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CIRC (CLASIFICACIÓN INTEGRADA DE REVISTAS CIENTÍFICAS) (EC3 Metrics)
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REDIB (CSIC) (RED IBEROAMERICANA DE INNOVACIÓN Y CONOCIMIENTO CIENTÍFICO)
2022: Posición 2ª de 1.199 revistas seleccionadas en todas las áreas. Calificación: 58,364.

ERIH+
Nivel INT2 (2022).
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Política Editorial (Aims and Scope)

Normas de Publicación (Submission Guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisión externa por expertos (peer-review), con for me a las normas de
publicación de la APA (American Psychological Association) para su indización en las principales bases de datos internacionales. 
Cada número de la revista se edita en doble versión: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrónica (e-ISSN: 1988-3293), identificándose
ca da trabajo con su respectivo código DOI (Di gital Object Identifier System).

TEMÁTICA
Trabajos de investigación en comunicación y educación: comunicación y tenologías educativas, ética y dimensión formativa de la comu-
nicación, medios y recursos audiovisuales, tecnolo gías multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES
Los trabajos se presentarán en tipo de letra Arial, cuerpo 10, justificados y sin tabula dores. Han de tener formato Word 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 gestión de manuscritos OJS: www.revistacomunicar.com/ojs.
Cada trabajo, según normativa, ha de llevar dos archivos: presentación y portada (con los datos personales) y ma nuscrito (sin firma).
Toda la in formación, así como el manual para la presenta ción, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA
Los manuscritos tenderán a respetar la siguiente es tructura, especialmente en los trabajos de investigación: in troducción, métodos, resul-
tados, discusión/conclusiones, notas, apoyos y referencias.
Los informes, estudios y experiencias pueden ser más flexibles en sus epígrafes. Es obligatoria la inclusión de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valo rará la correcta citación conforme a las normas APA 7 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL
«COMUNICAR» acusa recepción de los trabajos enviados por los au tores/as y da cuenta periódica del proceso de estimación/desestima-
ción, así como, en caso de revisión, del proceso de evaluación ciega y posteriormente de edición. El Consejo de Editores pa sará a estimar
el trabajo para su evaluación al Consejo de Revisores, comprobando si se adecua a la temática de la revista y si cumple las normas de
publicación. En tal caso se procederá a su re visión externa. Los manuscritos serán evaluados de forma anó nima (doble ciego) por cinco
expertos (la relación de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes
externos, se decidirá la acep  tación/rechazo de los artículos para su publicación, así como, si procede, la necesidad de introducir modifi -
ca ciones. El plazo de evaluación de trabajos, una vez estimado para su revisión, es de máximo 90 días. Los au tores recibirán los informes
de evaluación de los revisores, de forma anónima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas. En
ge neral, una vez vistos los in formes externos, los criterios que justifican la decisión sobre la aceptación/re chazo de los trabajos son: ori-
ginalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significación (avance del conocimiento científico); fiabilidad
y validez científica (calidad metodológica); presentación (correcta redac ción y estilo); y organización (coherencia lógica y presentación
material).

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

Normas de publicación / guidelines for authors (español-english): www.revistacomunicar.com

«COMUNICAR» es una revista científica de ámbito internacional que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investiga-
ción, la reflexión crítica y la transferencia social entre dos ámbitos que se conside ran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educa ción y la comunicación. Investigadores y profesionales del periodismo y la do cencia, en to dos sus niveles, tienen en este medio
una plataforma privilegiada para la educomunicación, eje neu rálgico de la democracia, la consolidación de la ciudadanía, y el progreso
cultural de las sociedades contemporáneas. La educa ción y la comunicación son, por tanto, los ámbitos centrales de «CO MUNICAR».

Se publican en «COMUNICAR» manuscritos inéditos, escritos en español e inglés, que avancen ciencia y aporten nuevas brechas de
conocimiento. Han de ser básicamente informes de in vestigación; se aceptan también estudios, reflexiones, pro   puestas o revisiones de lite-
ratura en comunicación y educación, y en la utilización plural e innovadora de los medios de co mu  ni cación en la sociedad.

Grupo Editor (Publishing Group)

El Grupo Comunicar (CIF-G21116603) está formado por profesores y pe rio distas de Andalucía (España), que desde 1988 se dedican
a la in ves   tigación, la edición de materiales didácticos y la for ma ción de profesores, ni ños y jóvenes, familias y pobla ción en general en
el uso crítico y plural de los medios de co mu nicación para el fomento de una sociedad más democrática, justa e igualitaria y por ende
una ciudadanía más activa y res pon sable en sus interacciones con las diferentes tecnolo gías de la comunicación y la in formación. Con
un carácter es  ta  tu    ta riamente no lucrativo, el Gru po promociona entre sus planes de ac tuación la investigación y la publicación de textos,
murales, campañas... enfocados a la educación en los medios de co mu ni cación. «COMUNICAR», Revista Científica de Comu ni ca ción y
Educación, es el buque insignia de este proyecto.
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PREMIO GLOBAL MIL
UNESCO, 2019

PREMIO MARIANO CEBRIÁN
Universidad Zaragoza/Aragón-Radio, 2015

I PREMIO DE COMUNICACIÓN
Universidad Carlos III, Madrid, 2007

CRITERIOS DE CALIDAD (QUALITY CRITERIA)

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

• El impacto y prestigio se garantiza por las posiciones en primer cuartil en las bases de datos más prestigiosas: Q1 en Journal
Citation Reports (JCR-SSCI) en el campo de Comunicación y Educación; Q1 en Scopus (SJR) y Q1 en Scopus (CiteScore)
en Comunicación, Educación y Estudios Culturales. 

• La visibilidad y el acceso quedan salvaguardados con una política de acceso abierto y compartido que ofrece todos los artí-
culos publicados a la disposición de cualquier lector en versión bilingüe: español e inglés.

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

• El rigor del proceso está respaldado por un Consejo Internacional de Revisores de más de 1.059 académicos de 54 países,
especializados en las áreas de comunicación y educación.

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

• Una gestión editorial ardua y pulcra basada en el trabajo de revisores y departamentos gestiona todo el proceso de publica-
ción a través de la plataforma OJS, de la Fundación de Ciencia y Tecnología (FECYT).

• La comunidad científica se fomenta entre autores y lectores con un sólido equipo editorial que colabora de forma intensa
y desinteresada en todo el proceso, amparada en un Consejo Editorial, un Comité Científico, un Consejo Internacional de
Revisores, un Consejo de Redacción, así como un Consejo Técnico especializado.

• El uso y fomento de las tecnologías emergentes impulsa la difusión y el impacto de las publicaciones ajustando formatos de
acceso (pdf, ePub, html, xml), modelos de comunicación y plataformas académicas de difusión científica (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-
cación y la comunicación quedan garantizados por los controles de plagio (CrossCheck) de todos los manuscritos.

Teniendo siempre al autor como máxima que es, en definitiva, la figura fundamental de este proceso, cada manuscrito está
disponible en la web de la revista con información sobre citación, datos estadísticos, referencias utilizadas, interacción en redes
y métricas de impacto.

Se trata, en definitiva, de un conjunto de estándares que cubren todo el proceso y avalan un trato profesional a todos los agen-
tes implicados en la publicación, revisión, edición y difusión de los manuscritos.
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Información estadística sobre evaluadores, tasas de aceptación e internacionalización en Comunicar 73

• Número de trabajos recibidos: 206 manuscritos. Número de trabajos aceptados publicados: 10.
• Nivel de aceptación de manuscritos en este número: 4,85%; Nivel de rechazo de manuscritos: 95,15%.
• Tasa de internacionalización de manuscritos recibidos: 38 países.
• Número de Revisiones: 294 (84 internacionales y 210 nacionales) (véase en: www.revistacomunicar.com).
• Tasa de internacionalización de Revisores Científicos: 23 países.
• Internacionalización de autores: 9 países (Brasil, Canadá, Catar, Chile, Eslovenia, España, México, Portugal y Reino Unido).
• Número 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 imágenes más productivas
del futuro y formas de trabajar con este. Aunque existen múltiples esfuerzos por trasladar estos planteamientos a diferentes
ámbitos educativos, aún sigue siendo un campo por desarrollar. El objetivo central de este artículo es exponer y discutir los
últimos avances y contribuciones académicas internacionales de estudios de futuros en educación. Para ello, se ha realizado
una revisión sistemática de la literatura usando las bases de datosWeb of Science y Scopus considerando artículos publicados
entre 2012 y 2022. Se ha contado con una muestra inicial de 437 artículos que, al aplicar criterios de exclusión, 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 teóricos y empíricos, que se concentran en revistas
especializadas, en determinados países 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 alfabetización
en futuros es un elemento clave para acercar las ideas de estudios de futuros al ámbito educativo, que los estudios de
futuros contribuyen a cambiar las formas de trabajar y conceptualizar el futuro en educación y que promueven dinámicas
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. Themain 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. We 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. We 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. Introducción
Nos encontramos inmersos en una pandemia sobre la que aún no somos conscientes de sus

consecuencias. Cada vez sufrimos con más frecuencia fenómenos meteorológicos inesperados y
devastadores asociados al deterioro ambiental. Observamos perplejos cómo 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 comunicación se
encargan de magnificar e incluso tergiversar este tipo de fenómenos (Aguaded & Romero-Rodríguez,
2015), alimentando una desazón que se instaura en una ciudadanía que acaba por mirar hacia el futuro
entre la incertidumbre, el miedo y la impotencia (Santisteban & Anguera, 2013).

