medidtico acritico potenciado por el consumo compulsivo de lo audiovisual y lo digital.

ABSTRACT

This paper presents an up-to-date overview of how students in Compulsory Secondary Education (ESO) in Spanish public
schools, aged between 11 and 16, approach the media, how they inform themselves, the degree of journalistic discrimination
they have, and how they deal with the news in times of an infodemic and disinformation. In addition, it explores the opinion
of teachers on the media deficits they perceive in their students. The main research technique used in this study was a
descriptive, cross-sectional survey of 1,651 ESO students from all over Spain with a confidence level of <95% and a +3%
sampling error. In order to delve deeper into some of the main aspects pointed out by students, 77 in-depth interviews
were conducted with teachers from all over Spain. The main results highlight that high school students are mainly informed
through social networks, television, and their family or friendship groups; that they have difficulties in discriminating between
information and opinion; and that, although they consider themselves capable of differentiating between news and hoaxes,
more than half are unable to distinguish between fake and real news. According to the teachers in some of these schools,
media consumption among students is non-critical, fuelled by the compulsive consumption of audiovisual and digital media.
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1. Introduccién

Hoy en dia cualquier adolescente de entre 11 y 16 anos tiene las mismas posibilidades de acceso
y exposicién a contenido mediitico que cualquier adulto. El 94,8% de los adolescentes disponen de
teléfono mévil con conexién a Internet y la media de edad con la que acceden a estos dispositivos es
aproximadamente los 11 afos, incluso menos (UNICEF, 2021). Los adolescentes de 15 afios han pasado
de estar 21 horas semanales en Internet en 2012 a 35 horas semanales en 2018, seg(n se desprende de los
datos proporcionados por la OCDE. Estos datos demuestran que existe una necesidad a la hora de formar
a los estudiantes para discriminar entre informacidn y opinidn potenciando asi su pensamiento critico ante
«la ambigiiedad» informativa (PISA in Focus, 2021). Es decir, una educacién en medios que conlleve un
«anAlisis critico de los mensajes, la creacién ética y responsable de contenidos y la interaccién ciudadana»
(Marta-Lazo, 2018: 48).

Sin embargo, la diferencia entre jévenes y adultos a la hora de consumir los mass media no viene
determinada Ginicamente por la edad, los recursos tecnolégicos o las experiencias vitales, sino por el hecho
de que los referentes mediaticos, o lideres de opinién en palabras de Lazarsfeld, de ambas generaciones
estan cada vez mas alejados. A esta realidad se le suma la aceptacién acritica por parte de los jévenes
de contenido generado por estos referentes sociales que estdn en la web 2.0: «son precisamente los
segmentos de edad con mayor nivel de familiaridad con acciones de seguridad en Internet los que mas
caso hacen de referentes de Internet como los influencers» (ONTSI, 2021: 159). En la mayoria de los
casos aquella opinién que los adolescentes reciben de sus influencers no pasa por el filtro de los medios
de comunicacidn, a los cuales se les presupone ciertos estdndares de calidad que garantizan la veracidad
de las informaciones. Desde hace mas de una década hay estudios que destacan cémo los adolescentes
asumen y priorizan de forma acritica la estética y el lenguaje que se propone desde los medios (Dussel &
Trujillo-Reyes, 2018; Valdivia-Barrios, 2010), una estética y lenguaje que dista bastante de un consumo
«pausado y reflexivo», al estar ante una narrativa mas propia de memes y esléganes (Carrera, 2016).

Esta situacién pone de manifiesto las dificultades que tiene hoy en dia un adolescente a la hora de
consumir informacién de forma consciente y critica. Por otro lado, se hace plausible la urgencia de
trabajar en las escuelas, a través del curriculum, la competencia en alfabetizacién mediatica e informacional
(Medina-Cambrén & Ballano-Macias, 2015; Osuna-Acedo et al., 2018; Pérez-Ortega, 2016; Wilson
et al., 2011). Esta dltima medida estd respaldada por Europa que lleva tiempo recomendando a los
paises miembros (Comisién Europea, 2018), en consonancia con las advertencias de organizaciones
internacionales como la ONU (Aguaded, 2012), la necesidad de introducir la alfabetizacién mediatica
e informacional (AMI) en los centros educativos y que, ademas, sea una competencia medible. Bajo esta
perspectiva ha nacido también en Espafia una plataforma, impulsada por un centenar de catedraticos
en Comunicacién y Educacién, a favor de la educomunicacién en Espana que reivindica la necesidad
de introducir en el sistema educativo espafiol maestros especializados en Comunicacién (Marzal-Felici &
Aguaded, 2021). Una iniciativa que se une a las demandas que lleva tiempo reclamando la Federacién
de Asociaciones de Periodistas de Espafa para implantar una asignatura de alfabetizacién mediatica en
secundaria.

1.1. La alfabetizacién mediatica dentro de la educacién formal en Espana

La relevancia del proyecto reside en que no existen en Espafa, en tiempos de pandemia, investi-
gaciones o informes actualizados a nivel nacional que permitan conocer la realidad de la alfabetizacién
mediatica en los centros piblicos de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Al menos desde el punto
de vista de los propios estudiantes y con la opinién de sus profesores de forma practicamente sincrénica
y dentro de la misma realidad social que se aproxime de manera fidedigna al contexto actual. Ademas,
este trabajo llega tras los confinamientos de la COVID-19 y sus consecuencias para los propios estudiantes
de secundaria. Un 57,9% de los adolescentes espafoles sefalan que se han sentido saturados con el
uso de Internet y las redes sociales durante el confinamiento (UNICEF, 2021). La ESO es la etapa mas
olvidada en el &mbito de la informacién y, sin duda, la mas relevante puesto que sirve de puente a la
entrada del mundo adulto (formacién profesional, estudios universitarios). Algunos trabajos académicos
se han aproximado al objeto de estudio a nivel autonémico como el de Medina-Cambrén y Ballano-
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Macias (2015: 256) que estudia la implementacién mediatica en algunos centros de Catalufia y que
concluye con que «la existencia de una educacién en medios y TIC depende de la voluntad de unos
pocos docentes concienciados y comprometidosy, la investigacién dirigida por Manuel Castells e Inma
Tubella que analizaba el proceso de integracién de Internet en educacién primaria y secundaria en centros
representativos de Catalufia (Momind et al., 2008) o el trabajo de Aguaded et al. (2015) que analizan el
grado de competencia mediatica en su dimensién de Tecnologia en la poblacién de primaria y secundaria
en Andalucia y donde observan una carencia. Existen también investigaciones en el 4mbito nacional que
han explorado en las distintas etapas educativas el nivel de competencias mediaticas de los estudiantes y la
presencia de los contenidos medidticos en las distintas dreas de conocimiento (Garcia-Ruiz et al., 2014).

Algunas investigaciones han analizado el papel de los diferentes agentes socializadores con los que méas
tiempo pasan los adolescentes (familia y escuela), entendiendo que esta educacién en medios debe partir
de todos los actores que participan activamente en la vida de este colectivo. Por tanto, desde las familias es
necesario prestar atencidn a la forma en la que los jévenes consumen los contenidos mediaticos y fomentar
un consumo critico y responsable en ellas y ellos (Gonzalez-Fernadndez et al., 2018) y también desde la
escuela donde la formacidén del profesorado en alfabetizacién mediatica se torna elemental (Gutiérrez-
Martin & Torrego-Gonzélez, 2018; Martinez-lzaguirre et al., 2021).Otros autores se han centrado en
distintas etapas educativas como la infantil, donde se puede comenzar a desarrollar la competencia
mediatica (Pérez-Rodriguez et al., 2015) o la educacién superior universitaria, incidiendo en las carreras
o estudios relacionadas con la comunicacién o ciencias de la informacién (Tucho et al., 2015). En la etapa
universitaria también existe un interés creciente por el uso de nuevas tecnologias, como las redes sociales,
en las practicas docentes de los profesores (Bista, 2015; Gonzélez-Aldea & Herrero-Curiel, 2020; Tang
& Hew, 2017), poniendo énfasis en la aplicacidn de nuevas aplicaciones y plataformas educativas dentro
del aula.

La crisis sanitaria de la COVID-19 no ha hecho més que poner de manifiesto todas las debilidades en
competencias mediaticas que tiene la sociedad, «en plena pandemia sanitaria e informativa, se constata
con claridad que la alfabetizacién mediatica deberia ser una absoluta prioridad en las agendas para nuestras
autoridades educativas y representantesy (Marzal-Felici, 2021: 12). No es que la poblacién adolescente
sea mas analfabeta mediaticamente que la poblacién con mas edad, sin embargo, es mas vulnerable si
no tiene herramientas suficientes para enfrentarse a la ingente cantidad de informacién que reciben a
diario. En definitiva, trazar un mapa de necesidades en la etapa de educacién secundaria obligatoria, con
la ayuda de los centros implicados, se antoja esencial para cumplir no solo con las directrices que llegan
desde Europa sino con una reflexién més profunda e interna que parte de preguntarse si se prefieren
ciudadanos que simplemente aprendan el manejo de las tecnologias o que vayan un paso mas alla en la
comprensién de los usos y contenidos que transcurren a través de ellas.

A partir del estado de la cuestién presentado en este trabajo el objetivo general del proyecto es obtener
una radiografia del estado actual de la alfabetizacién mediatica en los estudiantes de educacién secundaria
obligatoria de Espafa. A continuacién, se enumeran los objetivos especificos que abordan las diferentes
aristas del objeto estudiado:

* Analizar cuéles son los habitos de lectura de los estudiantes de secundaria.

e Conocer a través de qué medios o plataformas digitales se informan los estudiantes de
secundaria.

* Analizar si los estudiantes de secundaria son capaces de discriminar entre géneros informativos
y de opinién.

* Conocer la aptitud de los estudiantes ante la desinformacién que circula por la red.

* Conocer la opinién de algunos de sus profesores acerca de las competencias mediaticas de sus
alumnos y alumnas.

2. Material y métodos
2.1. Disefio y muestra del estudio

El presente estudio parte de una triangulacién metodoldgica que combina la investigacién cuantitativa
de corte descriptivo y transversal a través de la encuesta y la investigacidn cualitativa por entrevista a través
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de la entrevista estdndar no programada, enriqueciendo asi el andlisis cuantitativo. De esta forma se ha
seguido un disefio enmarcado en un modelo de investigacidon mixto, al combinar los enfoques cualitativo
y cuantitativo en la recogida y anélisis de datos.

El universo del estudio estd conformado por todos los estudiantes de secundaria matriculados en
centros de titularidad publica de toda Espafia, excluyendo aquellos pertenecientes a la Educacién
Secundaria para Personas Adultas. Segin los dGltimos datos estadisticos avanzados sobre el curso 2020-
2021 publicados por el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional (2021), la poblacién de este
estudio es de 1.354.684 alumnos/as matriculados en centros pablicos de la ESO, por lo que se establecié
que la muestra deberfa ser de al menos 1.060 estudiantes, con un nivel de confianza <95% y un +=3% de
error muestral. Al final se obtuvo una muestra de 1.651 estudiantes.

La seleccién de la muestra se llevé a cabo a través de un muestreo aleatorio de una lista proporcionada
el 18 de enero de 2021 por el «Registro Estatal de Centros Docentes No Universitariosy, que forma
parte de la «Subdireccién General de Centros, Inspeccién y Programas» del Ministerio de Educacién
y Formacién Profesional. Para esa fecha existian en Espafa 4.518 centros con las caracteristicas que
precisaba la presente investigacidn.

Para profundizar en estos datos de corte cuantitativo se decidid entrevistar a docentes implicados con
los estudiantes encuestados y con conocimientos acerca de los contenidos curriculares de sus centros.
El muestreo cualitativo de esta parte del proyecto se basé en la teoria fundamentada y el principio de
saturacidn tedrica en dos fases de Francis et al. (2010), especificando «a priori» que docentes de todas las
comunidades y ciudades auténomas de Espana participaran en las entrevistas y estableciendo como criterio
para pararlas cuando no surjan nuevos temas segtn el anélisis de co-ocurrencias hecho con el programa
informatico Atlas.ti. Las entrevistas (n=77) se han codificado segin lo estipulado por el Reglamento
general de proteccién de datos!.

2.2. Instrumentos y procedimiento

El principal instrumento de medicién de esta investigacidn fue el cuestionario, realizdndose primero
una encuesta inicial con 25 preguntas cerradas y directas de respuesta Gnica, cuatro de ellas que
recopilaban dnicamente datos descriptivos del encuestado y otras 21 repartidas en tres dimensiones de
la siguiente manera: cinco ftems en la primera dimensién, nueve en la segunda y siete en la tercera. A
continuacidn, se llevé a cabo un pretest durante los dias 25 y 26 de febrero de 2021 con una muestra
reducida de estudiantes. Tras este cuestionario piloto se procedié a retirar tres ftems cerrados de la
dimensién «consumo mediatico» y hacerlos abiertos para profundizar en las redes sociales y referentes
mediéticos de los estudiantes. Ademas, por recomendacién del equipo juridico de la universidad a la que
se inscribe el proyecto de investigacién y en consonancia con el Reglamento general de proteccién de
datos, se eliminé el item de datos descriptivos «poblaciény» para respetar el principio de consulta minima
de datos. De esta manera, el cuestionario final de la investigacién estuvo conformado por 23 items: tres
de recopilacién de datos demograficos de los encuestados y 20 repartidos en tres dimensiones tal y como
se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Dimensiones e items de la encuesta

Dimensiones items
Habitos de lectura y comprensién lectora 5
Consumo mediatico 8
Aptitudes frente a la desinformacion 7

El cuestionario fue administrado a través de Google Forms con ayuda de los docentes implicados,
quienes utilizaron los espacios de tutorfas con el fin de garantizar el éxito en la realizacién completa del
cuestionario. En cuanto al otro instrumento utilizado en este estudio, la entrevista, se han articulado
preguntas basadas en la revisién bibliografica previa al estudio, para conocer la opinién del profesorado.
Las dimensiones estudiadas durante la conversacién han sido las siguientes:

* Integracidn de la alfabetizacién mediatica en el aula, donde se les preguntaba sobre el concepto
de AMI, la transversalidad de esta competencia, las asignaturas en donde se abordaban, asi
como como su percepcidn sobre la inclusién de esta competencia en las leyes de educacién.

https://doi.org/10.3916/C73-2022-08 ® Piginas 95-106


https://doi.org/10.3916/C73-2022-08

* Necesidades percibidas por los docentes. Aunque todas las preguntas estaban relacionadas
con las necesidades percibidas por los docentes de los estudiantes, muchas respuestas arrojaron
informacién relativa a las demandas formativas del profesorado en el contexto pre y post COVID-
19.

* Nuevos retos del profesorado. En esta dimensién se hablé de formas de innovacién dentro del
aula para motivar a los estudiantes en relacién a la AMI.

Al ser una entrevista estindar no programada se han incorporado en la gran mayoria de las entrevistas
preguntas adicionales, todas relacionadas con el objeto de estudio y adaptadas al contexto del entrevistado.
Estas fueron incorporadas a juicio del entrevistador durante la entrevista, segin lo establece el enfoque
interactivo relacional.

La operacionalizacién de cédigos y categorias fue realizada con el programa informatico Atlas.ti a partir
de las transcripciones de las 77 entrevistas, de entre las cuales se extrajeron 1.402 unidades de anélisis con
la asignacién de 197 cédigos a cada una de ellas. Después de un proceso de verificacién intersubjetiva
quedaron 1.283 unidades de anélisis y 97 cédigos.

3. Andlisis y resultados
3.1. Lectura y habitos mediaticos

Un 56,75% de los estudiantes de secundaria encuestados sefala que le gusta leer frente al 43,25% que
confiesa que no le gusta leer. El 34,1% (n=563) de los estudiantes que destacan su gusto por la lectura
prefieren el formato papel, por detrés Internet o el formato digital en un 19,14% (n=316) y, de manera
menos significativa, el libro electrénico en un 3,51% (n=58). Por otro lado, los estudiantes que declaran
que no les gusta leer también sefalan el papel como primera opcién en un 23,32% (n=385), aunque en
menor medida que el grupo de estudiantes a los que si les gusta leer; por detras Internet, 17,93% (n=296)
y, por dltimo, un 2% (n=33) elige el libro electrénico (Figura 1).