Ante esta problemática, los estudios de futuros nos ofrecen un marco teórico y práctico sobre el
que desarrollar imágenes del futuro alternativas a aquellas que se nos presentan como poco rigurosas
o desesperanzadoras (Facer, 2016). Los estudios de/para futuros o estudios prospectivos1 («Futures
Studies» o «Foresight Studies», en inglés), plantean una forma de entender la cuestión temporal en la que
el interés no se centra en predecir el futuro, sino en jugar con las múltiples 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 actuación 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 tradición y pueden presentarse de diferentes formas.
Estudios de futuros es el término más comúnmente utilizado para definir el campo académico de carácter
multidisciplinar centrado en el estudio de las imágenes 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 propósitos han ido evolucionando y en el que convergen diferentes tradiciones epistemológicas.
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 visión del universo determinista desde la que el futuro se puede
conocer/predecir. Esta perspectiva trabaja con herramientas estadísticas de predicción, destacando el uso
del método Delphi.

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

3) Crítica o postestructural: asume que ni las predicciones, ni las comparaciones son posibles,
entendiendo que el futuro es siempre indefinido. Se problematiza cualquier predicción, representación
o concepción estable o consensuada, buscando abrir y debatir cualquier discurso sobre el futuro. Parte de
planteamientos metodológicos como la deconstrucción, el análisis del discurso crítico o la genealogía para
desarrollar métodos más específicos para los estudios de futuros tales como el análisis causal de capas o el
triángulo de futuros.

4) Aprendizaje de acción anticipatoria o de participación: la idea central sobre el futuro es que este
es el producto de una participación y asociación profunda. Se busca el desarrollo de imágenes probables,
posibles y preferibles que emergen de las necesidades y visiones de un grupo. Se podría decir que este
cuarto enfoque emerge del análisis de los dos anteriores, de las ideas de la investigación-acción y enfoques
democrático-participativos. Los métodos están dirigidos a fomentar la participación en la construcción y
análisis de futuros colectivos, enfatizando el carácter práctico y colectivo.

Existen múltiples 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 convicción de que la educación puede ser una vía para la transmisión y asimilación de las
ideas futuristas, las cuales pueden conllevar una reorientación y transformación profunda de la educación
y, por extensión, de la sociedad y las relaciones humanas, entre las que se encuentra su relación con el
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medio (Bodinet, 2016; Gee & Esteban-Guitar, 2019; Hicks, 2012). En esencia, toda educación es sobre
el futuro, ya sea porque está orientada a preparar a los estudiantes para un futuro laboral, participar en
el desarrollo social o alcanzar una vida plena. La educación para el futuro busca operar sobre esos tres
propósitos de la educación, contribuyendo a su desarrollo de diferentes formas y prestando gran atención
a la formación de imágenes 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 educación
para el futuro herramientas teóricas, conceptuales y metodológicas sobre las que trabajar.

Un elemento clave para entender la relación entre educación y estudios de futuros es el de
alfabetización sobre/de futuros («Futures Literacy»). Se trata de un concepto relativamente nuevo a la
vez que disputado (Miller et al., 2018). La alfabetización 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» (párr. 1, traducción propia), añadiendo 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 más críticas y creativas de imaginar, usar, representar y
hablar sobre el futuro y los cambios (Miller & Sandford, 2018). Cómo, dónde y cuándo adquirir esta
habilidad es una cuestión 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 educación
para el futuro o los futuros que emergen de la revisión inicial de la literatura:

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

2) Afrontar el futuro como abierto e impredecible permite un acercamiento a su estudio más
esperanzador que estimula en el estudiante y el docente una disposición positiva hacia el futuro. Se
presenta así un futuro que, aunque complejo y aún en construcción, es atractivo y estimulante.

3) El presente es un espacio de acción tanto individual como colectiva en el que crear pensamientos y
acciones que tengan repercusión 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 educación para el futuro enseña a
los estudiantes que el mundo, sus problemas y sus soluciones futuras están interconectados y no pueden
o deben entenderse de forma aislada.

5) La alfabetización en futuros se presenta como una habilidad clave para los estudios de futuros. Su
aprendizaje es aún una cuestión en desarrollo y de interés para la investigación educativa.

Cómo educar y por qué educar para el futuro son cuestiones que trascienden lo meramente escolar
y nos sitúan en un contexto más amplio. Un debate que, como el futuro, ningún futurista mantendría
cerrado. Este artículo busca analizar ese debate a través de una revisión sistemática de la literatura que
vincula estudios de futuros y educación. Para ello, nos centramos en la producción científica internacional
de los últimos 10 años, planteando tres objetivos:

• Exponer las características de la investigación en estudios de futuros que se relacionan con
educación.

• Explorar las concepciones de estudios de futuros que se relacionan con educación.
• Analizar las contribuciones de los estudios de futuros al mundo educativo.

2. Método
Para llevar a cabo esta revisión nos hemos basado en la Declaración PRISMA (Preferred Reporting Items

for Systematic Reviews an Meta-Analyses) (Moher et al., 2009; Page et al., 2021), uno de los protocolos
más utilizados en este tipo de estudios, proporcionando una lista de verificación de los aspectos relevantes
a considerar. Las palabras clave utilizadas para la búsqueda han sido: «future studies», «futures studies»,
«future literacy» y «futures». Se ha considerado utilizar estos términos únicamente en lengua inglesa al
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tratarse de un estándar de hecho en los campos habituales de búsqueda en cualquier revista científica,
independientemente de su procedencia. Estas palabras sirven para identificar todos aquellos artículos
que se relacionan de manera directa con los estudios de futuros. Que los autores las hayan seleccionado
como palabras clave denota su intención de situar el trabajo dentro de esta perspectiva. Se ha incluido
como alternativa el concepto «alfabetización en futuros» 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 sí enriquece
la búsqueda.

En cuanto a las bases de datos seleccionadas, sonWeb of Science y Scopus puesto que las dos cuentan
con las revistas de mayor impacto en el ámbito científico, cubriendo así casi la totalidad de trabajos objeto
de análisis potencial. Tanto en una como en otra la búsqueda se lleva a cabo en el campo Palabras clave
(desestimando hacerlo en el campo Resumen, debido a la polisemia de la expresión), considerando el
período temporal que va desde 2012 a 2022 (ambos incluidos), abarcando un margen lo suficientemente
amplio y actual. Para concretar más la búsqueda, se ha limitado el tipo de publicación a artículos y, en
el caso de la búsqueda en Scopus, se ha utilizado como criterio de exclusión las revistas que no son del
campo de las ciencias sociales.

Con estos criterios se obtuvieron inicialmente 202 artículos en Scopus y 235 en Web of Science,
sumando un total de 437 artículos. Estos registros se importaron a la herramienta web de gestión de
revisiones sistemáticas, Rayyan, que permite la búsqueda de duplicados y clasificación de los artículos.
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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 vínculo directo con algún tema educativo, excluyéndose
100 registros. Al comenzar el vaciado de información, fueron identificados otros 13 trabajos como no
procedentes, por causas diversas. Así se llegó a la cifra final de 50 artículos que cumplen los requisitos
de ser publicaciones indexadas en alguna de las dos bases de referencias documentales mencionadas,
publicados en los últimos 10 años y en los que se conectan los estudios de futuros con educación.

En la Figura 1 se muestra el proceso de búsqueda 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 verificación
del modelo, aspectos que se describen a lo largo de todo este trabajo.

Estos 50 artículos fueron leídos, analizados y categorizados por los autores considerando los objetivos,
preguntas y categorías que se describen en la Tabla 1 (https://doi.org/10.6084/m9.figshare.19222785)
donde se recoge la vinculación entre estos aspectos. Para su posterior revisión, la información se introdujo
en una tabla Excel y se procedió al análisis de resultados que se presentan en las siguientes secciones del
artículo. Cabe mencionar que, dadas las limitaciones de la muestra, el análisis de resultados no busca
la representatividad estadística, sino trabajar a un nivel descriptivo y generativo de ideas que permitan
identificar atributos significativos de la literatura para, a continuación, ser discutidos en la última sección.

3. Resultados
En este apartado informamos de los resultados relacionados con las preguntas de la investigación

establecidas previamente y que se vinculan a los tres objetivos definidos. Se han empleado las herramientas
Tagcrowd (creación de la nube de palabras), Mapchart (ilustración de la distribución geográfica) y Excel
(realización de las representaciones gráficas).

• P.1.1. ¿Cómo es la distribución geográfica de las publicaciones?
En los países anglosajones se presenta la mayor producción de artículos que relacionan estudios de futuros
y educación. El Reino Unido (8 autores) es el país en el que más se escribe sobre este tema, seguido de
Australia (6 autores) y Estados Unidos de América (5 autores). Todos los continentes están representados, a
excepción de Sudamérica. En Europa, más allá de Reino Unido, destaca Holanda (4 autores) y, después,
dos países nórdicos como son Noruega (2 autores) y Finlandia (2 autores). Entre los países de habla
hispana tan solo México (3 autores) tiene representación en este estudio. No obstante, a excepción de tres
artículos publicados en coreano, sudafricano y ruso respectivamente, todos los artículos están publicados
en lengua inglesa.
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• P.1.2. ¿Qué tipo de colaboraciones internacionales existen?
Las colaboraciones entre autores de diferentes países son anecdóticas. Aunque es común que los artículos
tengan más de un autor, lo más frecuente es que sean del mismo país y de la misma institución.

• P.1.3. ¿En qué revistas se publican los artículos?
Hay variedad de revistas y temáticas 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 más artículos aporta (18 de los 27). Las revistas especializadas en educación representan el 22% y las
no especializadas el 24%. Estas últimas son revistas de temáticas diversas, principalmente sobre filosofía
y alfabetización. Se han identificado dos monográficos en los que se publican artículos relacionados con
estudios de futuros y educación; el primero en 2012 en la revista «Futures» volumen 44 número 1, titulado
«Futures Education»; el segundo en 2013 en la revista especializada en educación «International Journal
of Educational Research» volumen 61 titulado «Educational Futures: rhetoric, reality and alternatives».

• P.1.4. ¿Cómo es la calidad de los artículos?
Los artículos analizados están publicados en revistas incluidas en las dos bases de datos bibliográficos
más importantes (Scopus y Web of Science), garantizando así unos mínimos de calidad. Las revistas con
indicadores de impacto más alto son «Futures» (citescore 5,5 e impact factor 3,07, situándose en el 6%
mejor en la categoría de sociología y ciencias políticas en Scopus) e «International Journal of Educational
Research» (citescore 3,1 e impact factor 1,972, situándose en el 19%más alto de la categoría de educación
en Scopus). Los artículos de estas revistas son los que tienen mayor representación en este estudio de
revisión.

• P.1.5. ¿Qué tipo de estudios se desarrollan?
Encontramos un equilibrio entre los artículos de corte teórico (21) y empírico (18), representando entre
ambos el 76% de la muestra analizada. Aunque de una forma más modesta, pero también significativa,
aparecen los artículos orientados a lo práctico (11). Entre los artículos analizados no hay ninguna revisión
sistemática de la literatura, dándole un valor añadido al trabajo de revisión que presentamos.

• P.2.1. ¿En qué enfoque epistemológico se sitúan los estudios?
Predomina el enfoque interpretativo (21 artículos), seguido del participativo (15 artículos) y el crítico (12
artículos). Podríamos afirmar que existe cierto balance entre estos tres enfoques, mientras que el enfoque
predictivo no aparece en ninguno de los artículos. No hay un patrón claro de tendencia con el tiempo
hacia una tradición u otra como se puede observar en la Figura 3.

• P.2.2. ¿Qué imagen del futuro destaca?
Aunque en muchos artículos no es clara la imagen de futuro, se evita desarrollar imágenes negativas más
allá de trabajos como el de McMain y Edwards-Schuth (2021) cuyo argumento se desarrolla a partir de
una imagen distópica. Tampoco aparecen artículos que presenten futuros predecibles. Lo más común 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).

• P.2.3. ¿Cómo se desarrolla la multidisciplinariedad?
Todas las revistas, en las que se encuentran los artículos analizados en esta revisión, están vinculadas al
área de las Ciencias sociales, lo que no excluye que estén presentes en otras. Dentro de esta, los campos
en los que más aparecen son la Geografía, Sociología, Desarrollo y Ciencias políticas. También hay revistas
del área de Artes y humanidades, así como de Gestión empresarial y contabilidad. Más allá de las revistas
especializadas en educación, el resto no suelen contemplar el campo educativo.

• P.2.4. ¿Qué contextos, tipos o niveles educativos se tratan?
Predominan estudios que tratan temas de educación en general. Aunque también hay artículos que se
contextualizan en educación no formal e informal, sonmás los que se centran en elementos de la educación
formal, especialmente los enmarcados en la educación superior universitaria.

• P.2.5. ¿Qué otros conceptos se incluyen?
En los artículos analizados, los conceptos más usados como palabras clave son futuros en plural (futures)
y en menor medida en singular (future) que junto a previsión (foresight) serían los más fáciles de asociar a
estudios de futuros (Figura 4). Por otro lado, aparecen palabras como educación (education), educacional
(educational), aprendizaje (learning), estudios (studies) universidad (university), alfabetización (literacy)
y pedagogía (pedagogy) que mostrarían vínculos directos con lo educativo. Palabras que se refieran
a elementos educativos como colegios, profesores, currículum o estudiantes aparecen mínimamente.
Otros conceptos de interés que se destacan son: investigación (research), tecnología (technology),
ciudadanía (citizenship), transformador (transformative), análisis (analysis), social (social), sostenibilidad
(sustainability), diseño (design) y físico (physical).

• P.3.1. ¿En qué contribuyen los estudios de futuros a la educación? y P.3.2. ¿Qué estrategias
pedagógicas se desarrollan para la educación para el futuro?

Una gran parte de los artículos analizados en esta revisión se sitúan en el contexto universitario.
Encontramos artículos que examinan experiencias incorporando elementos de estudios de futuros en
programas universitarios de ciencias y tecnología (Dolgopolovas & Dagiene, 2021), de diseño (Berkan &
Jonas, 2017), formación del profesorado (Jang, 2019; Kazemier et al., 2021), empresariales (Henderson
et al., 2019; Pietraszewski, 2016), educación física (Voitovska & Tolochko, 2018) y geografía (Pauw,
2015). En ellos se implementan estrategias y metodologías transferibles a otros programas como los talleres
sobre el futuro, el análisis causal en capas y los laboratorios de alfabetización en futuros. Kononiuk et
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al. (2021) sugieren que añadir una perspectiva futurista a los currículos de los programas universitarios
contribuye al desarrollo de una filosofía de la sostenibilidad, al aprendizaje de teorías, métodos de previsión
y análisis de sistemas, a plantear innovaciones con impacto social y ambiental, a fomentar una orientación
a largo plazo, a mejorar el pensamiento sobre el futuro y a implementar la alfabetización en futuros. Más
allá de cambios curriculares, Zhukova y Bulgakova (2019) añaden que espacios especializados como los
planetarios pueden ser útiles 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 creación y uso,
por parte de las universidades, de laboratorios de alfabetización en futuros para analizar y reorientar el
concepto de impacto de las investigaciones. Con ello se busca planificar para crear y producir un impacto
específico dentro de un proceso ético y responsable, fomentar la coproducción, profundizar en el colectivo
imaginario sobre el futuro y fomentar una sensibilidad crítica y reflexiva.

Los estudios analizados que se centran en los contextos de primaria y secundaria proponen una
visión de la educación para el futuro transformadora y que, además de preparar a los estudiantes para
que desarrollen imágenes del futuro propias, también busca una idea de futuro realista y común. Así,
estudios como el de Pouru-Mikkola y Wilenius (2021) sugieren que el aprendizaje sobre futuros debe de
considerar tres dimensiones: (a) Una dimensión cognitiva que se refiere a la adquisición de conocimientos
sobre el futuro que permita entender los principios del pensamiento sobre este. (b) Una dimensión
afectiva-motivacional que conlleva que los estudiantes desarrollen una actitud positiva y personalizada
hacia la exploración del futuro. (c) Por último, una dimensión activa que supone la movilización de las
dos primeras dimensiones hacia la búsqueda de vías de acción y cambio. En esta línea, Facer (2016)
subraya la responsabilidad de los educadores para que este proceso sea en diálogo y de forma colectiva,
enfatizando asimismo la necesidad de trabajar la dimensión afectiva, muy presente en las discusiones sobre
el futuro. Trabajar en el aula la asimilación e inclusión de múltiples imaginarios sobre el futuro, a través
de la alfabetización en futuros, se presenta en la literatura como un elemento central de la educación para
el futuro (Haggstrom & Schmidt, 2021; Hayward & Candy, 2017; Mangnus et al., 2021). Los trabajos
que se centran en la educación primaria y secundaria presentan un amplio abanico de posibilidades para
enseñar sobre estudios de futuros y trabajar en el aula la alfabetización en futuros2. En los artículos
analizados se encuentran experiencias pedagógicas asociadas a estudios de futuros que pueden adaptarse
a todos los niveles y contextos. Algunos ejemplos son el enfoque histórico-evolutivo (Rabinovich et al.,
2021), talleres de futuros (Seongwon & Kang, 2014), «place based education» vinculado al aprendizaje
sobre futuros situados (Sandford, 2013), diseño 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, artístico-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
más positivo a lo más negativo.