Figura 1. Formato de lectura preferido por estudiantes

B Papel (libros, revista o prensa) [ Internel a través de (moviles, 1abletas u ordenadores) [l Libro electronico

19,14% 51%

23,32% 17,93% %o

Teniendo en cuenta que Internet es el lugar donde mas tiempo pasan los jévenes, una de las preguntas
pasaba por conocer si comprenden correctamente los textos que leian en la web. Aunque casi el 88%
de los que respondieron sefialé que si entiende correctamente lo que lee en Internet, la mitad, un 44%,
(n=727) afirmé que solo necesitaba leer una vez el texto para comprenderlo y el otro 43,9% (n=725)
matizd que, aunque lo entiende, a veces necesita consultar el significado de algunas palabras. El 12%
restante sefalé que no entiende el texto y lo precisé de la siguiente forma: un 6,8% (n=113) confesé que
si el texto es largo se distrae con facilidad, un 3,8% (n=62) que necesita leerlo un par de veces y un 1,5%
(n=24) que necesita de alguien que se lo explique.
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Figura 2. Plataformas preferidas para informarse

@ Redes sociales (Ejemplo: Twitch, Twitter, Youtube,

@ Television

@ Me informo Unicamente 2 través de mi familia o
amigos

@ Periddicos digitales (Ejemplo: El Pais.es o El
Mundo.es)

@ Radio

En cuanto a las plataformas preferidas para consumir noticias (Figura 2), el 55,5% de los estudiantes
de secundaria prefiere las redes sociales, por detras un 29,1% se queda con la televisién, un 7,9% de
los estudiantes encuestados dice que se informa (nicamente por su familia o grupos de iguales, un 6,5%
consulta las noticias a través de los periddicos digitales y un 1% sefiala informarse a través de la radio.

3.2. Discriminacién informativa en los estudiantes de secundaria

E192,1% de los estudiantes de secundaria dice que es capaz de discriminar entre géneros informativos
y de opinién, mientras que el 8% de los encuestados sefiala que no es capaz de diferenciar informacién
y opinién. Sin embargo, a la hora de realizar una tarea que implica identificar si un texto es informativo
o de opinidn, los resultados indicaron que ante una pieza de opinién mas de la mitad de los estudiantes
encuestados, un 64,4%, (n=1.063) lo confunde con informacién frente al 35,6% (n=>588) que lo identifica
correctamente. En el caso del género informativo los aciertos y errores fueron similares, un 52,2% (n=862)
acertd y un 47,8% (n=789) senald que se trataba de opinién. Por tanto, existe una notable diferencia entre

la autopercepcién que tienen los estudiantes sobre su capacidad de discriminar géneros periodisticos y la
realidad.

Figura 3. Percepcién docente sobre la discriminacién periodistica de los estudiantes

B No discriminacion periodistica ™ Desinterés informativo B No sabe/No contesta

Discriminacion periodistica ® No hay diferencia en los medios

Desinterés informativo
20,83%

No sabe/No No hay diferencia en
No discriminacion periodistica contesta los medios
65,63% 6,25% 3,13%
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Por otro lado, la alta autopercepcién que tienen los estudiantes sobre si mismos no coincide con la
opinién de sus profesores quienes, en un 65,63% (n=63), senala tajantemente en las entrevistas que
se les realizaron que los estudiantes de secundaria no saben diferenciar entre géneros informativos o de
opinién cuando consumen informacién en su dia a dia (Figura 3).

Siguiendo con la percepcién de los docentes un 20,83% (n=20) considera que los estudiantes
muestran desinterés informativo a la hora de conocer la realidad que les rodea, un 4,17% (n=4) si cree que
los estudiantes discriminan entre informacién y opinién, un 3,13% (n=3) considera que la responsabilidad
recae sobre los medios de comunicacién donde es complejo diferenciar contenidos informativos de los de
opinién. Por dltimo, un 6,25% de los docentes no supo contestar si consideraban que sus estudiantes eran
capaces de diferenciar entre ambos géneros.

3.3. Aptitudes de los estudiantes de secundaria ante la desinformacién

Atendiendo a que el fenémeno de la desinformacién y la viralizacién de las noticias falsas se ve
amplificado en gran medida por la rapidez con que circulan los mensajes en las redes sociales y la
democratizacién en la produccién de mensajes por parte de cualquier usuario. Se ha preguntado a los
estudiantes si suelen compartir informaciones que les llegan a través de estas plataformas con amigos
o conocidos.

Més de la mitad de los estudiantes (59,2%) sefialaron que sf lo hacian frente a un 40,8% que dijo que
no. En cuanto a la autopercepcién que tienen sobre su capacidad para discernir entre una noticia falsa y
otra verdadera, més de la mitad de los encuestados (58,8%) se consideran capaces de diferenciarlas frente
al 41,2% que reconoce no ser capaz de distinguirlas.

Sin embargo, tras facilitarles varios titulares verdaderos y falsos?, los resultados muestran diferencias
con respecto a sus creencias previas. De este modo, en cuanto a la identificacién de los titulares falsos un
51,8%, méas de la mitad, dio por verdadero un titular que contenia un bulo sobre inmigracién. El titular
falso sobre la covid fue identificado como un bulo por el 58,8% de los estudiantes (Figura 4).

Figura 4. Percepcién real de titulares falsos

Titular: Detienen a || personas en un Lidl Titular: Aumenta el censo electoral en Espafa
por hacer la compra siendo positivo en COVID después de nacionalizar a 200.000 inmigrantes

@ Verdadero @ Falso No sabe/ No contesta

En cuanto a la identificacién de los titulares que contenian informacién real, mas de la mitad de los
estudiantes las etiqueté de falsas. Un 62,9% de los encuestados considerd que el titular relacionado con
una estafa a ancianos era falso frente al 35,9% que acerté y un 57,6% consideré falsa también la noticia
sobre Airbnb frente al 41,5% que la calificé de informacién verdadera (Figura 5).

Seglin sus profesores, los estudiantes de secundaria tienen una serie de deficiencias relacionadas con
la alfabetizacién mediética que les hacen mas vulnerables ante la desinformacién y las noticias falsas. El
profesorado de secundaria entrevistado sefiala las siguientes caracteristicas sobre el modo de consumir
informacién que hace su alumnado:
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Figura 5. Percepcién real de titulares verdaderos

Titular: Detienen a 3 hermanas por estafar con Titular: Airbnb cancela 800 alquileres turfsticos
loteria falsa a ancianos a los que ponfan un GPS y 5.000 reservas por fiestas ilegales en Espana

@ Falso @ Verdadero Mo sabel No contesta

* Consumo mediatico acritico: segln el 38% del profesorado entrevistado sus estudiantes no
cuestionan ni ponen en duda el contenido que les llega a través de los mass media, se trata,
bajo su punto de vista, de una ingenuidad mediatica donde consideran lo tecnoldgico como un
dogma de fe.

* Consumo compulsivo: el 21% de los docentes senala que los estudiantes estdn continuamente

expuestos a distintos contenidos que les llegan a través de sus dispositivos mdviles y que no les

ayuda a digerir o consumir de una forma mas reflexiva todos los mensajes que reciben.

Desinterés informativo: el 17% indica este desinterés como un déficit que también sefalaban en

la discriminacién periodistica. Los docentes consideran que los estudiantes no estan interesados

en informarse ni acceder a medios informativos més all4 de lo que puedan encontrar en sus
redes sociales. Lo que ellas y ellos buscan exclusivamente es el entretenimiento.

Brecha Digital: en varios centros educativos, los profesores sefialan, un 10% de los entrevistados,

que algunos estudiantes tienen deficiencias a la hora de escribir un correo electrénico o utilizar

aplicaciones telematicas. Una de las razones es que hay familias que no tienen Internet o equipos
informaticos en casa como puede ser un ordenador, y que en algunas unidades familiares tan
solo hay un equipo para toda la familia. Esta brecha potencia los déficits en AMI.

¢ Consumo audiovisual: un 5% indica que la mayor parte del contenido que consumen los
estudiantes de secundaria son videos y/o imagenes. Este tipo de contenido se consume, a juicio
de los docentes, de forma compulsiva y sin procesar lo que estan viendo.

L]

L]

En cuanto al interés que muestran los estudiantes de secundaria con respecto a los contenidos en
alfabetizacién mediatica que sus profesores introducen en algunas asignaturas (coberturas informativas
de interés, trabajos a partir de piezas informativas, fragmentos audiovisuales o contenido relacionado con
las redes sociales), hay que sefialar que el 50,65% de los profesores consideran que ante estas actividades
los estudiantes se muestran motivados frente a un 36,36% que sefiala que no percibe esa motivacién y casi
un 13% que no lo tiene claro.

4. Discusién y conclusiones

El objetivo general de este trabajo de investigacién era conocer de qué forma los estudiantes de
secundaria interactdan con los distintos contenidos medidticos a los que tienen acceso, para dilucidar
cuéles son sus habitos de consumo mediatico en tiempos post pandémicos. La alfabetizacién mediatica
e informacional sigue siendo una asignatura pendiente en los planes de estudio de secundaria. Aunque
una parte del profesorado entrevistado considera que todavia no estdn maduros y que el bachillerato
sea quiza el espacio mas adecuado para introducir cuestiones relacionadas con AMI, lo cierto es que
probablemente se esté llegando tarde a esa intervencién en educacién en medios puesto que, como se
ha visto en los informes a los que se aluden en el marco tedrico, el acceso a los contenidos medidticos
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o a las redes sociales a través de dispositivos mdviles se produce a edades cada vez méas tempranas. Esta
realidad hace que sea necesario conocer qué estan haciendo los adolescentes de entre 11 y 16 afos con
ese contenido y, por supuesto, saber la opinién de sus profesores que son los que estdn en primera linea
tratando de aterrizar en las aulas esta competencia transversal que es una suerte de quimera en los centros
de educacién secundaria obligatoria.

Sobre los hébitos de lectura de los estudiantes de secundaria hay que sefialar que, a diferencia de lo
que se tiende a pensar, la mayoria de los estudiantes han reconocido su gusto por la lectura y aquellos que
sefalan que les gusta leer prefieren hacerlo en formato papel. Una realidad que esté en la linea del dltimo
informe presentado por la Federacién de Gremio de Editores de Espana que indica que, en 2020, tras el
confinamiento, ha crecido el nimero de lectores frecuentes de libros durante el tiempo libre alcanzando,
entre la franja de edad de 10 a 14 afos, el 79,8% y de 15 a 18 afios el 50,3%. Por su parte, Internet es el
segundo formato elegido por los estudiantes de secundaria, mientras que con respecto al libro electrénico
no parece estar incorporado en los habitos de lectura de los estudiantes, al menos por ahora.

Los estudiantes de secundaria encuestados sefialan que las redes sociales y la televisién son las
plataformas que més usan a la hora de informarse o consultar noticias. Se trata de una realidad que refuerza
lo que indican estudios mas recientes acerca de los habitos mediaticos de los mas jévenes (Ballesteros et
al., 2020), en este estudio concretamente los jévenes de entre 15 y 29 anos sefialan la televisién en
primera opcién (52,6%) y, por detras, las redes sociales (41,4%) algo que varia en nuestro trabajo donde
parece que en la franja de edad estudiada (11-16 afos) se prefieren las redes sociales. En ambos casos
redes sociales y televisidn manejan unas narrativas muy préximas a esta audiencia y son portadoras en
gran medida del infoentretenimiento, un fenémeno televisivo que se ha extendido al resto de medios de
comunicacién (Berrocal-Gonzalo et al., 2012). Lo que es relevante tanto en este trabajo como en el
mencionado anteriormente es que los familiares o grupos de iguales son la tercera opcién sefialada por los
jévenes para informarse, por delante incluso de los diarios digitales, algo que favorece la desinformacién
y la proliferacién de noticias falsas. El medio menos consultado es el radiofénico, precisamente uno de
los medios més informativos, esto sirve para entender por qué estos mismos estudiantes de secundaria no
son capaces de nombrar a ningln periodista mas alla de los influencers, tal y como se ha constatado en el
desarrollo de la investigacién que aqui se presenta.

Los principales resultados detectados indican que los estudiantes de secundaria, a pesar de estar
habituados a navegar en Internet y utilizar de forma continuada las redes sociales, presentan un déficit en
competencias basicas relacionadas con la alfabetizacién mediatica que van desde la correcta discriminacién
de géneros periodisticos (informacidn vs opinidn) hasta la ausencia de capacidad de distinguir entre noticias
reales y falsas (PISA in Focus, 2021). Estos resultados no difieren mucho de los que se han encontrado en la
poblacién general con preguntas de la misma naturaleza hechas por el grupo de investigacién en Psicologia
del Testimonio de la Universidad Complutense en el que se desvelé que 6 de cada 10 espanoles afirmaba
distinguir una noticia falsa de una verdadera, pero en realidad el 86% las confundié (Simple Légica, 2017).

Otro hallazgo encontrado es que la autopercepcién de los estudiantes de secundaria en cuanto a
su capacidad para discriminar entre informacidén veraz y desinformacién es mas alta que los resultados
obtenidos a la hora de distinguir entre titulares falsos y verdaderos. Se trata de una conclusién similar
a la que se encontraron en el estudio realizado sobre competencias informacionales observadas y
autopercibidas por estudiantes de Secundaria en una regién espafiola de alto rendimiento PISA (Garcia-
Llorente et al., 2020), donde de nuevo la autopercepcién de los estudiantes sobre lo que podian hacer
era mayor.

Los profesores de secundaria sefialan la ausencia de pensamiento critico a la hora de enfrentarse al
contenido mediatico. Ya sea por el consumo compulsivo, generado por la masificacién de los dispositivos
méviles que contribuyen a la distraccién y dificultad de concentracién o el desinterés informativo. En
esta situacidn, habria que dotar a los estudiantes de ciertos mecanismos de defensa hacia los medios para
que no asuman de forma acritica los mensajes y como (nica vacuna contra la infoxicacién a la que la
ciudadania se enfrenta a diario y que se ha visto agravada con los dltimos afios de pandemia.

Entre alguno de los hallazgos que han emergido tras la investigacidén, y que los propios docentes han
sefialado, destaca la brecha digital. Serfa interesante seguir profundizando si en Espafa estas desigualdades
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socio-culturales entre comunidades determinan cierta inequidad en la adquisicién de competencias
mediaticas en el alumnado. De hecho, un reciente estudio del Instituto UC3M-Santander de Big Data
relaciona un mayor consumo de noticias en medios de comunicacién tradicionales online con un mayor
poder adquisitivo y mayor nivel de estudios, frente a consultar las noticias a través de redes como Facebook
que se asocia a un menor poder adquisitivo y menos nivel de estudios (Ucar et al., 2021).

Una parte del profesorado ha indicado que existe una motivacién por parte de los estudiantes a la hora
de trabajar en el aula aspectos relacionados con los medios o los contenidos que ellas y ellos encuentran en
Internet. Posiblemente, esta motivacién por parte de los estudiantes serd mayor dependiendo de la manera
en la que el profesorado integre los contenidos en las asignaturas y que estimule a su alumnado. De acuerdo
con Buckingham (2005), para alcanzar este grado de disfrute hay que trabajar antes un metalenguaje que
les ayude a describir y analizar de forma critica aquellos acontecimientos mediaticos que les rodean.