4. Discusión y conclusiones

Las investigaciones que relacionan los estudios de futuros con educación en los últimos diez años,
aunque no son abundantes, ayudan a configurar un espacio de discusión nutrido en el que existe un
equilibrio entre el interés teórico y práctico. Muchas de estas publicaciones se encuentran concentradas en
las revistas especializadas o monográficos que, si bien son de calidad contrastada, nos hacen cuestionarnos
el interés por estos temas más allá de este ámbito, en concreto, dentro de la comunidad educativa.
Geográficamente, existe una producción desigual, y ciertamente preocupante, dado que algunas zonas con
menor nivel de desarrollo económico no tienen voz en este debate. Es necesario, en esta línea, reflexionar
sobre nuevas vías de colaboración internacional que faciliten ampliar el debate y enriquecerlo con nuevas
perspectivas que, a su vez, permitan cumplir con la máxima integradora, multicultural e inclusiva que se
exige desde los enfoques más críticos de los estudios de futuros. Esto no significa que no exista un interés en
otros países por trasladar ideas de los estudios de futuros a la educación, sino que estas no tienen una gran
repercusión académica en su realidad. Sin esto, difícilmente se podrán crear las mimbres que permitan
integrar de forma efectiva en las políticas educativas, los currículos o la formación del profesorado nuevas
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formas de entender y educar sobre el futuro. Trabajos como el que presentamos en este artículo, y los que
se presentan en este monográfico de la revista Comunicar, permiten acercar a audiencias más diversas las
contribuciones y posibilidades de los estudios de futuros. En particular, esta revisión 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 imágenes de futuros
que predominan son abiertas, plurales y esperanzadoras sobre las que construir nuevos estudios o plantear
prácticas pedagógicas. La transversalidad y multidisciplinariedad que caracteriza los estudios de futuros
también está presente en la literatura vinculada a educación. Se abandona el enfoque predictivo que
sustenta muchos de los conocimientos científicos actuales para trabajar desde perspectivas interpretativas,
participativas o críticas 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 práctica pedagógica. Desde la posición futurista, la relación
entre diferentes perspectivas no se presenta como antagónica o en conflicto, sino que se prefiere una
comunicación 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 áreas que,
en su forma más domesticada, supone colaboraciones con otras Ciencias sociales, pero, en su forma
más radical, invita al trabajo conjunto con otro tipo de disciplinas y áreas entre las que tradicionalmente
el diálogo era escaso. Esta invitación se da en la literatura, pero apenas tiene presencia en la práctica
investigadora. ¿Qué aportaría a una conversación sobre el futuro de la educación un experto en robótica,
ciencias ambientales, biotecnología o astrofísica? Las respuestas posiblemente nos sorprendan y sirvan
para abrir novedosas formas de conceptualizar elementos y procesos educativos.

En líneas generales, los estudios de futuros contribuyen a cambiar la forma en la que la educación
se orienta hacia el futuro y con ello favorece la modernización y transformación del debate pedagógico.
Por un lado, Bateman (2012) nos alertaba de que esta contribución será realmente transformadora si
se mejora la formación del profesorado, ampliando su entendimiento del futuro y cuestionando ideas y
actitudes preestablecidas sobre la enseñanza y, al mismo tiempo, reformando el currículo para incorporar
elementos que contribuyan a una verdadera alfabetización 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 educación, también los hay vinculados a otras etapas. Cabe destacar
que la literatura analizada se centra más en el profesorado, la teoría educativa y el contexto universitario,
que en los procesos de aprendizaje y la figura de los estudiantes de los niveles de primaria y secundaria.
Más allá de lo meramente pedagógico, también se nos presentan alternativas para repensar elementos
de investigación, organización y formación en educación. En menor medida, encontramos interés, entre
los investigadores, por profundizar en lo que se refiere a la educación informal, siendo este un espacio
pedagógico con muchas posibilidades, pero todavía por explotar por los investigadores de la educación
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, así, un punto de partida ontológico y epistemológico
aún por explorar que nos ayuda a construir una pedagogía del futuro abierta y plural. Una pedagogía en la
que, como explica Facer (2016; 2019), el trabajo del educador se sitúa en una temporalidad que mantiene
el pasado, futuro y presente en tensión. 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 múltiple, la capacidad de la acción en el presente y
el encuentro con los recursos históricos del conocimiento y la experiencia. A esto se le añade 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 reorientación de la educación 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 últimos años, han operado a los márgenes
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del currículo, de forma transversal o comomaterias de segunda o tercera categoría. Se trata principalmente
de la educación ambiental, la educación para la ciudadanía/ciudadanía global, la educación democrática,
la educación para la justicia social o la educación multicultural. De forma directa, o indirectamente, estos
aspectos de la educación están presentes en los artículos analizados en este trabajo de revisión y se deja
la puerta abierta a su entrelazamiento y la emergencia de nuevas contribuciones o enfoques.

La alfabetización en futuros se nos presenta como un elemento clave para acercar las ideas de estudios
de futuros a la educación. Se trata de un concepto sobre el que se ha escrito mucho en los últimos años,
presentándose aportaciones tanto teóricas como prácticas. Uno de los elementos más explorados en la
literatura es el de las competencias o capacidades vinculadas a la alfabetización en futuros (Haggstrom
& Schmidt, 2021; Kononiuk et al., 2021; Benavides-Rincón & Díaz-Domínguez, 2022). Sin embargo,
aún estamos ante un concepto que no es claro y al que le faltan herramientas para evaluar prácticas
y determinar niveles de dominio (Karlsen, 2021). El debate sobre la alfabetización en futuros va más
allá y está todavía abierto. Se trata de una forma de alfabetización que se sitúa dentro de un enfoque
comunicativo más amplio. Un enfoque que incluye, en su exploración, la enseñanza y aprendizaje de
elementos culturales e ideológicos, multimodal, y que se asienta sobre un amplio rango de prácticas
comunicativas (Valverde-Berrocoso et al., 2022). Con esto entendemos que más allá de adquirir una serie
de capacidades para hablar sobre, representar o imaginar el futuro, la alfabetización en futuros trabaja
las nociones contextuales e identitarias de alumnado y docentes, posibilita un conocimiento y percepción
multisensorial de lo temporal (que no se limita a un aprendizaje meramente cognitivo) para, finalmente,
potenciar la exploración 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 señalar algunas limitaciones asociadas, por una parte, a la naturaleza del campo de
estudio y, por otra, a la metodología 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 investigación, hemos optado por centrarnos
en diferentes aspectos como la tradición epistemológica de las publicaciones, el contexto educativo al que
hacen referencia y, sobre todo, la atribución que realizamos respecto a su aportación al conocimiento
pedagógico. Sin embargo, esta aproximación de metainvestigación necesariamente exige de componentes
subjetivos que favorezcan un análisis contextualizado, si bien los parámetros pueden ser revisables para
profundizar desde otras perspectivas. En cuanto a las limitaciones metodológicas, señalar la dificultad de
operativizar los parámetros de búsqueda, dada la polisemia de la expresión nuclear de esta revisión (Future
Studies), y de seleccionar de manera acertada publicaciones que directamente abordan este campo y su
vinculación con el ámbito educativo. Además, cabe añadir que no se han contemplado otras bases de datos
que podrían, 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 educación del presente. El futuro
aún está por llegar, es un futuro que, aunque se nos suele presentar en singular, siempre viene en plural.
Una educación para los futuros que se nutre de los estudios de los futuros es una educación que nos
permite dibujar un porvenir sostenible, en el que las imágenes 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 ahí que sea necesario que los estudios del futuro propicien
nuevas políticas educativas, mejoras en la formación del profesorado, metodologías de aula inclusivas y la
transformación de los centros educativos. Un reto complejo que requiere de una clarificación conceptual,
de una predisposición al cambio a diferentes niveles y el compromiso ético y profesional con un futuro
sostenible.