El trabajo que se presenta en este articulo abre diversas lineas de investigacién para continuar
explorando el estado actual que atraviesa la alfabetizacién mediatica en la etapa de secundaria. Hay
aspectos determinados por variables socioeconémicas de las diferentes comunidades auténomas que se
tornan relevantes y significativas en las que conviene seguir explorando. Asi mismo, habria que profundizar
maés en las respuestas que los estudiantes han dado sobre su consumo mediatico y trabajar, desde una
perspectiva méas psicoldgica, las funciones y disfunciones que cumplen en su vida diaria los contenidos
mediaticos que consumen y de qué forma las diferentes redes sociales en las que se desenvuelven esta
determinado por sus iguales, la escuela o la familia. Ademas, se podria abordar la perspectiva de género
a la hora de determinar si las motivaciones de hombres y mujeres son diferentes o no. En este caso, los
grupos de discusién como complemento a las técnicas utilizadas hubieran resultado de utilidad, pero las
limitaciones de tiempo y recursos obligan a buscar otras vias de financiacién para seguir desarrollando un
proyecto que estad muy vivo y que podria replicarse a nivel internacional para comparar qué esta ocurriendo
con esta misma poblacién en otros paises.

Notas

'La Tabla de codificacién de entrevistados puede consultarse en el repositorio de datos de Figshare con el siguiente doi:
https://doi.org/10.6084/m9 figshare. 16586942 .v3. Esta se ha realizado segin articulo 25. 2 del Reglamento (UE) 2016/679 del
Parlamento Europeo y del Consejo de 27 de abril de 2016 relativo a la proteccién de las personas fisicas en lo que respecta al
tratamiento de datos personales y a la libre circulacién de estos datos.

2 os titulares falsos proceden de dos bulos que se extendieron a través de redes sociales y han sido extraidos de la plataforma de
verificacién Newtral que se encargd de desmentirlos. Por su parte los titulares verdaderos corresponden a dos noticias extraidas de

la Agencia EFE.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacién es doble: examinar la cobertura de la trata de seres humanos en la prensa digital y las
percepciones de los profesionales de dichos medios de comunicacién y de las entidades especializadas respecto a dichas
noticias. La metodologia empleada es mixta y se apoya en la técnica del andlisis de contenido de las noticias entre enero
de 2019 y diciembre de 2020 para investigar cémo se aborda el fenémeno por los diarios digitales. Asimismo, esto se
combina con la técnica de la entrevista semiestructurada para identificar el discurso de los profesionales de los medios y de
los responsables de las organizaciones no gubernamentales especializadas en relacién con su valoracién sobre la produccién
informativa en materia de trata en Espafa. Se observa una carencia de informaciones que hagan referencia a la trata de
seres humanos, debido en parte a la falta de recursos de los medios para informar e investigar. La trata de seres humanos
con fines de explotacién sexual sigue imperando en la cobertura de los medios de comunicacién. El abordaje de la trata
de seres humanos desde un enfoque integral y de derechos humanos, contemplando la visibilizacién de todas las formas de
trata existentes, ademas de la profundizacién en la colaboracién y cooperacién entre medios de comunicacién y entidades
especializadas, son tareas de vital importancia para seguir avanzando.

ABSTRACT

The aim of this research is twofold: to examine the coverage of human trafficking in the digital press and the perceptions
of media professionals and specialised entities regarding such news. The methodology employed is mixed and relies on
the technique of content analysis of news stories between January 2019 and December 2020 to investigate how the
phenomenon is addressed by digital newspapers. This is also combined with the semi-structured interview technique
to identify the discourse of media professionals and the heads of specialised non-governmental organisations in relation to
their assessment of the news production on trafficking in Spain. There is lack of information on trafficking of human beings,
partly due to the lack of media resources to inform and investigate. The trafficking of human beings for the purpose of
sexual exploitation continues to dominate media coverage. Addressing the trafficking of human beings from a holistic and
human rights approach, including the visibility of all forms of trafficking, as well as deepening collaboration and cooperation
between the media and specialised entities, are tasks of vital importance for further progress.
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1. Introduccién

La trata de seres humanos es entendida como aquel proceso por el cual una persona es captada,
trasladada y recepcionada para su posterior explotacién, mediante el uso de la fuerza, amenazas, rapto,
fraude y abuso de una situacién de necesidad o de una situacién de poder del tratante. Esta definicién
queda recogida en varios instrumentos juridicos de d4mbito internacional y nacional, como el art. 3
del Protocolo de las Naciones Unidas para prevenir, reprimir y sancionar la trata de seres humanos,
especialmente mujeres y nifias (Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el delito, 2000), el
art. 4 del Convenio del Consejo de Europa sobre la lucha contra la trata de seres humanos (2005) y la
Ley Orgénica 5/2010, de 22 de junio con la que se introduce, en el art. 177 bis] del Cédigo Penal, el tipo
penal de trata de seres humanos.

A esta delimitacién conceptual, y teniendo en cuenta que la trata de seres humanos es un fenémeno
muy complejo, se une la relevancia que debe prestarse a su dimensién y extensidn a través de los datos que
se registran. La existencia de una «cifra negra» dificulta enormemente la obtencién de datos empiricos
fiables que aporten una perspectiva real y global del problema. Esto viene condicionado, en gran medida,
por la propia delimitacién del concepto de trata, su caracter invisible u oculto, la falta de mecanismos
validos que garanticen una correcta identificacién de las victimas, los problemas metodoldgicos en la
recogida de datos, entre otros (Carrillo & De-Gasperis, 2019; Cabrera, 2017; Villacampa & Torres,
2021; Villanueva & Fernandez-Llebrez, 2019). Sin embargo, desde hace algunos afos se trabaja en
la recopilacién de datos por diferentes organismos internacionales y nacionales. Actualmente, y segin
el dltimo Informe de la Oficina de las Naciones Unidas para la Droga y el Delito (2020), «Global
Report on Trafficking in Persons» el 50% de las victimas detectadas, en su mayorfa mujeres y nifas, son
explotadas sexualmente, el 38% de las victimas son explotadas laboralmente, mientras que el 6% lo fueron
de actividades delictivas forzadas y mas de 1% a la mendicidad. En menor porcentaje se sitGan las victimas
de matrimonios forzados y extraccién de érganos y otros fines. Esta realidad queda nuevamente patente
en el dltimo Informe de SOCTA 2021 de EUROPOL (2021), al sefialar que la explotacién sexual se

manifiesta en todos los Estados miembros, aunque sin un aumento significativo en los dGltimos cuatro afos.

En el caso de Espafa, y segln el Balance estadistico (2016-2020), «Trata y explotacién de seres
humanos en Espafia» se observa que las mujeres y nifias siguen siendo las victimas mas frecuentes de
la trata con fines de explotacién sexual, con 145 mujeres y 2 nifias (2020), para la trata con fines de
explotacidn laboral, se recoge que en al afio 2019 los hombres representan el mayor niimero de victimas
con un total de 103 adultos y 6 menores, frente al afio 2020 que la tendencia se invierte, y sitda a las mujeres
como victimas con mayor frecuencia con un total de 65 y un solo caso de una nifa registrado, frente a
33 hombres. Para el resto de los tipos de trata (matrimonios forzados, para realizar actividades delictivas y
mendicidad), los datos son muy escasos siguiendo la tendencia registrada en los informes internacionales,
y que solo representan la punta del «iceberg». Para cambiar esta situacién se requiere del compromiso
de todos los agentes implicados en el &mbito de la trata de seres humanos (legisladores, jueces, fiscales,
Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado, Administracién Pdblica, la sociedad civil en su conjunto,
incluyendo a los medios de comunicacién). Y es que los medios de comunicacién juegan un papel central
en la construccién de nuestras imagenes de la realidad (Lippmann, 2003). Gracias a estos se puede
conocer nuestro entorno y tener una visién de lo que acontece, visién que en la mayoria de las ocasiones
no se podria obviamente adquirir, dado que no nos encontramos en el lugar de los hechos o «porque la
mayoria de los temas que nos interesan quedan fuera de nuestra experiencia personal directa» (McCombs,
2006: 23). Este es el caso de la trata de seres humanos que llega a la opinién pdblica a través de lo que
los medios de comunicacién difunden.

Existen diversos estudios que se aproximan a la trata de seres humanos, fundamentalmente con fines de
explotacidn sexual y la prostitucién, a través de analisis de contenido y del discurso desde las perspectivas
de la agenda-setting, mostrando la cobertura del fenémeno en los medios de comunicacién (Antolinez-
Merchan & Cabrera-Rodriguez, 2018; Bozorova, 2019; Gregoriou & Ras, 2018; Gulati, 2010; Johnston
etal., 2015; Krsmanovic, 2020; Maduefio-Hidalgo & Sierra-Rodriguez, 2019; Rusnac, 2019; Sanford et
al., 2016). Sin embargo, no hay estudios que aborden las perspectivas de los profesionales de los medios
de comunicacidn, salvo cuando se estudia la trata de seres humanos vinculada a la prostitucién (Fernandez-
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Romero & Simén-Carrasco, 2019). También proliferan decalogos, recomendaciones y manuales por parte
de las instituciones que trabajan en el Ambito de la trata dirigidos a los medios de comunicacién (Accién
contra latrata, 2016; APRAMP, 2015, Ayuntamiento de Barcelona, 2015; Ayuntamiento de Madrid, 2014;
Comunidad de Madrid, 2015; Médicos del Mundo, 2017; Save The Children, 2013; Comisién de ayuda
al refugiado en Euskadi, 2018), pero no se ha confrontado su percepcién en relacién con la aplicacién de
dichas recomendaciones.

De este modo, con el objetivo de completar los vacios existentes de las perspectivas de los periodistas
que se dedican a la cobertura de la trata de seres humanos en Espafa y de las entidades especializadas que
trabajan con las victimas de trata, se plantean las siguientes preguntas de investigacién: ¢Qué imagen de
la trata de seres humanos muestran los medios de comunicacién? ¢Cémo se relaciona esta imagen con las
exigencias cotidianas de la produccién de noticias en los medios de comunicacién? ¢Cuél es el proceso de
elaboracién de las noticias y el papel de las fuentes? ¢A qué dificultades se enfrentan? ¢Desde que enfoque
se aborda? ¢Qué relacién mantienen las entidades especializadas con los medios de comunicacién?

2. Material y métodos
La metodologia que sustenta este trabajo de investigacidn se proyecta sobre tres ejes:

a) Las noticias que abordan la trata de seres humanos de los distintos géneros periodisticos, se
selecciona a las noticias consideradas el relato mas objetivo dentro del discurso periodistico.

b) El discurso de los profesionales de los medios de comunicacién que se dedican a la cobertura de la
trata de seres humanos.

c) El discurso de las oenegés que dirigen su trabajo hacia la trata de seres humanos.

Para realizar una investigacién fundamentada en estos tres ejes, se plantea la combinacién de
metodologia cuantitativa y cualitativa: La metodologia cuantitativa se aplica para averiguar de qué manera
se aborda la trata de seres humanos en los medios, recurriéndose a la técnica del anélisis de contenido
de las noticias sobre la trata de seres humanos publicadas en los diarios digitales de mayor audiencia;
la metodologia cualitativa se emplea para conocer el discurso de la produccién informativa en relacién
con la trata de seres humanos, recurriéndose a entrevistas abiertas o semiestructuradas a periodistas
y representantes de oenegés relevantes en el ambito de la trata de seres humanos para conocer su
interpretacidn y valoracién de los mensajes y de la produccién informativa.

Las caracteristicas del analisis de contenido cuantitativo, como «técnica para la descripcidn objetiva,
sistemdtica y cuantitativa del contenido manifiesto de la comunicacién» (Berelson, 1984, en Cea-
d’Ancona, 1999: 351), resultan especialmente vélidas para el andlisis de la documentacidén escrita y
documental, como es el caso de las noticias periodisticas. La eleccién de la entrevista semiestructurada
como técnica cualitativa aplicada en esta investigacién se basa en su idoneidad para indagar el plano
de las practicas (de produccién de informacién) asi como en las posibilidades que ofrece para recabar
apreciaciones valorativas sobre dichas practicas (Alonso, 1995).

2.1. Analisis de contenido

Para la seleccién de los medios se buscaron criterios objetivos. Asi, se tuvo en cuenta el ranking
de diarios digitales generalistas que elabora Comscore. De los 10 diarios digitales generalistas mas
leidos en Espafa en 2019, se han seleccionado 6 diarios digitales, de los cuales cuatro son los diarios
posicionados en los primeros puestos del ranking de audiencia segtin Comscore (elpais.com, elmundo.es,
la vanguardia.com y abc.es) y los dos nativos digitales mejor posicionados en el ranking (elespafiol.com y
elconfidencial.com).

La delimitacién temporal de las noticias publicadas en dichos diarios abarca desde el | de enero
de 2019 hasta el 31 de diciembre de 2020. Para la recogida de informacién se utilizé el buscador
especializado MyNews incluyendo el término «trata de seres humanos». Las unidades informacionales
que se extrajeron de la bisqueda mencionada fueron de 795 noticias. Una vez eliminadas las noticias
repetidas y descartando aquellos textos en los que el término solo se mencionaba, pero no formaba parte
como tema central de la noticia, la muestra fue de 449 noticias.
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Tabla 1. Numero de noticias y muestra por diario

N
8 Diaro Pégina Web T |
N La Vanguardia www.lavanguardia.com 93 45
ABC www.abc.es 338 195
El Pais www.elpais.com 86 44
o El Mundo www.elmundo.es 71 44
‘,Q El Espafiol www.elespafiol.com 36 17
o El Confidencial www.elconfidencial.es 171 104
3 Total 795 449
E
:g, A partir de las noticias seleccionadas se procedié a codificar la informacién atendiendo a la ficha de
O andlisis de contenido elaborada. Dicha ficha recoge las siguientes variables y categorias:

* Medio (lavanguardia.com, abc.es, elpais.com, elmundo.es, elespanol.com y elconfidencial.es).

* Tipos de trata de seres humanos (explotacién sexual, explotacidn laboral, trafico/extraccién
de érganos, matrimonios forzados, mendicidad, trata para actividades delictivas forzosas y sin
especificar).

* Tematica de la noticia (policial, judicial, politica, cultura/sociedad, otros).

* Autor de la noticia (con identificacién del autor/a, sin identificacién del autor/a).

* Tipologia de fuentes (policiales, guardia civil, judiciales, oenegés, gubernamentales, testimonios
de las victimas, partidos politicos, sindicatos, medios de comunicacién/periodistas, agencias de
noticias y otros).

Conforme con las categorias mencionadas, la informacién se cuantificé por medio de un anélisis de
frecuencias (absoluta y porcentual) de aparicién.

2.2. Entrevistas semiestructuradas

Se han realizado siete entrevistas semiestructuradas: Cinco a profesionales de los medios de
comunicacién (periodistas). El criterio de seleccién muestral ha sido la amplia experiencia en el ejercicio
de su profesién y en la cobertura del fenémeno de la trata de seres humanos. Inicialmente se establecié
una seleccién de 12 periodistas (dos por medio de comunicacién), de los cuales cinco manifestaron su
disponibilidad para la realizacién de las entrevistas. Dos entrevistas a responsables de oenegés. El criterio
de seleccién ha sido la extensién de su trayectoria en la lucha y asistencia a las victimas de trata de seres
humanos desde una perspectiva de derechos humanos.

Tabla 2. Perfil de los entrevistados

Codigo entrevistado Cargo Afos de experiencia
E1 Periodista. El Confiden- | Mas de 20 afios (pro-
cial fesional) y 6 afios en
trata de seres huma-

nos
E2 Corresponsal de gé- Mas de 15 afios (pro-
nero. El Pais fesional) y 5 afios en
trata de seres huma-

nos
E3 Periodista. El Mundo Mas de 30 afios (pro-

fesional) y 18 afios en
trata de seres huma-
nos

E4 Periodista. ABC Mas de 20 afios (pro-
fesional)

y 12 afios en trata

de seres humanos

E5 Periodista. Freelance Mas de 30 afios
E6 Coordinaciéon. ONG Mas de 22 afios
E7 Direccion. ONG Mas de 25 afios

El guion de las entrevistas dirigida a los/as periodistas se estructuré con un total de 14 preguntas
agrupadas en tres dimensiones:

* Dindmica de trabajo del medio: proceso de elaboracién de la noticia y las fuentes informativas
que utilizan los periodistas entrevistados.

* Abordaje en el tratamiento de la noticia: conocimiento y utilizacién de las guias de actuaciones
para los medios elaboradas por las entidades especializadas en la materia.

https://doi.org/10.3916/C73-2022-09 ® Paginas 107-118


https://doi.org/10.3916/C73-2022-09

* Valoracién del trabajo actual y aspectos de mejora en el tratamiento de la noticia: apreciacién
sobre el tratamiento informativo de la trata de seres humanos en los medios de comunicacién
en Espafa y sobre las mejoras que se deberian acometer para abordar el fenémeno, desde un
enfoque general y desde el propio medio.

Para las entrevistas con oenegés, se elabord otro guion con un total de 10 preguntas agrupadas en otras
tres dimensiones:
¢ Contextualizacién de la trata de seres humanos en los medios de comunicacién: apreciacién
sobre el abordaje de la trata de seres humanos por los medios de comunicacién; rol que
desempefian los medios en la visibilizacién y sensibilizacién del fenémeno y evolucién de los
medios en el tratamiento de las noticias sobre la materia.
* Medios de comunicacién y oenegés: relacidn entre los medios y oenegés, estas Gltimas como
fuentes de informacién especializadas; dindmicas de trabajo existentes entre ambos actores.

3. Andlisis y resultados
3.1. Produccién de la noticia

A la hora de abordar una noticia sobre la trata de seres humanos los/as periodistas manifiestan que
el proceso es el mismo que para la elaboracién de cualquier otra noticia, pudiendo recibir el medio la
informacién «de manera empaquetada» a través de una convocatoria de prensa, rueda de prensa, jornadas
o informes o a través de una «bisqueda activa» de este tipo de informacién. Esta dGltima forma, que
denominan también «proactiva®, es la que parte del propio profesional o del propio medio para cubrir
una determinada informacidn o aspecto de la trata.

No obstante, todos/as los/as periodistas coinciden en la escasa cobertura que se da a la trata de seres
humanos aborddndose en momentos puntuales que coinciden con fechas determinadas. Por tanto, la trata
de seres humanos no se incorpora en la agenda del medio como un tema de continuidad. Entre los motivos
a los que se aluden en las entrevistas se encuentra su falta de presencia en la agenda politica, que, unido
a la falta de interés por parte del medio, repercute en una falta de dedicacién de los profesionales de los
medios a este tema. También factores de noticiabilidad estan presentes en la decisién de publicar. Uno
de ellos es el relativo a la emocién o interés humano de la informacidn, asi como historias personales para
sacudir conciencias.

Otro de los factores es la novedad de la noticia, y, por dltimo, estaria el criterio de accesibilidad. Si
el/la periodista puede obtener la informacién con facilidad es mas probable que se plantee redactar una
noticia que si encuentra muchas dificultades parar acceder a los detalles o a las fuentes. Segtn el analisis
de contenido realizado, de las noticias en las que figuran las fuentes, casi seis de cada diez fuentes que
aparecen en los medios de comunicacién cuando se informa sobre la trata de seres humanos pertenecen
a los Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado.

Tabla 3. Tipos de fuentes

Tipos de fuentes Frecuencia | Porcentajes
Policiales 162 39,6%
Gubernamentales 66 16,1%
Judiciales 58 14,2%
Guardia Civil 54 13,2%
Oenegés 27 6,6%
Victimas 13 3,2%
Medios de comunicacion/ periodistas 10 2,4%
Partidos Politicos 6 1,5%
Sindicatos 3 0,7%
Agencia de noticias 1 0,2%
Otros 9 2,2%
Total 409 100%

La Policia Nacional y Guardia Civil, asi como los organismos gubernamentales suministran funda-
mentalmente informacién a través de comunicados y ruedas de prensa. Su presencia como fuente es
evidentemente mucho mayor que la de cualquier otro colectivo, y eso se debe a que para algunos/as
periodistas es la relacién «mas fluida y la mas constante» (E4). No obstante, a pesar de esa relacién con
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las fuentes, no siempre es facil visibilizar el fenémeno pues para algunos entrevistados «los policias son
muy reservados, los fiscales, lo mismo, no estdn acostumbrado a tratar con los medios» (E1).

Por dltimo, las propias condiciones del trabajo son otros de los elementos que influyen en la produccién
de la noticia. Los/as periodistas consideran que las exigencias técnicas en la redaccién de las noticias,
unido a la falta de personal, hacen que los tiempos para la elaboracién de las noticias sean menores,
repercutiendo en la produccién final (E4, E5). Las oenegés también ponen de manifiesto la falta de
capacitacién de algunos periodistas, pues consideran que algunos son «gente muy muy joven que todavia
no tiene experiencia» (E6) que, unido a la falta de tiempo «cubriendo muchas veces muchisimas horas de
trabajo» (E6), no permiten centrarse ni profundizar lo que se requiere para dar cobertura como se merece
a este fenémeno, contactando en muchas ocasiones con las oenegés «telefénicamente y con muchisima
urgencia» (E7). No obstante, las oenegés manifiestan que hay un tratamiento muy desigual en funcién
de los medios, encontrandose con medios que «si son conscientes y que le han dedicado por ejemplo
semanas de trabajo para hacer diferentes publicaciones periédicas sobre el tema de trata, con diferentes
series, con la participacién de muchos interlocutores para mostrar una perspectiva muy completa» (EG).

3.2. Rol de los medios de comunicacién en la visibilizacién y sensibilizacién de la trata de seres
humanos

Todos los discursos coinciden en la existencia del papel fundamental que los medios de comunicacién
pueden desempefar en la visibilizacién y sensibilizacién, pues «si los medios de comunicacién no hacen
su verdadera funcidn, la funcién que las entidades o que la policia o que la Fiscalia creemos que tienen
que hacer, esto queda totalmente invisibilizado» (E7).

Para ello «deberia tener un papel més activo (...) hacerlo de una forma que involucre a los lectores,
a los espectadores, pues muchas veces este tipo de informaciones nos suena a cosas lejanas, que no nos
conciernen, que no nos correspondeny (E2) y es que los profesionales son conscientes de la funcidn social
de su trabajo: «Todos los periodistas no podemos perder de vista la funcién social del periodismo, pero
mucho mas los que nos dedicamos a temas que tratan con personas y con lo mas débil de la persona, y
creo que ese trabajo puede ser mucho maés activo» (E4).

Un aspecto que emerge en el discurso de los entrevistados a la hora de abordar las noticias relacionadas
con la trata de seres humanos es el relativo a la falta de «especializaciény». Por una parte, se indica que en
los medios no hay un area encargada o dedicada a estos aspectos o una persona versada en esta tematica
(E3). Por otro lado, se vincula la especializacién con la formacién y, por tanto, su necesidad para abordar
esta tematica.

Esta falta de especializacién o formacién repercute en un uso inadecuado del lenguaje escrito, porque
«muchas veces ni siquiera saben cémo decir mujeres, cémo mujeres victimas de trata, cémo decir mujeres
explotadas sexualmente, cémo decir mujeres prostituidasy (E7) y también en el lenguaje visual «donde
en las redadas salen ellas de espaldas para que no se las vea, pero con el taconazo, con las rejas de malla,
con el culo» (E5). «Esa formacién es necesaria porque cualquier persona no puede saber de todos los
temas» (E7) y si «en lugar de decir putero dices clientes estas normalizando» (E5).

Y no solamente la necesidad de formacién o especializacién, sino también se echa en falta la
sensibilidad «politica, social y periodistica» (E3), que deberia ser previa a la especializacién y que «esa
sensibilidad tampoco existe porque no hay una formacién» (E5). Si se atiende a la forma en que
medios escritos y audiovisuales comunican la noticia, es importante sefialar la valoracién que realizan los
entrevistados al considerar la existencia de medios mas preparados, comprometidos y sensibles que otros
«(...) yo creo que se puede hablar y que hay medios de comunicacién mas sensibles y menos sensibles»
(E7), y la necesidad de «seguir trabajando la sensibilizacién, la formacién, el compromiso de los medios
(...)» (E6).

Alguna periodista prefiere utilizar el término de «responsabilidad» (E2) considerando que ha habido
una evolucién a este respecto y ahora las coberturas son mucho més responsables, «abordamos con mas
cabeza, con mejor trabajo, con mejor oficio» (E2). Esta falta de preparacién se observa en el anélisis de
contenido en relacién con la autoria de las noticias. Al respecto se puede observar en la tabla cémo el
porcentaje de noticias que el medio de comunicacién identifica convenientemente, es decir, que firman
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sus noticias, bien utilizando el nombre completo o las siglas es tan solo de 56,2% en el caso de El Pais,
52,94% en El Espanol, 47,73% en El Mundo, 15,38% en El Confidencial, 14,43% en ABC y 13,33% en
La Vanguardia.

Tabla 4. Identificacion de los autores de las noticias

Diarios N° de noticias firmadas % W (IR Y (ESeEe
a las noticias publicadas

ABC 28 14,43%
El confidencial 16 15,38%
La vanguardia 6 13,33%
El pais 25 56,82%
El mundo 21 47.73%
El espafiol 9 52,94%
Total 105 23,44%

También destaca el elevado porcentaje de periodistas cuyas firmas aparecen una sola vez a lo largo
de los dos afos estudiados (80,00% en El Pais, 77,78% El Espafiol, 75,00% El Confidencial, 66,67% La
Vanguardia y 28,57% en ABC). Esta necesidad de formacién, de responsabilidad, no solo tiene que darse
entre los/as periodistas, sino en toda la estructura de los medios (E5), porque «si no formamos a la gente
de lo que estamos viendo nadie lo va a ver» (E7).

3.3. Contextualizacidén y enfoque de las noticias

En general, todos los entrevistados coinciden en que la evolucién respecto al tratamiento del fenémeno
ha sido positiva, tanto en la comprensidén del fenémeno como en su abordaje. Todo este avance se debe a
«la evolucién que ha seguido este pais con los temas de violencia machista, digo desde la violencia clasica
(...)» (E2), «a rafz también del plan policial contra la trata, del cambio en el cédigo penal» (E1) y que hay
«mas sensibilidad» (E5). Sin embargo, todos convergen en que atin queda mucho por avanzar y mejorar.

Uno de esos aspectos es el tipo de trata de seres humanos que se abordan en las noticias. LLos medios
centran su atencién en la trata de seres humanos con fines de explotacién sexual, lo que invisibiliza los
otros tipos de trata y, por tanto, «todavia en cuanto a abordar y concebir la trata en toda su extensidn, en
toda su complejidad, abordando todas las formas de trata, ahi todavia falta por avanzary (EG). El analisis
de contenido de las noticias muestra cémo la trata de seres humanos con fines de explotacidn sexual es el
tipo de trata que tiene una mayor cobertura por parte de los diarios (69,0%), seguido por la trata con fines
de explotacién laboral (18,9%).

Diarios Frecuencia Porcentaje
Explotacién sexual 310 69,0%
Explotacion laboral 85 18,9%
Tréfico/extraccion de 6rganos 10 2,2%
Matrimonios forzados 6 1,3%
Mendicidad 1 0,2%
Trata para actividades delictivas forzosas 0 0,0%
Sin especificar 37 8,2%
Total 449 100,0%

Otro aspecto es la falta de contextualizacién de la noticia, aportando elementos que permitan aclarar
el hecho que se esta describiendo para que no aparezca de manera aislada sino vinculado con diversos
elementos informativos que enriquezcan su comprensién. Esta contextualizacién falta en los medios de
comunicacién y se necesitaria completar la informacién por lo que se requiere «acudir a las fuentes
estadisticas, de estudios de género» (E3) y que ademas el hecho noticiable se enmarque y que «veamos
el antes, el durante y el después» (E5).

Las oenegés manifiestan que solo se visualiza una parte de la lucha contra la trata (por ejemplo, la
desarticulacién por parte de los Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado), «pero no se habla de lo que
ha pasado con esa mujery (E7), siendo necesario que se atienda a otros aspectos relacionados con las
victimas y con la incidencia del trabajo de organismos y entidades especializadas, (...) también en querer
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profundizar en la experiencia de las victimas, «tener un poco més en cuenta, que en esto se deberia seguir
incidiendo en el rol y la experiencia de las personas expertas» (E6) y «por mi experiencia, yo creo que
es muy eficaz la mirada desde la victima» (E3) y «los aspectos que no se estdn contemplando, yo creo
que no hay un texto en el que incluya todo ese trabajo, se sesga la informacién, la informacién policial,
de persecucién del delito, informacién asistencial por parte de las oenegés, yo creo que tiene que ser un
conjunto porque si no la sociedad no lo va a entender» (E7). En el andlisis de contenido realizado se
viene a confirmar este discurso, donde la mayoria de las noticias cubren las acciones del Estado y donde
los operativos policiales o los procesos promovidos por las instituciones judiciales son las primeras acciones
que los diarios plasman en las noticias.

Tematica N° de Noticias % de Noticias
Policial 285 63,47%
Judicial 72 16,04%
Politica 38 8,46%
Cultura/Sociedad 23 5,12%
Otros 31 6,90%
Total 449 100,00%

La falta de pluralidad en las fuentes informativas que se ha mencionado conlleva el que las
informaciones de los diferentes medios sean bastante uniformes y, sobre todo, que carezcan de enfoques
especializados que favorezcan el andlisis. En las entrevistas también se pone de manifiesto este tipo de
orientacién en las piezas finalmente producidas y difundidas, fundamentalmente policial, vinculadas a la
persecucién del delito o a la captura de una red por parte de la Policia Nacional o Guardia Civil (E4, E3).
Incluso, dentro de esta perspectiva policial/judicial, las noticias se centran en mayor medida en el crimen
organizado, olviddndose que la trata «no solo tiene que ver con el crimen organizado transnacional sino
muchas veces también con personas individuales y grupos informales» (EG).

Por otra parte, tanto los periodistas como las oenegés mencionan la necesidad de utilizar un «enfoque
positivoy a la hora de abordar el fenémeno. En el discurso se utilizan expresiones como «contar que
se puede saliry, «recuperadas» o «proceso de recuperacién», pues «hay que contar el drama, pero
también contar que se puede salir del drama» (E4), «historias de gente que ha estado ahi dentro y salen»
(E1) porque «si estas mujeres hablan es porque estan recuperadas y estan rescatadas» (E7) y «durante el
tiempo adecuado y la ayuda especializada pueden salir adelante y que ellas también puedan en ese sentido
empoderarse contando ese proceso de recuperacién, su proceso de integracién en la sociedad espanola,
sus avances y sus logros» (EG).

3.4. Relacién oenegés y medios

Las oenegés consideran que su papel con los medios de comunicacién que quieren abordar el tema
presenta varios escenarios. Por un lado, se solicita que cuando contacten los periodistas con las entidades
especializadas no demanden que se les facilite testimonios directos de victimas de trata (EG, E7). El hecho
de que la victima tenga que contar y recordar la situacidén vivida no ayuda a su proceso de recuperacién
y conduce a una posible revictimizacién, «supone para ellas un impacto muy fuerte, un retroceso a veces
en su proceso de recuperacién» (EG).