Notas
1En este artículo hemos optado por usar los términos «estudios de futuros» y «alfabetización en futuros» por entender que son más
fieles a la traducción del inglés y la idea de pluralidad que se destaca en sus definiciones.
2World Futures Studies Federation ofrece múltiples recursos pedagógicos a través de su página web para trabajar la alfabetización
en futuros y la educación de futuros: https://bit.ly/3JMFYDj.
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RESUMEN
La crisis climática y la emergencia medioambiental auguran un futuro de incertidumbre para el planeta. Directivas europeas
y nacionales educativas establecen los marcos de actuación y los compromisos que cada agente debe asumir para alcanzar el
nuevo paradigma sostenible basado en la Economía Circular. La escuela, como institución de transformación social, enfrenta
un marco reproductivo que alimenta la estructura socioeconómica consumista, encubriendo la urgencia de un problema
acuciante que ha mostrado el límite de los recursos del planeta. El objetivo de la investigación es identificar las fuerzas de
cambio para mejorar los mecanismos de intervención en el ámbito educativo en España orientados a fomentar la implicación
y la participación social de los jóvenes. La metodología cualitativa combina el análisis de discurso empleando la Teoría
Fundamentada y el análisis 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 legislación en materia educativa y sostenibilidad
para generar una teorización 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 batería de recomendaciones para
fortalecer el escenario deseado y minorar las posibilidades del escenario distópico.

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. Introducción y estado de la cuestión
1.1. El papel de la escuela para la transición a una Economía Circular

Preocuparnos del futuro es escapar de la condena de la preocupación del presente (Confucio,
2017). La emergencia del cambio climático, 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 educación ecomediática (Bolin &
Hamilton, 2018; López, 2019) tienen como palanca de un proceso de transformación socioeconómica
y política mundial. Los acuerdos internacionales, del que la Agenda 2030 para un desarrollo sostenible
es el último eslabón (United Nations, 2022), establecen los compromisos colectivos para intervenir en la
construcción del futuro. Anclados en estos, el diseño del porvenir de Europa tiene una vocación sostenible.
El Pacto Verde Europeo (Comisión Europea, 2019a), el Plan hacia una Economía Circular (Comisión
Europea, 2019b), la Nueva Agenda Urbana Habitat III (Organización de Naciones Unidas, 2020), las
estrategias y los programas de actuación, que se concretan, a nivel nacional en España, en planes como el
Plan Nacional de Adaptación al Cambio Climático 2021-2030 (Gobierno de España, 2021) o la Agenda
Urbana Española (Gobierno de España, 2019) marcan las líneas de actuación para construir un futuro que
evoluciona desde el paradigma actual de producción y consumo lineal, de raíz materialista y neocolonial
(Stein et al., 2022), a una Economía Circular, éticamente responsable y post-materialista (Lethone et al.,
2019).

Estas directivas y su articulación política en las legislaciones nacionales (García-Lupiola, 2019), desde
un enfoque policéntrico (Jordan et al., 2018), están instrumentalizando los métodos y los recursos para
intervenir de forma decisiva en dicha transformación. En ese proceso, la Escuela es una institución
esencial para formar generaciones de ciudadanos comprometidos, capaz de convertirse en un instrumento
adecuado para realizar una aproximación holística y continuada que eduque en los futuros deseados
(Szczepankiewicz et al., 2021) y en el que la formación del profesorado para la sostenibilidad resulta
esencial (Blanco-Portela et al., 2020; Collazo-Expósito & Geli, 2022).

La Escuela es un espacio privilegiado para que los estudiantes desarrollen procesos metacognitivos
que impulsen su pensamiento reflexivo, crítico y dialógico (Magno, 2010) y evalúen sus prácticas de
consumo (Santisteban-Fernández et al., 2011). Un espacio de militancia medioambiental (Dunlop et
al., 2021) que les motive a participar e impulsar el proceso de transición ecológica global desde su ámbito
local, exigiendo a los grupos diana que tienen capacidad multiplicadora (políticos, planificadores, gestores
o comunicadores) que actúen y tomen decisiones de forma inmediata (Novo, 2018). La Escuela es una
palanca del cambio para reducir la brecha social en la concienciación 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 educación es la semilla del futuro sostenible. Es la
causa y el origen de lo que será, porque precede al acontecer. Es potencia pasiva porque podría ser
y tiene la capacidad de engendrar el cambio. En esa potencia ideal se ancla el desiderátum que las
sociedades reflejan en sus leyes educativas, como instrumento pragmático de acción política 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, proyectándose en su futuro. Lo hacen en un marco
axiológico, determinado por los intereses, principios y valores subyacentes a un modelo de política
educativa (Matarranz, 2019). Anhelan que esa potencia sea también activa porque solo así contendrá
el poder de transformar, y de hacerlo para bien, «en virtud de su voluntad» (Aristóteles, 2013). Pero ello
requiere un compromiso que promueva los procesos de cambio identificados, estableciendo una obligación
que se contrae y, por tanto, se proyecta en un futuro deseado y compartido.

Los marcos legislativos educativos, en su carácter multidimensional, son modelizantes. De ahí la
relevancia de las políticas que los diseñan (Brennan et al., 2021). Establecen el marco de actuación social,
conducen la acción al fijar el patrón de referencia para todos los agentes, y condiciona la trayectoria del
futuro. El destino fija el camino. En España, en el pasado más reciente, los referentes establecidos por la
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LOMCE (Ley Orgánica 8/2013) y la LOMLOE (Ley Orgánica 3/2020) ofrecen enfoques diferenciadores
sobre cómo abordar la temática medioambiental y de desarrollo sostenible. La LOMCE fija sus referentes
en la OCDE, privilegiando el desarrollo del talento y la acción 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 política educativa es impulsar, desde la concepción de una ciudadanía mundial que comprende
y actúa ante la emergencia climática (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 asunción
del impacto que la actividad humana ha configurado en el Antropoceno (Crutzen & Stoermer, 2021),
desligue el progreso humano de la domesticación y destrucción 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 investigación indaga en ello con la finalidad práctica de
proponer recomendaciones que permitan aprovechar la oportunidad que supone para la Escuela el nuevo
corpus legislativo orientado a impulsar la Economía Circular, para promover un futuro medioambiental
sostenible. La Escuela debe aprovechar el momentum, el actual punto de inflexión en el que la sociedad
ha comprendido la necesidad de actuar (Carattini & Löschel, 2021) y aprovechar la inercia del cambio
social mediante una educación transformadora que aprenda de los errores pasados (Acosta-Castellanos &
Queiruga-Dios, 2021). Para ello, establece los siguientes objetivos:

• O1. Identificar las fuerzas de cambio y limitadores para mejorar los mecanismos de intervención
en el ámbito educativo en España orientados a fomentar la participación social y sostenible en
los jóvenes a partir del análisis del discurso de los agentes (técnicos y directivos, formadores de
formadores, docentes e investigadores).

• O2. Definir los escenarios futuros (indeseado, de transición y deseado) que podrían producirse
en función de cómo evolucionen dichas fuerzas de cambio y factores impulsores y limitadores
en el ámbito educativo.

1.4. Hipótesis
• H1. El impulso efectivo de una nueva cultura de la participación y el cambio social orientado

al desarrollo sostenible depende del diseño de las políticas educativas y de su concreción en los
marcos normativos educativos.

• H2. La eficacia de los programas y planes de intervención en este ámbito está relacionada
directamente con la coherencia en la concreción curricular que se realiza en las diferentes
administraciones, y las estrategias de apoyo y soporte para su implantación y evaluación.

2. Material y métodos
2.1. Planteamiento metodológico

La investigación sigue epistemológicamente el paradigma interpretativo y crítico (Habermas, 1981;
Horkheimer, 2003). El estudio, de carácter inductivo, utiliza la Teoría Fundamentada (Corbin & Strauss,
2015) y el análisis prospectivo y relacional (Inayatullah, 2019) basado en técnicas estructuradas (Heuer &
Pherson, 2015). El principio de partida es que el análisis de los vectores de cambio hacia una Economía
Circular, desde la dimensión educativa, es un objeto de estudio que responde a las características 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-Sánchez, 2000), y responden a un alto nivel de incertidumbre por su carácter
líquido (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 análisis de casos concretos, particularizados temporal y localmente y evaluados en sus contextos.
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Por una parte, la dimensión procesual y relacional de la Teoría Fundamentada (Glaser, 1992) permite
elaborar un primer modelo teórico básico, de carácter sustantivo y situacional (Elliott, 2000), mediante el
análisis de datos verbales y textuales (Flick, 2004), y que permite comprender adecuadamente el fenómeno
en su contexto y sus límites sin pretender, con ello, establecer una teoría formal (Escalante-Gómez, 2011).
El análisis de escenarios (Inayatullah, 2020) es útil para estimar el futuro de forma plural (Schwartz, 1991)
y tomar decisiones sobre cómo intervenir en nuestra realidad para construir los futuros deseados (Gary &
von-der-Gracht, 2015).

2.2. Instrumentos y fases de la investigación
El diseño metodológico combina métodos mixtos de recogida, tratamiento y análisis de la información

(Figura 1).

La investigación interrelaciona la educación, la comunicación, la sostenibilidad y el cambio social. El
punto de partida es identificar aquellas situaciones que, desde una perspectiva crítica y un enfoque cual-
itativo y sistémico, permiten detectar las categorías que ofrecen información relevante y contextualizada.
Primero se elaboró una guía para la recogida de información con el fin de organizar, validar y homogeneizar
este proceso (Carbonell-Alcocer et al., 2022a). Esta contiene el planteamiento, el objetivo del estudio, la
identificación de los participantes, las técnicas de recogida y el formulario diseñado ad hoc. Como técnicas
de recogida de información se utilizaron la entrevista y el focus group realizadas tanto presencialmente
como por videoconferencia, y registradas audiovisualmente para su análisis. Se empleó un formulario
online autoadministrable para recoger las variables sociodemográficas y el perfil de los expertos, y obtener
el consentimiento informado. El formulario contiene cinco preguntas abiertas que van desde las temáticas
más generales a las específicas. Fue validado mediante el juicio de expertos (Escobar-Pérez & Cuervo-
Martínez, 2008). Mediante un formulario en línea, diez expertos españoles en educación y comunicación
verificaron la robustez y validez en términos de importancia, univocidad y pertinencia (Carbonell-Alcocer
et al., 2022a).

La recogida de información se inició a través de una situación de interés, con el fin de conocer
cuántos escenarios o situaciones deberían explorarse para hallar teoría, siguiendo los principios de la Teoría
Fundamentada. Para ello, se participó en un evento especializado en reducción, reutilización y reciclaje1

obteniendo información de expertos científicos especializados tanto en la gestión eficiente e innovadora
de biorresiduos, como en la sensibilización educomunicativa. Identificadas las perspectivas a priorizar con
el objetivo de hallar información sustantiva para la generación de teoría, se aplicó el muestreo abierto
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sistemático basado en la conveniencia para localizar a los informantes de cada uno de los grupos. La
muestra (Tabla 1) se organizó en cuatro grupos de interés, seleccionando, para cada uno de ellos, la técnica
conversacional de recogida de información más adecuada a sus características. La unidad de análisis es el
discurso de los diferentes grupos, a los que se sumaron los preámbulos de la legislación española vigente2

en materia educativa y sostenibilidad.

La recogida de información abarca desde noviembre de 2019 a diciembre de 2021, solapándose con
el procedimiento analítico. Dado que el discurso del grupo de los técnicos y directivos mostró perspectivas
divergentes respecto al grupo inicial, con el fin de alcanzar la saturación teórica, se amplió la muestra con
expertos del Ministerio de Educación y Formación Profesional y de las Consejerías educativas de las 17
Comunidades Autónomas. Se utilizó la aplicación sonix.ai para la transcripción de las grabaciones. Estas
se revisaron para minutarlas, identificar a los hablantes y eliminar erratas y errores en la transcripción
(Sánchez & Revuelta, 2005). Para el análisis, se usó el software Atlas.ti, novena versión. A partir de
la teorización obtenida, se desarrolló un análisis 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 relación entre la probabilidad e impacto que ocupa cada elemento en el gráfico se determina con los
resultados del proceso de codificación y el análisis de co-ocurrencia. Este análisis permitió producir tres
escenarios (deseados, de transición e indeseados), y reconocer algunas de las fuerzas y factores impulsores
subyacentes que pueden determinar la evolución del fenómeno.

3. Análisis y resultados
Se han identificado 3.171 citas y 506 códigos estructurados en siete familias (Figura 2). Debido a las

dimensiones y características de la investigación, el análisis se focaliza en el marco normativo, las acciones
educativas, las barreras y limitadores y en el centro como ecosistema de cambio. La muestra, los códigos
y los diagramas interactivos se incluyen en el anexo (Carbonell-Alcocer et al., 2022b).

Cada familia se organiza mediante categorías centrales que identifican las necesidades y demandas
de cada grupo. En la familia del marco normativo hay cuatro categorías relacionadas con: el nivel de
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presencia de los contenidos del desarrollo sostenible y el cambio climático en las leyes orgánicas y en
los reales decretos, la valoración del cuerpo legislativo y los elementos de configuración del currículo.
En la familia de las acciones educativas hay 5 categorías organizadas en: acciones educativas eficientes,
acciones educativas limitadas, acciones educativas ineficientes, acciones educativas proyectivas, efectos de
las acciones y agentes del cambio. En la presentación 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 legislación como piedra angular
Los contenidos relacionados con el desarrollo sostenible y el cambio climático en el cuerpo legislativo

son insuficientes, además de limitados por la rigidez del marco normativo. «Un poco la ley de la jungla».
Los marcos legislativos anteriores se caracterizan por una presencia curricular no adecuada y deficiente,
limitada al tratamiento concreto de las temáticas en asignaturas específicas. En este momento de transición
normativa, se reconoce una insuficiente mejora en el marco legislativo, ya que los contenidos no están
generalizados en el preámbulo de la LOMLOE. Los técnicos y directivos poseen una visión positiva y
esperanzada en el nuevo marco normativo, si bien se destaca la necesidad de desarrollarlos en los Reales
Decretos autonómicos para llegar a las aulas. Estos contenidos deben abordarse de manera competencial,
integral y transversal en todo el currículo. El verdadero cambio implica tiempo y requiere un proceso de
autoconsciencia vinculado a la comprensión del problema y el desarrollo de hábitos responsables con la
sociedad. Se han identificado cuatro niveles con alcances y propósitos diferentes. Estos deben tener como
finalidad alfabetizar ecosocialmente a los estudiantes (saber), fomentar hábitos 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 acción 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 educación ambiental, formar al profesorado, poner a disposición 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, creación de huertos escolares e instalación de
contenedores para reciclar. Los programas concretos de intervención son el eje central para el desarrollo
de acciones de centro integrales que permitan el trabajo continuo y sistemático para cambiar la percepción
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 jóvenes y sensibilizarles con el reciclaje a partir de charlas y talleres
desarrollados por docentes y empresas, que además instalan contenedores en los centros. Estas se
consideran limitadas por ser dispares, mecanicistas y encontrarse descontextualizadas. «El reciclaje no
es la solución para dar salida a la cantidad de residuos que generamos».

Las acciones proyectivas están relacionadas con la creación de medidas legislativas reales, estatales
y autonómicas, que visibilicen mecanismos de intervención permanentes e impulsen la creación de
un ecosistema capaz de generar acciones coordinadas. Se debe formar al profesorado de todos los
niveles, tanto en la formación inicial como en la continua y ocupacional, en Educación para el desarrollo
Sostenible. Ello revertirá en los estudiantes, considerados como cuadros decisores del futuro, garantizando
su adecuada formación. Por último, la inclusión de mecanismos capacitativos posibilitará intervenciones
que faciliten el desarrollo de acciones que fomenten procesos de metacognición y, como resultado, el
cambio de hábitos.

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 formación 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 valoración negativa del
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currículo actual. No obstante, el nuevo marco normativo se valora positivamente, aunque condicionada
a cuál sea su próxima concreción curricular. La situación de emergencia climática y crisis medioambiental
requiere abordar de forma urgente estos contenidos en el currículo. Se plantea la integración de una
competencia ecosocial que aborde de manera integral, práctica, experiencial y transversal a todas las
disciplinas.

Los programas de intervención en los centros se consideran acciones eficientes, especialmente
si incorporan formación al profesorado. Estas acciones deben ser permanentes y orientarse a la
sensibilización teórico-práctica ante el reciclaje. Sin embargo, dependen del interés por las temáticas
medioambientales, limitándose a la voluntariedad del centro-docente y a las características 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 educación
medioambiental y la sostenibilidad para poder replicar acciones prácticas en los centros y en las aulas.

Se considera que son acciones limitadas e ineficientes aquellas que son puntuales como, por ejemplo, la
instalación de contenedores de reciclaje. La formación del profesorado, en todos sus niveles, se considera
un activador del cambio. La formación de los docentes en Educación Ambiental permitirá un tratamiento
longitudinal, continuo y permanente en el aula. Los centros de formación al profesorado deben crear
programas de formación con contenido y metodologías 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 sensibilización y concienciación
Los contenidos sobre desarrollo sostenible y cambio climático en el currículo escolar son insuficientes.

Su presencia no es adecuada y se encuentra limitada a un tratamiento puntual dependiente de cómo se
haya concretado en los currículos de las diferentes autonomías. En Formación Profesional este contenido
se incluye en algunas familias profesionales con un vínculo temático directo. Este enfoque y alcance
limitado curricular se asocia a una percepción negativa de los docentes sobre el tratamiento globalizador
de estos contenidos. Sin embargo, se valora positivamente que la configuración del currículo considere
trabajar transversalmente estas competencias abordando tanto el saber, el saber hacer, el saber ser y el
saber convivir.