De esta manera para que esta practica sea cada vez mas residual, las oenegés demandan reconducir
esta situacién y situarse como fuentes especializadas a las que los medios solicitan informacidn; asi, «se
puede dar un trabajo muy bonito, muy creativo, muy potenciador, entre el personal especializado de
entidades con periodistas que quieran abordar el tema» (EG). El papel fundamental que se otorgan las
oenegés es el de «mediacién», obteniendo unas experiencias positivas que «requieren un trabajo previo
muy importante, muy detallado y lo que nosotros hacemos es una mediacién muy intensiva y estar presente
en todo momento del proceso (...)» (E6). Pese a este contexto de mejora, las entidades especializadas
sefialan experiencias muy positivas de trabajo con los medios, estableciéndose una relacién de confianza
mutua y colaboracién (E6) hasta el punto de que «cuando nosotros hacemos cualquier evento no tenemos
ni que levantar la mano ni que levantar el teléfono» (E7). Por su parte, los medios manifiestan su relacién
con las oenegés en términos positivos y sefialando la necesaria colaboracién, compromiso y confianza
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para actuar desde un periodismo social sensibilizado con este tema que debe ser potenciado con mayor
frecuencia. Con todo lo expuesto, es fundamental tener como objetivo claro que la cooperacién y la
colaboracién debe ser muy estrecha entre ambos actores para fomentar una buena practica periodistica
en la materia, sobre todo en la relacién de la victima con el medio, donde las oenegés ponen en valor su
«mediacién en todo lo que tiene que ver la seguridad de la victima, no revelar su identidad, respetar su
intimidad y, por supuesto, que no se la reconozca visualmente» (EG). Ademas, indican que, en el caso
de los medios audiovisuales, el tratamiento y exposicién para visibilizar la noticia requiere de un engranaje
mas complicado. «(...) cuando hablamos por ejemplo de la colaboracién de mujeres que han sufrido
la trata en una noticia audiovisual, la colaboracién es bastante mas compleja, porque supone una mayor
intimidacién, un mayor riesgo» (EG).

4. Discusién y conclusiones

Lo primero que se destaca en el anélisis de contenido de las entrevistas a los profesionales de los
diarios digitales es la escasez de informaciones que hagan referencia a trata de seres humanos. Esa falta de
visibilidad del fenémeno se debe en parte a los criterios de noticiabilidad (VWolf, 1987), fundamentalmente
la accesibilidad, recurriendo fundamentalmente a fuentes de caracter oficial como ya sefnalaban otros
estudios (Sanford et al., 2016). También el criterio relativo a la emocidén o interés humano (Warren,
1975), hace que se difunda unas determinadas noticias y no otras.

La falta de recursos de los medios para informar —y, sobre todo, investigar— sobre trata de seres
humanos, unido a la sobrecarga de trabajo en las redacciones se traduce en una dependencia de la
informacién de agencias de noticias (Gelado-Marcos, 2009) y de los «gabinetes de comunicacién de las
Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado y de las entidades que trabajan en el &mbito de la prostitucién y
la trata» (Fernadndez-Romero & Simén-Carrasco, 2019: 170), como corroboran estudios nacionales (Saiz-
Echezarreta et al., 2021) e internacionales (Gregoriou, 2018; Krsmanovic, 2018). Todo ello «contribuye
al efecto agenda-setting y produce, ademas, que no solo se repitan temas, sino que se refuercen también
estereotipos y se perpette el status quo tematico» (Gelado-Marcos, 2009: 270). Las victimas como fuentes
apenas figuran, algo que reprochan los medios de comunicacién. Se constata en las entrevistas cierto
descontento por parte de algunos profesionales entrevistados con las fuentes de informacién (Cuerpos y
Fuerzas de Seguridad del Estado y oenegés) por mostrar poca comprensién con sus necesidades a la hora
de elaborar su trabajo o por no facilitar el contacto de las victimas. Asimismo, este descontento también se
refleja por parte de dichas oenegés que consideran que algunos medios no representan adecuadamente la
trata. Este es el motivo por el que las entidades que trabajan con las victimas y su recuperacidn son reacias
a facilitar el contacto entre victimas y medios de comunicacién y cuando se realiza es con unos criterios
establecidos, que los incluyen en sus guias (APRAMP, 2015) y con medios de confianza. Este malestar
también se muestra en algunos estudios internacionales (Krsmanovic, 2018).

Respecto al enfoque de las noticias, la trata de seres humanos con fines de explotacién sexual
sigue dominando la cobertura de los medios de comunicacién, lo cual desplaza o invisibiliza las demas
modalidades de trata (Meneses, 2019; Ruiz et al., 2018; Sanford et al., 2016). Una de las posibles
explicaciones estaria en que el trafico sexual es més facil de cubrir en una noticia porque proporciona una
clara y simple violacién de la ley, mientras que los casos de trata laboral son més complejos y a menudo
se debaten cuestiones civiles y no cuestiones de aplicacién de la ley (Austin & Farrel, 2017).

La trata de seres humanos es considerada como un problema de prostitucién, migracién o trafico de
personas y los medios se olvidan de profundizar en el corazén del problema (Papadouka et al., 2016) y en
ocasiones, la falta de distincién clara respecto al término «trata» hace que medios combinen el fenémeno
con otros temas como el trafico de personas, la prostitucidén o la esclavitud (Sanford et al., 2016) «no se
trata de prostitutas, se trata de mujeres obligadas a ser prostituidas, a la esclavitud sexualy (Comunidad de
Madrid, 2015: 48).

La excesiva dependencia que se ha observado anteriormente de fuentes oficiales, fundamentalmente
de Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado (policiales y en menor medida judiciales), hacen que el
problema se trate como suceso (Ferndndez-Romero & Simén-Carrasco, 2019; Comunidad de Madrid,
2015). Las noticias muestran redadas policiales o desmantelamiento de redes de trata y trafico de mujeres
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con fines de explotacidn sexual, aborddndose el acontecimiento puntual, «priorizando exageradamente el
enfoque criminolégico, policial y judicial, y los asociados al rescate y la revictimizaciény (Saiz-Echezarreta
etal., 2021: 163), desligado de las causas y del contexto que dan origen al mismo, como problematica
social. El hecho de incluir la trata en secciones de sociedad y sucesos muestra cémo los medios conciben
la trata de seres humanos como un problema de seguridad, de ley y de orden, y no como un problema
de violacién de derechos de humanos (Howard & Lalani, 2008), con un enfoque troncal en derechos
humanos (Comunidad de Madrid, 2015), ademas de ser una pauta indicativa de la despolitizacién de
esta problemética (Maduefio-Hidalgo & Sierra-Rodriguez, 2019). Pero, no solo en prensa, también las
campanas de comunicacién aplican las narrativas y los lugares comunes inscritos en los relatos noticiosos
(Saiz-Echezarreta et al., 2018: 36).

Es importante no solo cambiar el enfoque, ampliando la informacién maés alld de las acciones policiales
y/o judiciales (Save the Children, 2013), sino contextualizar el problema. La contextualizacién permite
profundizar en los niveles de informacién, aportando al lector la mayor cantidad de elementos posibles
que contribuyan a la comprensién de los mensajes transmitidos (Verga & Micelli, 1994), mostrando otros
aspectos intrinsecos de la trata de seres humanos, como puede ser la feminizacién de la pobreza, las
desigualdades de tipo estructural y el escaso cumplimiento de los derechos humanos (Madueno-Hidalgo
& Sierra-Rodriguez, 2019).

A modo de conclusién, y a tenor de las preguntas de investigacidn planteadas, la imagen que de la
trata de seres humanos muestran los medios de comunicacién es parcial, centrando la mayor parte de
las noticias en la explotacién sexual. Ademas, la deficiencia en los recursos disponibles por parte de los
medios de comunicacién, la falta de formacidn especializada y la sobrecarga de trabajo por parte de los
periodistas, imposibilita un adecuado abordaje de las noticias en materia de trata.

La escasez de recursos, la necesidad de obtener la informacién de forma rapida, la formacién
del periodista, la accesibilidad, etc., son elementos que repercuten en un uso excesivo de fuentes
institucionales, que, en este caso, son las derivadas de las Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado.
A pesar de lo anteriormente mencionado, existen avances, entre los que se destaca la coordinacién y
colaboracién con las entidades especializadas, el esfuerzo en ampliar el enfoque del fenémeno en relacién
a las victimas y a distinguir los conceptos de prostitucidn y trata por separado, pero vinculados entre si a la
explotacidn sexual.

En definitiva, es fundamental ahondar y abrir el foco de esta realidad tan compleja para abordar el
fenémeno desde multiples perspectivas, econémica; mostrando los altisimos beneficios que se obtienen
con este negocio al margen de la ley; juridica, con la proteccién de las victimas; politica, mostrando las
medidas de apoyo hacia las victimas y los mecanismos de lucha contra los tratantes; la perspectiva social
de denuncia de violacién de los derechos humanos y la perspectiva de género. Todo ello sin olvidar a
las victimas, de darles voz, con préacticas periodisticas de calidad y con un trabajo conjunto entre oenegés
y medios de comunicacién que permita, no solo mejorar el tratamiento de las noticias de trata de seres
humanos atendiendo a las recomendaciones existentes de las entidades especializadas, sino que se potencie
y fortalezca un compromiso firme de coordinacién y colaboracién entre ambos actores con el objetivo de
visibilizar todas las formas de trata que ocurren en nuestro pais y que permanecen ocultas.
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RESUMEN

Los emoticonos se han convertido en un fenémeno comiin en la correspondencia por correo electrénico entre estudiantes
y profesores. Para los estudiantes, estas herramientas de comunicacién no verbal son una forma de agregar contexto
o énfasis a sus mensajes. Sin embargo, para la mayorfa de los profesores, el uso de emoticonos se considera inapropiado
y poco profesional. A medida que més estudiantes incorporan emoticonos en sus mensajes de correo electrénico a los
profesores, nos propusimos examinar la relacién entre el uso de emoticonos y las percepciones de los profesores sobre los
mensajes de correo electrénico de los estudiantes con y sin emoticonos. Examinamos los mensajes de los estudiantes con
particular referencia a la adecuacién del estilo de escritura de los estudiantes, evaluamos el nivel de alfabetizacién digital
de los estudiantes, su actitud hacia un profesor y las diferencias de género en el uso de emoticonos. Recopilamos correos
electrénicos de los estudiantes y los calificamos en varias dimensiones. Ademas, utilizamos un cuestionario en linea para
identificar las diferencias caracteristicas entre los estudiantes que usan emoticonos y los que no. Los resultados muestran
que los mensajes con emoticonos tienen una calificacién mas baja que los mensajes sin emoticonos en varias dimensiones.
Los estudiantes que usan emoticonos también muestran una menor alfabetizacién digital y perciben a sus profesores como
mas comprensivos y serviciales. Contrariamente a nuestras expectativas, el uso de emoticonos no esta relacionado con el
género. Los resultados sugieren que los estudiantes deben evitar el uso de emoticonos, puesto que el profesor espera un
comportamiento apropiado a través de Internet.

ABSTRACT

Emoticons have become a common phenomenon in email correspondence between students and professors. Even though
the use of emoticons in formal writing is considered inappropriate and unprofessional, more and more students are using
these nonverbal communication tools to add context or emphasis to their email messages to professors. This paper examines
the association between the use of emoticons and professors” perceptions of higher education students” email messages
with and without emoticons in two countries, Serbia and Slovenia. The students” emails were collected and assessed on
several levels. The students” messages were examined with particular attention to the appropriateness of the students” writing
style. In addition, the students’ level of digital literacy, their attitude toward a professor, and gender differences in the use
of emoticons were examined. Furthermore, an online questionnaire was used to identify characteristic differences between
students who use emoticons and students who do not. The results show that messages with emoticons are rated lower on
several dimensions than messages without emoticons. In addition, students who use emoticons show lower digital literacy
and perceive their professors as more understanding and helpful. Emoticon use is not related to gender. The results suggest
that students should avoid using emoticons even if they have a positive attitude toward their professor.
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1. Introduccién

En la dltima década, a lo largo de la evolucién del uso de Internet y de los entornos de comunicacién
digital, el uso de emoticonos se ha convertido en algo habitual y ha empezado a desempenar un importante
papel complementario en diversos tipos de comunicacién online basada en texto (Stanton, 2014). Este
tipo de herramienta de comunicacién no verbal (Lu et al., 2016) se ha utilizado m4s recientemente entre
los jévenes, que han incorporado rapidamente los emoticonos a sus habitos comunicativos cotidianos. Los
emoticonos ayudan a los jévenes, especialmente a los Millennials y GenZ, a dominar el clima comunicativo
y a construir y expresar su identidad estética (Sugiyama, 2015).

Tang y Hew (2018) afirman que los emoticonos ayudan a los individuos a expresar sus emociones
y a mantener relaciones, pero también sirven como palabras para facilitar la comprensién del mensaje.
Puesto que los emoticonos hablan un lenguaje universal, los jévenes sienten que pueden expresar sus
pensamientos y sentimientos sin necesidad de palabras, lo que reduce el tiempo que necesitan para
escribir palabras y frases (Abdullahi, 2021). Ademas, ven los emoticonos como una parte integral de
la comunicacién y consideran que los mensajes sin emoticonos son secos, sin emocién y demasiado serios
(Kaye et al., 2016).

Como explican Dresner y Herring (2010), los emoticonos (abreviatura de «iconos de emociones»)
se refieren a signos graficos, como la cara sonriente, que suelen acompanar a la comunicacién mediada
por ordenador (CMC). Meier y Reinecke (2020) identifican la CMC como un término general inclusivo
para la interaccién social multimodal de persona a persona mediada por las tecnologias de la informacién
y la comunicacién (TIC), que en comparacién con la comunicacién cara a cara ofrece méas espacio
para la existencia de emoticonos (Anuar et al., 2009). Por otra parte, segin Rust y Huang (2021), los
emoticonos son trucos tipograficos que se asemejan a las imagenes, mientras que los emojis son graficos
complementarios que son imagenes reales. En esta investigacién, se consideran ambos utilizando la frase
comdn de los emoticonos.

Actualmente existe un gran interés en los estudios de lingiiistica y comunicacién (Logi & Zappavigna,
2021) por el papel que desempefan los rasgos no lingiiisticos, como los emojis en la comunicacién mediada
digitalmente. Los emoticonos se utilizan con frecuencia en el discurso de las redes sociales para expresar
emociones, transmitir actitudes y negociar relaciones interpersonales. Los investigadores han examinado
una amplia gama de cuestiones relacionadas con el uso de los emoticonos en el contexto de la CMC,
centrandose en su papel en la comunicacién en linea (Hamid, 2018; Jibril & Abdullah, 2013; Thompson
& Filik, 2016) y el impacto que tienen en esa comunicacién (Derks et al., 2008a; Skovholt et al., 2014;
Walther & D’Addario, 2001).

La mayoria de los estudios definen el papel de los emoticonos de dos maneras: en primer lugar, como
un sustituto de las sefiales no verbales que estan ausentes en la CMC en comparacién con la comunicacién
caraa cara (Lo, 2008; Walther & D’Addario, 2001), y, en segundo lugar, como un refuerzo de la intencién
de una declaracién particular (Avery, 2017; Crombie, 2020). Algunos estudios sefialan que los emoticonos
no son sélo senales de informacién emocional, sino que también se utilizan con fines comunicativos, por
ejemplo, para comunicar motivos sociales (Derks et al., 2008a).

Con la creciente popularidad y el uso generalizado de los emoticonos por parte de los jévenes adultos
en sus comunicaciones diarias, también se ha hecho muy comiin que envien correos electrénicos con
emoticonos a sus profesores universitarios. Aunque las personas pueden superar las limitaciones del correo
electrénico utilizando emoticonos para transmitir el significado emocional de su mensaje, las investigaciones
han demostrado que los emoticonos no se interpretan de forma coherente y pueden parecer informales
en los correos electrénicos de negocios e incluso perjudicar la credibilidad del remitente (Bartl, 2017).
Resulta evidente que muchos estudiantes no respetan las convenciones de la escritura profesional del
correo electrénico ni las normas de etiqueta en sus mensajes.

Por el contrario, abordan el correo electrénico de forma similar a los mensajes de texto informales y
otras formas de comunicacién digital en las que las convenciones tipicas son la informalidad y la brevedad
(Corrigan & Hunt-McNabb, 2015). En los dltimos afios se han llevado a cabo muchos estudios sobre
el uso de emoticonos y el género, que muestran o bien que el uso de emoticonos no tiene nada que ver
con el género (Thompson & Filik, 2016; Walther & D’Addario, 2001) o bien que las mujeres son mas

https://doi.org/10.3916/C73-2022-10 ® Paginas 119-133


https://doi.org/10.3916/C73-2022-10

propensas a usar emoticonos que los hombres (Butterworth et al., 2019; Haji & Bakir, 2019; Oleszkiewicz
etal., 2017; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000).