Se destacan la inclusión 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 intervención 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 día. Su objetivo se orienta hacia el cambio
del modelo de consumo, la recogida de residuos, la formación del profesorado y la sensibilización ante el
reciclaje. Desarrollar programas concretos de intervención aumentará la sensibilización por el reciclaje y
generará mecanismos de control prácticos y permanentes en el centro. Las visitas a las instalaciones de
tratamiento de residuos permiten visibilizar el problema medioambiental y contribuir a la concienciación
y el cambio de hábitos 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
ejecución 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 fenómeno. Las charlas y talleres puntuales en
los centros, cuyo objetivo es concienciar y sensibilizar a los jóvenes con el reciclaje, se consideran acciones
limitadas por estar habitualmente descontextualizadas.

Se reclaman mecanismos capacitativos que incluyan formación del profesorado en educación
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 económico e involucren globalmente a docentes, estudiantes y familias.

3.4. Investigadores: El contexto próximo como entorno de reflexión
El alcance competencial debe abordarse interdisciplinar y transversalmente, potenciando en el diseño

curricular el saber ser y el saber convivir. «Tiene que tratarse desde los inicios, constantemente, porque
tiene que quedar grabado ahí para su comportamiento futuro». Debido a la complejidad del fenómeno,
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estas temáticas han de tratarse desde una perspectiva local, próxima al centro, que permita al estudiante
contextualizarlo en sus problemas cotidianos, para comprender su dimensión global. Ello permitirá 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 hábitos sostenibles. La formación de los estudiantes depende en gran
medida de los planes de formación del profesorado en Educación para el desarrollo sostenible, que deben
estar vinculados con los marcos regionales y nacionales.

Las inercias de la sociedad de producción y consumo suponen una enorme resistencia ya que lastran el
cambio de los hábitos 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. Análisis prospectivo y escenarios de futuro
El análisis de contenido y el grado de co-ocurrencia entre los códigos determinan los indicadores, los

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

La matriz de probabilidad e impacto ofrece tres posibles escenarios futuros:
1) Futuro indeseado. Escenario en el que las acciones incluidas en la legislación y marcos de actuación

nacionales e internacionales no se desarrollarían. Una situación adversa en la que se repetirían los errores
del pasado y toda la buena voluntad indicada para el cambio de modelo se reduciría a una efímera
declaración de intenciones. El sistema económico de consumo se mantendría en el modelo de producción
lineal. Las prácticas educativas no conllevarían transformación en los hábitos de consumo de los agentes
educativos y la formación especializada en educación ambiental y la transición hacia la circularidad sería
muy improbable. El centro se concibe como un agente independiente, aislado de su entorno, en el que
el desarrollo de acciones dependería de la buena voluntad del centro y el docente.

2) Futuro de transición. Escenario en el que los corpus legislativos se materializarán en políticas,
medidas y acciones concretas. Supone el inicio de un modelo de consumo responsable y sostenible. Los
marcos de actuación recogerían las necesidades de los grupos destinatarios de la acción, proporcionando
recursos a los centros de manera escalonada, en todos los niveles educativos. El apoyo institucional
posibilitaría crear estructuras organizativas en los centros que fomentarían el saber colectivo en temáticas
medioambientales.
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3) Futuro deseado. Escenario que, recogiendo las mejoras incorporadas en el futuro de transición,
logra un modelo potencial para educar en la circularidad y la sostenibilidad, potenciando el cambio de
las prácticas de consumo de toda la comunidad educativa. La administración educativa, los centros y
los docentes adquirirían un compromiso real con la situación de urgencia medioambiental. Se cumpliría
con los objetivos establecidos en la LOMLOE y se concretarían en los currículos de todos los niveles
educativos los contenidos relacionados con la educación para el desarrollo sostenible, la Agenda 2030
y los Objetivos para el Desarrollo Sostenible. Los contenidos se abordarían competencial, transversal
e interdisciplinarmente, profundizando en el saber ser para reflexionar y generar hábitos responsables.
El centro se constituiría como una pieza clave en el ecosistema para alcanzar un modelo de consumo
sostenible basado en Economía Circular. Se crearían planes formativos del profesorado estimulantes y
planes de actuación incluidos en el PEC que velarían por la calidad educativa y el bienestar docente.
Los centros dispondrían de recursos humanos y materiales para desplegar acciones educativas locales en
conexión con su entorno, empleando metodologías activas y experienciales.

4. Discusión y conclusiones
Necesitamos una ciudadanía concienciada, comprometida y activa. La emergencia de la situación

(Willis, 2020) precisa una revolución en las prácticas de consumo. En sintonía con la Ley de cambio
climático y transición energética, los expertos subrayan la necesidad de dar certidumbre al futuro,
generando una obligación legal que comprometa la acción política (Gobierno de España, 2021). Los
estudiantes son el germen de ese cambio profundo. Formarán los cuadros decisores del mañana, 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 políticos inmediatos (Novo, 2018).

Los resultados ponen de relieve que educar en tiempos de un cambio exógeno al estudiante, como el
cambio climático, requiere construir una nueva cultura (Heras-Hernández, 2016) que reconecte nuestro
«Dasein», el ser-ahí 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 políticas y normas
educativas deben integrar decididamente los contenidos medioambientales y de desarrollo sostenible
dando flexibilidad al currículo y realizando un tratamiento competencial ecosocial, integral y transversal, lo
que valida la H1. Impulsar este cambio desde la Escuela supone construir ese nuevo hábito. Ello requiere
un largo y continuado proceso que aborde los pilares de la educación: saber, saber hacer, saber ser y
saber convivir (Delors, 1996) para generar un pensamiento crítico que movilice la participación pública.
Reducir atenta contra el núcleo del modelo de la sociedad del consumo, porque requiere un sacrificio
individual de dominación del deseo de poseer bienes y servicios (Baudrillard, 2009), por ello, se precisan
acciones coordinadas que cuenten con un apoyo sistémico y orgánico, que no dependan de la voluntad
y esfuerzo de docentes o centros concretos, y que integren al estudiante en ese ecosistema del cambio
(Wamsler, 2020).

Los resultados muestran que el éxito de este proceso requiere: dotar de autonomía a los centros y
apoyarles con recursos humanos y materiales para que sean los agentes tractores del cambio, fomentando
su vinculación con el entorno social y económico en el que se insertan (Barrón-Ruiz & Muñoz-Rodríguez,
2019); ofrecer experiencias globales que visibilicen la magnitud del problema desde un aprendizaje
experencial (Magno, 2010), y que fomenten una sensibilización comprometida con la reducción, la
reutilización y el reciclaje (López, 2019); el desarrollo de proyectos de educación ambiental (Lethone
et al., 2019); la formación del profesorado (Collazo-Expósito & 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 hábito para construir otro nuevo. El nuevo hábito endógeno
sostenible debe adquirirse mediante la continua repetición de actos análogos, 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 intervención 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 hábitos atómicos, aquellos que aportan
pequeñas 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 construcción del futuro sostenible que necesitamos. Hay coincidencia plena en
que es necesario un diseño sistémico que permita construir ese habitus, entendido como un entramado
de familiarización práctica, muchas veces inconsciente, que aprehendemos a través del proceso de
socialización, y que nos lleva a reproducir esquemas de comportamiento esperados en un contexto y
situación determinada (Bourdieu, 1997). Necesitamos motivar una «hexis», una disposición o condición
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 prácticas sociales, resulta esencial para construir una
conciencia histórico-temporal que contextualice la acción individual y social y empodere a los jóvenes
sobre su capacidad, pero también su inaplazable obligación, de intervenir en el tiempo futuro (Santisteban-
Fernández, 2010). Un porvenir que ha de construirse, además, en el clímax de incertidumbre que nos ha
legado la pandemia de la COVID-19 (Tesar, 2021). Las recomendaciones, resultado de esta investigación
Carbonell-Alcocer et al., 2022c), ofrecen una guía práctica para que directivos, técnicos, formadores
de formadores, docentes e investigadores enfrenten este desafío para continuar progresando (Slaughter,
2003)desde una conciencia global que nos reconecte con nuestra realidad ambiental (Amran et al., 2019).

Notas
1«VI Jornadas de Comunicación Digital: acciones para sensibilizar sobre reducción, reutilización y el reciclaje» enmarcadas en el
proyecto de investigación BIOTRES-CM (S2018/EMT-4344).
2Ley 7/2021, de 20 de mayo, de cambio climático y transición energética. Ley 2/2011, de 4 de marzo, de Economía Sostenible. Ley
Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Nota de prensa sobre el desperdicio alimentario (20/10/2021).
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RESUMEN
El presente trabajo relaciona los estudios sobre el futuro y la disciplina del diseño para plantear una propuesta novedosa
de análisis prospectivo aplicado al campo de la educación. La exploración se sustenta en el empleo de métodos mixtos de
investigación, que, combinados con metodologías propias del diseño, abren nuevas vías para estudiar la evolución, impacto
y comportamiento de las tendencias en escenarios futuros. La investigación se fundamenta en el análisis de datos cualitativos,
provenientes de fuentes secundarias y de entrevistas con expertos, que son transformados en datos cuantitativos mediante
modelos matemáticos de lógica 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 diseño del futuro. Las conclusiones ponen en relieve que la unión de una perspectiva
integradora de métodos cualitativos y cuantitativos con los principios metodológicos del design thinking, en convivencia con el
uso de cálculos automatizados a partir de la reflexión creativa de expertos, constituye un poderoso constructo metodológico
para el desarrollo concreto de estudios prospectivos.