Este estudio de investigacidn tiene como objetivo investigar el uso de emoticonos y diferentes aspectos
de los mensajes de correo electrdnico recibidos por los estudiantes, y cémo la evaluacién de los mensajes
de los estudiantes difiere cuando afiaden senales no verbales a sus correos electrénicos. En este contexto,
las preguntas son: cémo los profesores evalan los mensajes de correo electrénico de sus estudiantes, la
evaluacién de la alfabetizacidn digital de los estudiantes, y cémo las actitudes de los estudiantes hacia el
profesor difieren cuando un mensaje incluye un emoticono, y si hay diferencias en el uso de emoticonos
entre los estudiantes masculinos y femeninos.

1.1. Revisién de literatura

Aungque el uso de los emoticonos ha sido exhaustivamente investigado, se sabe mucho menos sobre las
percepciones y evaluaciones de los destinatarios cuando ven y comparan los mensajes de los estudiantes
con o sin emoticonos. Para el estudio sobre los efectos de los emoticonos en la interpretacién de
los mensajes en linea, Derks et al. (2008a) concluyen que los emoticonos tienen cierta influencia
en la interpretacién de los mensajes y que pueden cumplir algunas de las mismas funciones que los
comportamientos no verbales reales. En cambio, Walther y D’Addario (2001) afirman que los emoticonos
influyen menos de lo esperado en la interpretacién de los mensajes. Afirman que, en el mejor de los casos,
los emoticonos pueden tener la funcién de complementar los mensajes verbales, pero no los contradicen
ni los refuerzan.

En las siguientes subsecciones, se presentan en primer lugar las investigaciones realizadas sobre la
evaluacién de los mensajes de correo electrénico de los alumnos y el estilo de redaccién de los mismos, que
sirven de base para la evaluacidn del correo electrdnico en esta investigacién. Por consiguiente, se describe
la investigacién sobre los dos principales conceptos que, seglin nuestra hipétesis, estan relacionados con el
uso de los emoticonos, a saber, la alfabetizacién digital y la actitud hacia el profesor. Asimismo, se ofrece
una visién general de la investigacién sobre las diferencias en el uso de los emoticonos en relacién con el
género.

1.1.1. Evaluacién de los mensajes de correo electrdnico de los estudiantes

Diversos estudios han abordado y evaluado diferentes aspectos de la comunicacién por correo
electrénico. Por ejemplo, para determinar la relacién entre tres aspectos de la comunicacién por correo
electrénico, Economidou-Kogetsidis (2018) analizé y codificé los correos electrénicos recibidos por los
estudiantes en funcién del saludo, el grado de imposicién y el grado de franqueza. Danielewicz-Betz
(2013) utilizé 13 categorias de codificacidn cualitativa para evaluar la propiedad del correo electrénico y la
congruencia del dominio, mientras que Huang (2016) evalud los correos electrénicos utilizando categorias
de codificacién sobre la comunicacidn escrita y oral de sus estudios anteriores. A efectos de nuestro estudio,
y COmO se muestra a continuacién, se incluyeron varios items en la evaluacién de los mensajes de correo
electrénico de los alumnos.

1.1.2. Estilo de redaccién del correo electrénico

Abundan los estudios sobre el uso de emoticonos en las redes sociales (Barach et al., 2020; Hamid,
2018; Kaye et al., 2016; Shah & Tewari, 2021). Sin embargo, es importante sefialar que existe una
gran diferencia entre la cultura de las redes sociales, donde se utiliza un estilo de escritura mas informal
y figurativo, y la cultura de escritura més profesional del discurso académico, en la que se centra el
presente estudio. Segin Economidou-Kogetsidis (2018), los correos electrénicos profesionales siguen
un formato epistolar parecido al de una carta comercial, con un saludo, cuerpo y salutacién. Sin embargo,
Economidou-Kogetsidis (2018) descubrié que, a pesar de algunas caracteristicas de la escritura de cartas
comerciales, los estudiantes trataban sus correos electrénicos a los profesores como «mensajes de texto
formalesy. Mientras Anuar et al. (2009) sostienen que los usuarios de correo electrénico que incorporan
emoticonos en sus mensajes ponen menos énfasis en la gramatica, la puntuacién y la ortografia, Haji y
Bakir (2019) sefialan que los estudiantes utilizan con frecuencia e indiscriminadamente emoticonos en sus
mensajes a los profesores sin conocer la posicidn lingiiistica exacta para utilizar un emoticono especifico.
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Los autores también hacen hincapié en que ese tipo de comunicacién no es adecuado desde el punto
de vista pragmatico y puede dar lugar a malentendidos y falta de comunicacién. Otro aspecto es que los
remitentes de correo electrénico utilizan los emoticonos para compensar la ausencia de comportamientos
no verbales y de sefiales de contexto social (Dunlap et al., 2016) o la falta de vocabulario (Bogdanovié
& Bulatovié, 2020). En este sentido, los emoticonos se utilizan como atajos que ayudan a los usuarios de
correo electrénico a transmitir el mensaje mas facilmente y a expresar el nivel y la direccién de las
emociones, las actitudes y la atencién de forma mas eficaz (Lo, 2008).

1.1.3. Alfabetizacién digital

La alfabetizacién digital, a veces denominada alfabetizacién informacional, describe los conocimientos
y habilidades que una persona necesita para navegar por un entorno rico en medios e informacién (Sorgo
etal, 2017). Segin Ng (2012), la alfabetizacién digital tiene tres dimensiones: técnica, cognitiva y socio-
emocional. La dimensién socio-emocional se define como la comprensién del contenido conversacional
y el tono de la escritura, incluyendo las abreviaturas de texto y los emoticonos (Ng, 2012). Dunlap
et al. (2016) consideran el uso de los emoticonos como un uso efectivo de la comunicacién mediada
electrénicamente, asi como una habilidad especifica de la alfabetizacién digital. Como afirman Shao y
Purpur (2016), la alfabetizacién informativa estd correlacionada con las habilidades de escritura de los
estudiantes.

1.1.4. Actitud hacia el profesor

Los estudiantes que han crecido en la cultura de la mensajeria instantinea a menudo desconocen
o no estdn seguros de las convenciones de cortesia y la etiqueta del correo electrénico cuando se
comunican con un profesor (Biesenbach-Lucas, 2007; Chen, 2006). A menudo tienden a ser demasiado
amistosos con el personal académico, pensando en ellos como amigos y no como representantes de la
autoridad, y no piensan en adaptar su estilo de correo electrénico a la academia (Danielewicz-Betz,
2013). Segin Economidou-Kogetsidis (2018), es necesario considerar la variable de la familiaridad entre el
estudiante y el profesor en relacién con el grado de formalidad de la comunicacién por correo electrénico,
especialmente porque el estilo de escritura conversacional de los estudiantes y la etiqueta inadecuada del
correo electrénico pueden afectar negativamente a la percepcidn que sus profesores tienen sobre ellos
(Bolkan & Holmgren, 2012; Kim et al., 2016). En el estudio sobre el uso de emoticonos entre estudiantes
universitarios, Haji y Bakir (2019) confirman que el uso de emoticonos influye en la forma en que otras
personas juzgan tu personalidad.

1.1.5. Género

Muchas investigacidnes han examinado el uso de emoticonos entre géneros, descubriendo que el
género y la eleccién de emoticonos influyen en la percepcién del mensaje (Butterworth et al., 2019;
Danielewicz-Betz, 2013; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000). En un estudio pragmatico sobre el uso
de los emoticonos entre los estudiantes universitarios, Haji y Bakir (2019) descubrieron que las mujeres
utilizan los emoticonos con mas frecuencia que los hombres. Lo atribuyen al hecho de que las mujeres
son mas sociables que los hombres. Sin embargo, otros estudios no han proporcionado ninguna relacién
entre el uso de emoticonos y el género (Thompson & Filik, 2016; Walther & D’Addario, 2001). Ademas,
Butterworth et al. (2019) sugieren que un mensaje de texto que contenga emojis carifiosos sera percibido
como mas apropiado y simpatico si proviene de una remitente femenina que de un remitente masculino.

2. Metodologia

Tras una visidén general de los estudios de investigacidn, los siguientes capitulos ofrecen mas detalles
sobre los antecedentes tedricos y las hipdtesis de investigacién, el procedimiento de recogida de datos, los
métodos estadisticos y las caracteristicas de la muestra.

2.1. Marco tedrico e hipétesis de investigacién

Los estudiantes tienden a enviar mensajes de correo electrdnico a los profesores en una variedad de
formas y estilos de escritura. El uso del lenguaje digital con emoticonos y ciertas frases en aplicaciones
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especiales como WhatsApp estd muy extendido y, segin Escobar-Mamani y Gémez-Arteta (2020), el
uso del lenguaje digital hace que los alumnos se sientan mas cerca de su profesor. Muchos estudiantes
se dirigen a los profesores por su nombre de pila; suelen utilizar abreviaturas, lenguaje informal o incluso
jerga; no se identifican; no prestan atencidn a la correccién gramatical, etc. Varios autores han hablado
de cédmo debe ser el formato y el estilo de un correo electrénico formal enviado por un estudiante a
un profesor. La frase del asunto debe ser informativa y relevante (Kim et al., 2016) y el saludo debe ser
formal, utilizando el titulo del profesor (Bjgrge, 2007; Chejnova, 2014; Chen, 2006; Hallajian & Khemlani,
2014), el estudiante debe identificarse y utilizar una firma adecuada (Chen, 2006). El correo electrénico
debe incluir un cierre (Chen, 2006; Kim et al., 2016; Lam, 2014; Waldvogel, 2007) y una presentacién
adecuada (Lam, 2014), logrando un nivel apropiado de formalidad y cortesia (Chen, 2006). Dado que
algunos correos electrénicos contienen emoticonos y otros no (Chen, 2006; Lam, 2014), nuestro primer
objetivo como investigadores era averiguar si los estudiantes que utilizan emoticonos suelen escribir correos
electrénicos menos formales y profesionales. Por lo tanto, se formul$ la siguiente hipdtesis:

* HI: Los estudiantes que utilizan emoticonos obtienen una puntuacién més baja en los elementos
de un mensaje de correo electrénico que los estudiantes que no utilizan emoticonos.

Los correos electrdnicos se evaluaron en funcién de ocho criterios presentados en la Tabla 1. Cada
elemento se analizé individualmente y también se calculé una puntuacién total en todas las subescalas,
excluyendo el uso de emoticonos. Una puntuacién maés alta dentro de cada subescala indica siempre
un correo electrénico mas adecuado teniendo en cuenta las directrices de los correos electrénicos

profesionales o académicos (Biesenbach-Lucas, 2007; Filippone & Survinski, 2016; Kim et al., 2016).

Los items de evaluacién con las correspondientes subescalas se presentan en la Tabla 1. Ademas, cada
correo electrdnico se clasificé en, al menos, una de las siguientes categorias: solicitud, queja, cuestién
técnica, disculpa, nota de agradecimiento y dar informacién.

Tabla 1. Elementos de evaluacion de los mensajes de correo electronico de los estudiantes

ID Elemento de evaluacion Escala

ASE1 | Linea de asunto 0 - ninguno, 1 - irrelevante, 2 - relevante, no informativo, 3 - relevante, claro y conciso
ASE2 | Saludo 0 - ninguno, 1 - informal, 2 - formal, 3 - formal con titulo

ASE3 | Autoidentificacion 0 - ninguno, 1 - incompleto, 2 - completo

ASE4 | Cierre 0 - ninguno, 1 - informal, 2 - formal

ASE5 | Firma 0 - ninguno, 1 - nombre, 2 - nombre y apellido

ASE6 | Disefio 0 - ninguno, 1 - algunos espacios entre lineas y parrafos, 2 - disefio adecuado

ASE7 | Formalidad 0 - familiar, hablador, 1 - neutral, 2 - educado

ASES8 | Cortesia 0 - descortés, 1 - neutro, 2 - educado

Aungque las plataformas de correo electrénico han sido identificadas como menos adecuadas para el
uso de emoticonos (Kaye et al., 2016), estos se utilizan habitualmente en todas las formas de CMC hoy en
dia (Manganari, 2021). Parece haber una fuerte relacién entre el CMC y la alfabetizacién digital. El uso de
emoticonos se percibe como una competencia digital (Dunlap et al., 2016) o la dimensién socio-emocional
de la alfabetizacién digital (Ng, 2012). En este estudio, la alfabetizacién digital se midié utilizando varios
items derivados de Ng (2012) y Prior et al. (2016). Se pregunté a los estudiantes si se mantienen al dia
con las nuevas tecnologias, si aprenden a utilizarlas con facilidad, si tienen buenas aptitudes para las TIC
y si son conscientes de los problemas relacionados con las actividades en la red, como la ciberseguridad.
Las observaciones expuestas anteriormente constituyen la base de la siguiente hipdtesis de investigacién:

* H2: Los estudiantes que utilizan emoticonos tienen un nivel de competencia digital inferior al
de los estudiantes que no utilizan emoticonos.

Los estudiantes no suelen estar debidamente cualificados como redactores profesionales de correos
electrénicos (Kim et al., 2016). Mientras que el lenguaje digital con emoticonos se utiliza principalmente
en aplicaciones como WhatsApp (Escobar-Mamani & Gémez-Arteta, 2020), existen opiniones diversas
sobre hasta qué punto los estudiantes son conscientes del papel que juegan sus mensajes de correo
electrénico en su relacién con el profesorado. Avery (2017) senala que los estudiantes son conscientes
de la posible desaprobacién de los emoticonos, mientras que Danielewicz-Betz (2013) sostiene que los
estudiantes no son conscientes de estas consecuencias. No obstante, segin Bolkan y Holmgren (2012),
el uso de estrategias de cortesia influye en el afecto del profesor hacia los alumnos. Todavia son pocos
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los estudios que abordan las razones por las que los estudiantes utilizan los emoticonos en el discurso
académico (Avery, 2017; Haji & Bakir, 2019). Se utilizaron siete items derivados de Wilson et al. (2010)
para evaluar la actitud de los estudiantes hacia el profesor: el respeto por el profesor, cémo se llevan con
el profesor, si perciben al profesor como comprensivo, amable y accesible, si el profesor esta dispuesto a
ayudar a los estudiantes y si se sienten cémodos diciéndole al profesor que necesitan ayuda. La hipétesis
es que los estudiantes tienden a utilizar los emoticonos cuando se sienten cdmodos con el profesor en
cuestién. Se formulé la siguiente hipdtesis para determinar una posible correlacién entre las actitudes de
los estudiantes hacia el profesor y el uso de emoticonos en sus correos electrdnicos.

* H3: Los estudiantes que utilizan emoticonos tienen una actitud mas positiva hacia el profesor
que los estudiantes que no utilizan emoticonos.

Diferentes autores aportan pruebas contradictorias sobre el uso del emoticono y el género. Mientras que
algunos investigadores demuestran que no hay diferencias en la percepcién (Anuar et al., 2009) y el uso
de los emoticonos (Jones et al., 2020; Rodrigues et al., 2018; Thompson & Filik, 2016), otros demuestran
que las mujeres utilizan los emoticonos con mas frecuencia que los hombres (Butterworth et al., 2019; Haji
& Bakir, 2019; Oleszkiewicz et al., 2017; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000). Aunque la exploracién de
la influencia del género no era el objetivo principal de este estudio, los investigadores del presente estudio
trataron de explorar si habia diferencias basadas en distintos resultados de estudios anteriores. Por lo tanto,
se formul$ la siguiente hipétesis:

* H4: Existe una asociacidn entre el género y el uso de emoticonos.

Las cuatro hipdtesis presentadas se formularon para conocer el uso de los emoticonos en la comunicacién
por correo electrénico entre estudiantes y profesores. El nivel de formalidad, la alfabetizacién digital, la
actitud hacia el profesor y las diferencias de género en el uso de los emoticonos se examinaron de acuerdo
con la metodologia descrita en la seccién siguiente.

2.2. Instrumento de investigacién y recoleccién de datos

Los datos (Baggia, 2022) se recogieron en dos etapas, como parte de un estudio més amplio sobre
la comunicacién por correo electrénico entre estudiantes y profesores (Tratnik et al., 2021). Se obtuvo
la aprobacién del comité de ética antes de la fase de recoleccién de datos durante los cursos 2018/19 y
2019/20. La muestra y las fuentes de datos para el estudio proceden de dos instituciones de ensefianza
superior, a saber, la Facultad de Ciencias de la Organizacién de Eslovenia y la Facultad de Ciencias
Técnicas de Serbia. En ambos paises, 15 profesores investigadores, desde auxiliares de docencia hasta
profesores titulares (diez de Serbia y cinco de Eslovenia) de diferentes asignaturas de las areas de
matematicas, lenguas extranjeras (inglés) y gestidn de sistemas de informacidn, crearon una base de datos
de mensajes de correo electrénico de los alumnos.

A todos los mensajes se les asigné un cédigo Gnico durante la fase de recogida y se anonimizaron
antes del analisis. A efectos de este estudio, solo se utilizaron correos electrénicos con emoticonos y se
afadieron al corpus de correos electrénicos. El profesor calificé el correo electrénico recibido por el
estudiante mediante un formulario de evaluacién en linea. El estudiante recibié un correo electrénico de
invitacidn para participar en el estudio, que inclufa un cédigo dnico, un formulario de consentimiento y la
garantia de que la encuesta era andénima y completamente voluntaria. Se pidié al estudiante que rellenara
un cuestionario en linea. Tras la fase de recoleccidén de datos, los datos de las respuestas de los estudiantes
se fusionaron con los correos electrénicos de los estudiantes analizados por los profesores. Los estudiantes
no recibieron ningn incentivo por participar en el estudio.

2.3. Métodos estadisticos

La validez del cuestionario se evalué examinando la validez de constructo de cada escala (constructo),
que fue examinado mediante la evaluacidén de la validez convergente y la validez discriminante. En primer
lugar, se utilizé el analisis factorial exploratorio (AFE), seguido de un anAlisis factorial confirmatorio (AFC).
El AFE se llevé a cabo con IBM SPSS Statistics, versién 28.0, mientras que el AFC se realizé con el
paquete R lavaan (Rosseel, 2021). El resumen de los resultados es el siguiente. El AFE, utilizando la
Factorizacién del Eje Principal (FEP) y una rotacién oblicua (Oblimin Directa), que supone que los factores
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estan correlacionados, se realizé sobre 11 items. Los resultados revelaron dos factores alineados con la
investigacién considerada en el desarrollo del cuestionario. La prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
indica que la muestra es adecuada para el analisis factorial (KMO=0,849), mientras que la prueba de
esfericidad de Bartlett muestra que la matriz de correlacién entre las variables no es una matriz de identidad
(p<0,001). Los dos factores obtenidos explican el 65,7% de la varianza. El coeficiente de correlacién
entre los factores obtenido mediante la rotacién oblicua fue de 0,111, lo que indica que los factores no
estan correlacionados, por lo que se aplicd la rotacién Varimax en el segundo paso. El primer factor
incluye cuatro variables que miden la alfabetizacién digital (todas las cargas factoriales fueron superiores a
0,682), mientras que el segundo factor incluye siete items que miden la actitud hacia el profesor (todas las
cargas factoriales fueron superiores a 0,489), tal y como se asumié con base en la revisién de la literatura
al disefiar el cuestionario.

La validez de ambos constructos se evalué mediante el AFC. Se examiné mediante la evaluacién de
la validez convergente y la validez discriminante. En el primer paso, el item «No me siento incémodo
haciendo saber a mi profesor que necesito ayuda» se elimind del constructo porque la carga factorial
estandarizada era inferior a 0,5 (0,484). En el segundo paso, se realizé el AFC con 10 items y se confirmé
la validez convergente (Koufteros, 1999) mediante la evaluacién de tres criterios: (a) las estimaciones de
las cargas factoriales estandarizadas superan el 0,5 para los diez ftems de ambos constructos (ocho items
alcanzan un criterio mas estricto de cargas factoriales estandarizadas por encima del 0,7), (b) la Fiabilidad
Compuesta para cada constructo supera el 0,7 (0,834 y 0,919 para la Alfabetizacién Digital y la Actitud
hacia el Profesor, respectivamente), y (c) la Varianza Media Extraida (AVE) para cada constructo supera
el 0,5 (0,563 para la Alfabetizacién Digital y 0,655 para la Actitud hacia el Profesor).

La validez discriminante se examiné comparando la raiz cuadrada del AVE de cada constructo con las
correlaciones entre los dos constructos, que es muy baja (r=0,097), lo que indica que los dos constructos
no estan correlacionados. La fiabilidad se evalué calculando el coeficiente alfa de Cronbach para los
dos constructos incluidos en el cuestionario. Ambos coeficientes calculados, para la Alfabetizacién Digital
(«=0,826) y la Actitud hacia el Profesor («=0,890), indican una alta fiabilidad. Los resultados muestran
que ambas escalas son aceptables en términos de consistencia interna, validez convergente y validez
discriminante.Para comprobar las cuatro hipdtesis de la investigacién, se utilizé una prueba t para muestras
independientes y una prueba chi-cuadrado. Las hipdtesis de investigacidn puestas a prueba en este estudio
se confirmaron o rechazaron a un nivel de significacién del 5%.

2.4. Caracteristicas de la muestra

Se utilizé una muestra intencional en la que se invité a los estudiantes a participar en la encuesta en
linea tras enviar un correo electrénico a su profesor. Los anélisis incluyeron 307 correos electrénicos
evaluados y 214 estudiantes que completaron al menos una parte de la encuesta. El 53,7% (165) de los
correos electrdnicos fueron enviados por mujeres, mientras que el 46,3% (142) fueron de hombres. La
mayoria de los correos electrénicos estaban en esloveno (81,4%, 250), mientras que el 8,6% (57) estaban
en inglés.

Maés de la mitad de los encuestados (52,8%, 162) estaban en el primer nivel profesional de Bolonia, el
21,1% (68) en el primer nivel académico de Bolonia, una cuarta parte (24,8%, 76) en el segundo nivel de
Bolonia (Méster) y un estudiante (0,3%) en el tercer nivel de Bolonia (Doctorado). Entre las mujeres, el
7% utilizé emoticonos en sus correos electrdnicos, frente al 6% de los hombres. La encuesta fue anénima
y voluntaria; los estudiantes no recibieron ninguna recompensa por participar en ella. La edad de los
encuestados oscilaba entre los 18 y los 54 afios, con una media de 27,5 afios y una desviacién estandar
de 8,65 afios. La media de las calificaciones fue de 8,19 con una desviacién estdndar de 0,969.

3. Resultados

El corpus de mensajes de correo electrénico analizado en este estudio era bastante variado. Desde
correos electrénicos casi formales que contienen emoticonos solo para aclarar el significado del mensaje,
hasta ejemplos puramente informales con una variedad de emoticonos sin un significado claro. La Figura
| muestra un ejemplo de correo electrénico de un estudiante a un profesor de idiomas.
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Figura I. Un ejemplo de mensaje de correo electrénico de un estudiante con un emoticono

De: * "< >
Para: » < >

Fecha: 10/25/2018 09:00AM

Asunto: Reflexion de foro

iHola!

Cuando preguntaste por algin voluntario que moderara el foro tuve miedo porque me da respeto hablar o escibir en inglés delante
de ofros estudiantes, pero luego me armé de valor y no me arrepiento.

Para mifue un reto, por eemplo, que ofros estudiantes no se burlaran de mi por escribir algo, sino que respondieran

e iniciaran una conversacion interesante porque ellos trabajaban bajo ofra perspectiva.

Aprendi a recopilar los datos y perdiles que piensen desde ofra perspectiva, esperando que repitan. &

Al prinicipio no sabia exactamente sl escribo suficiente o si deberia responder con mas comentarios. Tampoco sabia sihabia
extendido el tema demasiado o muy poco. Pero entonces segui miinstinto y creo que lo he hecho bastante bien

Tal vez me gustaria que los estudiantes repitieran no solo una vez para que el fema trascendiera a otra opinion.

En suma, disfruté siendo el moderador del foro y he aprendido mucho. Espero que te guste como he desarrollado el tema

y cuanto he interactuado.

iQue tengas un buen dia!

Adies §

Nota. Traduccién propia de la versién original.

Para examinar las diferencias en la evaluacién del profesor del correo electrénico, el nivel de
alfabetizacién digital de los estudiantes, las actitudes hacia el profesor respecto al uso de emoticonos en
los mensajes de correo electrénico y la relacién entre el uso de emoticonos y el género, se propusieron
cuatro hipétesis. Las hipétesis se pusieron a prueba con la metodologia presentada.

3.1. Clasificacién y evaluacién de los correos electrénicos

Los correos se clasificaron en al menos una de las seis categorias en funcién de su contenido:
«Solicitudy, «Reclamacién», «Problema técnico», «Disculpay, «Carta de agradecimiento» y «Dar
informaciény . Los resultados estan presentados en la Tabla 2. De los 307 correos electrénicos recibidos y
evaluados, solo 20 (6,5%) contenian emoticonos. La mayoria de los correos electrénicos con emoticonos
se clasificaron como peticién (75%), y el resto como disculpa o agradecimiento (15% cada uno). En
comparacién con los correos electrénicos sin emoticonos, los porcentajes mas bajos se clasificaron como
cartas de disculpa o de agradecimiento, el 7% y el 3% respectivamente.

Tabla 2. El propésito del correo electronico y el uso de los emoticonos

Uso de los emoticonos
Propésito del correo electrénico Si No

f % f %

Solicitud (por ejemplo, una cita, un comentario, una tutoria, una prérroga
de la fecha de entrega, una peticion de informacion, preguntas sobre las 15| 75% 232 | 81%
obligaciones).

Reclamacion (por ejemplo, en relaciéon con los resultados de un examen o
la calificacion de una tarea).

Problema técnico (por ejemplo, Moodle, correo electrénico, identidad digi-

0 0% 3 1%

-

5% 22 8%

tal).

Disculpa (por ejemplo, entrega tardia, ausencia). 3| 15% 19 7%
ﬁ)asrs de agradecimiento (por ejemplo, respuesta rapida, informacioén va- 15% 8 3%
Dar informacién (por ejemplo, enviar los deberes, el informe). 11 ] 55% 153 | 53%

El anélisis del uso de emoticonos en los mensajes de correo electrénico de los alumnos (Tabla 3)
muestra que los emoticonos se utilizaron como una imagen real (cuatro veces) o como una combinacidén
de diferentes signos de puntuacién disefiados para mostrar diferentes expresiones faciales emocionales
(18 veces). Casi el 70% (15 de 22) de los emoticonos representan una cara feliz, mientras que otros
mensajes tienen también algunas caracteristicas especiales como ojos sonrientes, lengua fuera, guifios, etc.
Solo un emoticono representa un sentimiento negativo, mas concretamente escéptico o indeciso. Los
correos electrénicos con emoticonos pueden clasificarse principalmente como solicitudes y/o mensajes
informativos. No habia emoticonos en los correos electrénicos clasificados como quejas, mientras que
dos correos electrénicos de disculpa también tenian emoticonos.
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Emoticono Descripcion Frecuencia
1

Cara entrecerrada con lengua

Cara sonriente con ojos sonrientes

Cara alegre

Cara risuefia con ojos sonrientes 1
©
P

La lengua fuera; descarado/jugueton

) Alegre

) Guifio 1
! Escéptico, molesto, indeciso, inquieto, vacilante 1
3) Alegre 13

El estilo de escritura de los alumnos se evalué a partir de la suma de los ocho elementos ASE 1-ASES,
que se muestran en la Tabla 1. El correo electrénico con la puntuacién mas baja recibié dos puntos,
mientras que cinco correos electrénicos recibieron la puntuacién mas alta de 18 puntos. La puntuacién
media fue de 14,27 con una desviacién estdndar de 2,94.

3.2. Comparacién de los correos electrénicos segin el uso (o no) de los emoticonos
En consonancia con la hipétesis propuesta (H1), los investigadores de este estudio examinaron si los
correos electrdnicos con y sin emoticono se evaluaban de forma diferente. Los resultados estan resumidos

en la Tabla 4.

Tabla 4. Los resultados de las pruebas-t para los elementos de los correos electréonicos
de los estudiantes segun el uso de los emoticonos

Uso de los emoticonos R
Es- Si (N=20 No Pmebag:dL::?’::ig:;:sla igual- Prueba-t de igualdad de medias
Elementos I 1(N=20) | (n=285)
€ald ™ Media Media = t o | P@ca| p{
(DS) (DS) P ras) cara)
ASE1: Linea 2,10 2,30 -
gl 03 (1.091) ©511) 1,924 0166 | 48 | 305| 0207 | 0148
- 1,30 183 -
ASE2: Saludos 03 0571) 0569 1,176 0279 | , o | 305| 0000 0000
ASE3: Autoiden- 1,25 173 -
T 02 0850 056 12,198 0001 | 5,7 | 2030 | 0021| 0011
. 155 1,56 .
ASEA4: Cierre 02 075 0755 0,000 0989 | (g3 | 305| 0.934| 0467
= 1,25 1,70 -
ASES: Firma 02 0851, 0515) 9,324 0002 | 5507 | 2041 | 0032| 0016
ieon 1,50 1,75 .
ASES: Disefio 02 ©761) 050, 9,576 0002 | 450 | 2031 | 0.171| 0085
ASET: Nivel 0,95 1,75 -
de formalidad 02| (0686) (0.493) 1,448 0230 | gg46 | 305| 0000 0000
ASES: Nivel 1,75 183 -
oes T 02 ©.444) 0355 2,058 0152 | ggq; | 305| 0300 0195
11,65 14,46 -
Total 0-18 (3.453) 2813) 0,796 0373 | 447 | 305| 0.000| 0000

Los alumnos que utilizan emoticonos obtienen una puntuacién media mas baja en la subescala
de saludo (1,30) que los alumnos que no utilizan emoticonos (1,83) t=-4,020 p(1-sided)=0,000.
Identificar el remitente del correo es un elemento importante de cualquier correo electrénico. En
este sentido, los alumnos que utilizan emoticonos reciben, de media, una puntuacién maés baja en la
subescala de autoidentificacién (1,25) que los alumnos que no utilizan emoticonos (1,73) (t=-2,491 p(1-
sided)=0,011).

Los alumnos que utilizan emoticonos reciben, de media, una calificacién més baja en la subescala de
la firma (1,25) que los alumnos que no utilizan emoticonos (1,70) (t=-2,307, p(1-sided)=0,016). Los
alumnos que utilizan emoticonos tienen, de media, un nivel de formalidad menor (0,95) que los alumnos
que no utilizan emoticonos (1,75) (t=-6,846, p(1-sided)=0,000).

Hay cuatro elementos que no se valoran menos en el caso de los estudiantes que utilizan emoticonos en
sus correos electrdnicos: la linea de asunto (p(1-sided)=0,148), los cierres (p(1-sided)=0,467), el disefio
(p(1-sided)=0,085) y el nivel de cortesia (p(1-sided)=0,195). En la evaluacién global de los correos
electrénicos (suma de las puntuaciones de ASE1 a ASES), los alumnos que utilizan emoticonos tienen,
por término medio, una calificacién global mas baja (1 1,65) que los alumnos que no utilizan emoticonos
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(14,46) (t=-4,247, p(1-sided)=0,000). De acuerdo con los resultados presentados, se puede confirmar la
primera hipétesis de la investigacién: Los estudiantes que utilizan emoticonos obtienen una puntuacién mas
baja en los elementos de un mensaje de correo electrénico que los estudiantes que no utilizan emoticonos.

3.3. Alfabetizacién digital y el uso de los emoticonos

Se calculé una nueva variable de Alfabetizacién Digital como valor medio de cuatro afirmaciones, que
miden las habilidades de alfabetizacién digital (Tabla 5). El valor medio de alfabetizacién digital en los
estudiantes que utilizan emoticonos es igual a 3,45, mientras que el valor medio de los estudiantes que no
utilizan emoticonos es de 3,84 (Tabla 5).

Los estudiantes que utilizan emoticonos tienen, por término medio, niveles mas bajos de alfabetizacién
digital que los estudiantes que no utilizan emoticonos, a un nivel de significacién del 5% (p(l-
sided)=0,013). Por lo tanto, se puede confirmar la segunda hipétesis de la investigacién, segdn la cual los
estudiantes que utilizan emoticonos tienen, de media, un nivel inferior de alfabetizacidén digital.

Se evaluaron cuatro afirmaciones dentro del constructo de Alfabetizacién Digital (Tabla 6) para
determinar qué grupo de estudiantes que utilizan emoticonos tiene menores habilidades. Los estudiantes
que utilizan emoticonos tienen, de media, menos competencias digitales que los que no utilizan emoticonos
en tres aspectos: capacidad para aprender nuevas tecnologias (p(1-sided)=0,005), buenas competencias
en TIC (p(I-sided)=0,044) y familiaridad con temas relacionados con actividades basadas en la web
(p(1-sided)=0,017).

En tres de los cuatro items de la alfabetizacién digital, se confirmé un nivel estadisticamente
significativamente inferior de alfabetizacién digital entre los estudiantes que utilizaban emoticonos en
comparacién con los que no los utilizaban.

3.4. Actitud hacia el profesor y el uso de emoticonos

Se calculé una nueva variable (actitud hacia el profesor) como valor medio de seis afirmaciones (Tabla
5) que conforman el constructo correspondiente. La media de la variable Actitud hacia el Profesor es
de 4,84 para los alumnos que utilizan emoticonos, mientras que la media de los alumnos que no utilizan

emoticonos es de 4,63 (Tabla 5).

Los estudiantes que utilizan emoticonos, por término medio, tienen una actitud mas positiva hacia
el profesor que los estudiantes que no utilizan emoticonos, a un nivel de significacién del 5% (p(1-
sided)=0,013). Por lo tanto, se puede confirmar la tercera hipétesis de la investigacién, segin la cual
los alumnos que utilizan emoticonos tienen una actitud mas positiva hacia el profesor. El constructo de
Actitud hacia el Profesor consta de seis afirmaciones, y el estudio examiné detenidamente si los estudiantes
que utilizan emoticonos tienen actitudes mas positivas hacia todos los aspectos incluidos.

Tabla 5. Resultados de las pruebas t para los constructos de alfabetizacion digital y actitud

hacia el profesor segun el uso de emoticonos

Uso de los
emoticonos Ruebadelevenclpara Prueba-t de igualdad de medias
z la igualdad de varianzas
Elementos Si No
'\?Sgl)a N(Isgl)a F P t df p (2 caras) p (1 cara)

Alfabetiza- 3,45 3,84
cion digital (0,635) (0,649) 0,158 0,691 -2,240 210 0,026 0,013
Actitud hacia 4,84 4,63
el profesor (0,318) (0,468) 9,843 0,002 2,427 18,97 0,025 0,013

Existen diferencias estadisticamente significativas entre los alumnos que utilizan emoticonos y los que
no lo hacen en cuatro items medidos/valorados (Tabla 6): llevarse bien con el profesor (p(1-sided)=0,000),
el profesor es comprensivo (p(1-sided)=0,007), el profesor es accesible (p(1-sided)=0,037) y el profesor
es atil (p(1-sided)=0,021.

La mayoria de los iftems que describen la actitud hacia el profesor obtuvieron puntuaciones
estadisticamente significativas mas altas en el grupo de estudiantes que utilizaban emoticonos que en el
grupo que no los utilizaba.
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Tabla 6. Resultados de las pruebas t para los items de alfabetizacién digital y actitud
hacia el profesor segun el uso de emoticonos

Prueba de Levene
si No para la igualdad de Prueba-t de igualdad de medias
Constructo El to del i io _ _ varianzas
N(I;gl)a N(I;gl)a F p t df P gs‘;a- p (1 caras)
Me mantengo al dia
de las nuevas tecrologias | ;’g; o gff) 0035 | 0851 |-0076| 210| 0330 | 0165
importantes. i !
s Puedo aprender facil- 347 3.96
© mente la nueva tecnolo- (0,640) | (0,713) 0,223 | 0,637 | -2,596 210 0,010 0,005
B gia. ’ i
c on
) Tengo buenas habilida- 3,13 3,55
S dos de las TG (0.915) | (0,900) 0,158 | 0,692 | -1,719 | 210 | 0,087 0,044
N Estoy familiarizado con
2 los temas relacionados
S con las act|V|da_des 3.60 4,03
< en la red (por ejemplo, (0,910) | (0,742) 2,853 | 0,093 | -2,131 210 0,034 0,017
la ciberseguridad, ’ ’
los problemas de bus-
queda, el plagio).
_ Respeto a miprofesor. | (o §;5827) o 2é752) 7,667 | 0,006 | 1,553 | 1831 | 0138 | 0,069
5 , ,
] Me llevo bien 4,87 4,46
_g con mi profesor. 0,352 | (0.643) 22,363 | 0,000 | 3,978 | 21,92 0,001 0,000
s Mi profesor es compren- 487 4,60
5 SiVO. (0352) | (0,568) 17,070 | 0,000 | 2,691 | 20,06 | 0,014 0,007
3 Mi profesor es amable 473 4871 4059 | 0305 | 0456 | 210| 0649 | 0325
8 P : (0,458) | (0,523) | : . : :
3 Mi profesor es accesible. (01;‘;3827) (O'gé%s) 8552 | 0,004 | 1,801 | 1940 | 0074| 0037
k3 Mi profesor esta dis-
< puesto a ayudar © 3;5827) o 2'7%5) 10,003 | 0,002 | 2177 | 2022 | 0042 | 0,021
a los estudiantes. ’ ’

3.5. Asociacién entre el género y el uso de emoticonos

Para comprobar la asociacién entre el género y el uso de las emociones, se realizé una prueba de
chi-cuadrado. Los resultados de la prueba de chi-cuadrado (x2=0,337, df=1, p=0,562) muestran que
no hay asociacién entre el género y el uso de emoticonos. Por lo tanto, no se puede confirmar la cuarta
hipétesis de la investigacidn sobre la asociacién entre el género y el uso de emoticonos.

4. Discusién y conclusiones

Aunque investigaciones anteriores han encontrado efectos del uso de emoticonos en la percepcién e
interpretacién del correo electrénico (Butterworth et al., 2019; Danielewicz-Betz, 2013; Shah & Tewari,
2021; Wolf, 2000), en este estudio los investigadores pretendian demostrar empiricamente la asociacién
entre el uso de emoticonos y cémo los profesores evaltan los mensajes de correo electrénico de sus
estudiantes. Nuestro estudio ha demostrado que, al contrario de lo que opinan los estudiantes (Lo,
2008), las evaluaciones globales de los correos electrénicos con emoticonos por parte de los profesores
son inferiores a las de los correos electrdnicos sin emoticonos. En concreto, los estudiantes que utilizan
emoticonos obtienen una puntuacién mas baja en el saludo, la autoidentificacién, la firma y el nivel de
formalidad. Sin embargo, no hay diferencias cuando se consideran la linea de asunto, el cierre, el disefio
y el nivel de cortesia.

Figura 2. Ejemplo de mensaje de correo electrénico de un estudiante poco profesional

heeyy 'professor's first name', how are you ? | been in Belgrade till today and | will start soon
to finish my work at english, can we talk tomorow on skayp ? thanks for answer
1) bayyy

Nota. Traduccién propia: «iHey, ‘primer nombre del profesor’! 4Cémo estis? He estado en Belgrado
hasta hoy y empezaré pronto a terminar mi trabajo en inglés. ¢Podemos hablar maiana por Skype? Gracias
por la respuesta. :) [Adidoos!s.

Al analizar los elementos que los alumnos utilizan de forma maés inadecuada, se pueden hacer las
siguientes observaciones. En primer lugar, el saludo es demasiado informal (por ejemplo, se utiliza «Hola»
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u «Oye», solo o junto con el nombre), o los alumnos se lanzan directamente al mensaje y no se dirigen
ni identifican al destinatario en absoluto. En segundo lugar, los estudiantes que incluyen emoticonos en
sus mensajes no se identifican por su nombre. También falta su firma. El tono de los correos electrdénicos
con emoticonos suele ser demasiado informal, sin parrafos ni interlineado. Algunos correos electrénicos
muestran una excesiva informalidad y falta la etiqueta profesional en el correo electrénico, como se ve en
la Figura 2.

Ademas, sobre la base de este estudio, se puede concluir que, cuando se utilizan emoticonos, el
lenguaje escrito de los estudiantes es, por lo general, muy directo e informal y no cumple las normas de la
comunicacidn profesional por correo electrénico. Teniendo en cuenta que los estudiantes deben conocer
los elementos de uso cuando se comunican con los profesores, se puede concluir y sugerir que se ofrezca
a los estudiantes un breve curso de introduccién a la netiqueta para evitar estas deficiencias. Danielewicz-
Betz (2013) sostiene incluso que deberian establecerse reglas de netiqueta claras para las interacciones
entre estudiantes y profesores, con algunas consecuencias para los estudiantes si ignoran las reglas.

Otro hallazgo de nuestro estudio, como se muestra en la Tabla 3, es que los estudiantes utilizan una
gran variedad de emoticonos, desde guifios, caras felices o emoticonos sonrientes hasta emojis descarados,
juguetones, caras risuefnas con 0jos sonrientes y caras sonrientes con ojos sonrientes. El emoticono mas
comun es el tradicional smiley «:)». Al igual que la investigacién de Crombie (2020), se puede confirmar
que los emoticonos mas utilizados son principalmente positivos (emoticonos felices y sonrientes). Solo se
utiliza un emoticono negativo, el de la cara escéptica e indecisa.

Ademas, este estudio indica que los estudiantes que incluyen sefiales no verbales en su comunicacién
con los profesores lo hacen en diferentes tipos de mensajes de correo electrdnico. Los resultados muestran
que la mayoria de los emoticonos acompanan a peticiones, notas de agradecimiento y correos electrénicos
en los que los estudiantes proporcionan algin tipo de informacién. Derks et al. (2008b) obtuvieron
resultados similares y sefialaron que se utilizan més emoticonos en un contexto positivo que en uno negativo.
Sorprendentemente, no hay emoticonos en las quejas, lo que confirma las afirmaciones de los universitarios
en el estudio de Algharabali y Taqi (2018), que creen que los mensajes serios y/o tristes no deberfan
contener emoticonos.

Dado que la alfabetizacién digital es un aspecto importante de la CMC (Dunlap et al., 2016), el
estudio investigd si esta relacionada con el uso de emoticonos en la comunicacidén por correo electrénico
de los estudiantes. Se puede confirmar la hipétesis sobre los niveles méas bajos de alfabetizacién digital
entre los estudiantes que utilizan emoticonos en su comunicacién por correo electrénico. A partir de los
resultados, se puede generalizar que los estudiantes que no utilizan emoticonos en sus correos electrénicos
a los profesores pueden aprender mas facilmente las nuevas tecnologias, estdn mas familiarizados con las
cuestiones relacionadas con las actividades en la web y, por tanto, son mas capaces de juzgar cuadndo es
apropiado el uso de emoticonos.

Por consiguiente, se planted la hipdtesis de que la actitud del estudiante hacia el profesor influiria en
su decisién de utilizar emoticonos en su comunicacién por correo electrénico (Danielewicz-Betz, 2013).
Se puede confirmar la hipdtesis sobre las diferencias de actitud hacia el profesor entre dos grupos de
estudiantes con y sin el uso de emoticonos. Los estudiantes que se llevan bien con su profesor, que creen
que este es comprensivo, accesible y atento, tienden a utilizar mas emoticonos. Ademas, los estudiantes
tienden a utilizar emoticonos en su comunicacién con los profesores para que el ambiente sea mas amigable
y para rebajar la seriedad del mensaje, como comprobaron Haji y Bakir (2019).

Aunque algunos estudios sugieren que existe una diferencia de género en el uso de emoticonos (Haji &
Bakir, 2019), en nuestro estudio no se encontré una asociacidn estadisticamente significativa entre ambas
variables. Este resultado respalda una serie de estudios que no encuentran diferencias de género en el uso
de emoticonos (Thompson & Filik, 2016; Walther & D’Addario, 2001).

Este articulo contribuye a la investigacién sobre el uso de emoticonos en la comunicacién mediada
por ordenador y, en particular, en la comunicacién por correo electrdnico entre estudiantes y profesores.
Uno de los principales objetivos del presente estudio era examinar si la evaluacién de los mensajes de
correo electrénico difiere entre los correos electrénicos con y sin emoticonos. Los resultados indican que,
por término medio, los correos electrénicos de los estudiantes con emoticonos se valoran menos que los
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correos electrdnicos sin emoticonos. La mayoria de los emoticonos identificados en esta investigacién
tienen una notacidn positiva. A pesar de que los estudiantes tienden a utilizar los emoticonos cuando
perciben positivamente al profesor, este no los percibe positivamente porque espera que los correos
electrénicos de los estudiantes sigan una determinada netiqueta y reflejen profesionalidad. Es razonable
suponer que los estudiantes ven la comunicacidn por correo electrénico de forma diferente a los profesores
y se comportan en consecuencia. Para los estudiantes, el correo electrénico es una forma de comunicacién
informal similar al discurso utilizado en las redes sociales, donde los emoticonos son muy utilizados. No
reconocen que los emoticonos son inapropiados en los correos electrénicos dirigidos a los profesores. Estas
opiniones diferentes entre estudiantes y profesores también pueden explicarse por la edad. Los estudiantes
ven el uso de los emoticonos como una forma de expresar mejor sus pensamientos y emociones, mientras
que los profesores consideran su uso poco profesional e inapropiado. Estas observaciones también fueron
confirmadas por Raslie y Ting (2021), quienes afirman que a la generacién Z le gusta utilizar emoticonos,
gifs y acrénimos para comunicarse y negociar las relaciones interpersonales, lo que puede ser un reto para
la generacién mayor.

Este estudio tiene varias limitaciones que podrian tenerse en cuenta en futuras investigaciones. En
primer lugar, se igualaron los términos emoticonos y emoji debido a la variedad de tecnologias utilizadas
en la comunicacién y la visualizacién de mensajes. En concreto, un emoji incluido en un mensaje enviado
desde un smartphone puede aparecer como un emoticono en un ordenador de sobremesa. Por lo tanto,
no hay base para afirmar que se envié y recibié la misma forma del caracter codificado. En este contexto,
serfa interesante investigar de qué dispositivo (teléfono mévil u ordenador) procede un correo electrénico,
qué aplicacidn se utilizd y si existe una conexidn entre el dispositivo, la aplicacién y el emoticono utilizado.
En segundo lugar, seria dtil examinar los motivos de los estudiantes para afiadir emoticonos a sus mensajes
y considerar las funciones comunicativas de los emoticonos. También valdria la pena seguir investigando
para determinar la relacién entre la edad de los alumnos y el uso de los emoticonos, cémo entienden
los profesores los emoticonos vy si las percepciones de los emoticonos utilizados por los alumnos estan
relacionadas con las diferencias generacionales de los profesores. Por tltimo, dada la evidente repercusién
de la reciente pandemia de COVID-19 en nuestra vida cotidiana y el mayor uso de las TIC, futuras
investigaciones sobre el impacto de estos cambios podrian ampliar las explicaciones sobre el uso de
emoticonos en los correos electrénicos profesionales.
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