ABSTRACT
This paper brings together studies on the future and designmethodologies 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 DEFLEXORmethod,
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.

PALABRAS CLAVE | KEYWORDS
Educación, estudios sobre futuro, diseño, métodos mixtos, minería de datos, tendencias.
Education, studies on the future, design, mixed methods, data mining, trends.

Recibido: 2022-02-27 | Revisado: 2022-04-05 | Aceptado: 2022-05-12 | OnlineFirst: 2022-06-30 | Publicado: 2022-10-01
DOI https://doi.org/10.3916/C73-2022-03 | Páginas: 33-44

1

www.revistacomunicar.com
www.comunicarjournal.com
www.comunicarjournal.com
https://orcid.org/0000-0003-1500-4904
mailto:a.manetti@ied.es
https://orcid.org/0000-0003-1500-4904
https://orcid.org/0000-0003-0595-3161
mailto:plara@uoc.edu
https://orcid.org/0000-0003-0595-3161
https://orcid.org/0000-0002-0311-1385
mailto:jsancheznav@uoc.edu
https://orcid.org/0000-0002-0311-1385
https://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.3916/C73-2022-03&domain=pdf&date_stamp=2022-10-01


C
om

un
ic

ar
,7

3,
X

X
X

,
20

22

34

1. Introducción
En este trabajo se entiende el análisis de tendencias como la práctica de recopilar información para

detectar patrones de comportamiento. Para lograr su objetivo, la investigación 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 teóricas y metodológicas se combinan con procedimientos propios del análisis conceptual (Meyer &
Mackintosh, 1994), apoyado en técnicas avanzadas de aprendizaje automático (Shavlik et al., 1990; Mohri
et al., 2018), todo ello con la finalidad de realizar una prospectiva de tendencias basada en el diseño que
sirva como instrumento para los estudios sobre el futuro. Se trata de una nueva aproximación, que se
sustenta en el empleo de métodos mixtos de investigación (Creswell, 2014, 2015; Ramírez-Montoya &
Lugo-Ocando, 2020), combinados con metodologías del diseño (Manzini & Coad, 2015), y que abre
nuevas vías para estudiar la evolución, impacto y comportamiento de las tendencias en escenarios futuros.

Según este planteamiento, la toma de decisiones estratégicas requiere fijar diferentes puntos de
observación con el objetivo de afinar los resultados de las preguntas de investigación planteadas, en
un enfoque sustentado en la aplicación de los principios del design thinking (Visser, 2006; Dorst, 2011;
Oxman, 2017), un método en el que los datos recabados se someten a un análisis multietapa, y que se
muestra eficaz en contextos de información volátil, con un alto grado de obsolescencia. Así, el presente
trabajo propone la integración de todos estos elementos para justificar la importancia de metodologías
propias del diseño en los estudios sobre el futuro. A lo largo de las páginas que siguen se exponen
los diferentes componentes de la metodología desarrollada, que denominamos DEFLEXOR (DEsign
FLowing EXpansion ORganism), se explicita el diseño de la investigación, y se continúa argumentando
por qué la metodología del design thinking resulta efectiva para alcanzar los objetivos de la investigación
planteada. Para ello, se razona cómo se integran los modelos cualitativos y cuantitativos de minería de
datos e inteligencia artificial en los estudios sobre el futuro. Finalmente, se proporcionan y discuten los
resultados de la utilización de la herramienta de análisis para los estudios de futuro aplicada al campo de
la educación y se establecen unas conclusiones sobre la investigación presentada.

2. Diseño de la investigación: Estudios sobre el futuro y diseño
Como se ha apuntado, el marco de investigación tiene como objetivo verificar si los métodos del diseño

apoyados por algoritmos de lógica difusa y basados en métodos mixtos son válidos en el campo de los
estudios sobre el futuro, y concretamente, si son eficaces para la prospectiva en el ámbito de la educación.
La validez del método DEFLEXOR se ha puesto a prueba para la reflexión sobre la oportunidad de
creación de nueva oferta formativa del Istituto Europeo di Design (IED), una institución educativa en
todas las disciplinas del diseño, la comunicación visual, la moda y el management que en la actualidad
constituye una gran red internacional de origen italiano dedicada a la formación de futuros profesionales
del diseño en todas sus ramas.

Como punto de partida del trabajo planteamos las siguientes preguntas de investigación, que nacen
de los retos estratégicos planteados por la dirección 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 diseño permiten generar
escenarios prospectivos?

• ¿Los escenarios sugeridos permiten imaginar una oferta formativa del diseño a 20 años vista?
• ¿Qué programas académicos son requeridos en un escenario futuro del diseño?
• ¿Cuáles son las competencias profesionales que se requieren para el futuro del diseño?

En los siguientes apartados presentamos las principales características del diseño de la investigación,
además de plantear los fundamentos y describir el contexto del debate para la aplicación de la metodología
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 años, vinculados a las diferentes disciplinas del diseño. Un requisito básico para la selección
del grupo fue que los expertos estuvieran vinculados temáticamente a una o más áreas de la escuela:
«design», artes visuales, moda y «management». En el análisis del currículum se primó que contara
con proyectos vivos, junto a evidencias de un contacto continuo con el mundo del diseño, además de
acreditar la participación en programas educativos del IED. Por último, se incorporó a la dinámica de
trabajo al personal de secretaría académica, la coordinación académica, la dirección del área de máster y
la dirección general de la escuela.

2.2. Contexto de conocimiento

La opción elegida para la dinámica de trabajo fue la técnica del taller presencial, desarrollado en
tres sesiones de ocho horas dinamizadas con cinco guías expertos en metodologías 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 información en el mismo espacio. Además, el formato de
taller estimula que las decisiones se adopten sobre la base de la experiencia y el intercambio de información
en las diferentes sesiones. El resultado esperado es un consenso basado en el conocimiento acumulativo.
Los talleres se fundamentaron en competencias de investigación, pensamiento crítico y creativo, y trabajo
colaborativo.

2.3. Fuentes de datos e instrumentos

En lo que respecta al uso de instrumentos de recopilación de datos, en los talleres se consultaron los
materiales de tendencias Worth Global Style Network (WGSN) de la biblioteca del IED. La biblioteca
contiene un fondo bibliográfico específico sobre tendencias, almacenado en base de datos y en ejemplares
físicos. También se consultó la plataforma de datos del World Economic Forum (WEF), lo que permitió
obtener información de alto valor y fiabilidad. Además, se realizaron búsquedas 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 último, destacamos el uso de la base de datos interna del IED, sobre proyectos de
investigación en las diferentes disciplinas del diseño, que alberga información textual e imágenes de los
últimos diez años de la escuela.

En cuanto a los instrumentos de recopilación de datos, se emplearon diferentes técnicas. Por un lado,
se utilizó la herramienta de mapa mental con uso de etiquetas removibles post-it, técnica que consiste en
una representación esquemática 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 evolución al futuro.
Otro instrumento utilizado para la recogida de información fue el sistema de etiquetas removibles Manual
Thinking (Huber &Veldman, 2015), que proporciona diferentes etiquetas de diferentes tamaños, colores y
formas para facilitar la conexión 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 útil para acompañar las fases de creatividad, exploración, priorización, organización y
prototipación de escenarios de manera dinámica y estructurada.

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

Por último, se instaló el algoritmo DEFLEXOR (desarrollado en la parte metodológica) en varios
dispositivos informáticos y se puso a disposición de todos los asistentes a los talleres. Como veremos
más adelante, el algoritmo ayuda a determinar la distancia entre las ideas y propuestas de los expertos y su
presencia y relevancia en fuentes de información externas.
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3. Metodología DEFLEXOR para estudios sobre el futuro y diseño
Atendiendo al diseño de la investigación, se deduce que identificar tendencias es un problema

complejo, dadas sus características de direccionalidad y oscilación en el tiempo. En este trabajo, las
tendencias no son sucesos pasados, sino predicciones de algo que pasará en cierto momento (Vejlgaard,
2007). Para estudiar y analizar la naturaleza de las tendencias es necesario aplicar nuevos métodos de
investigación. En este sentido la novedad propuesta en este trabajo se centra en desarrollar una nueva
metodología (Figura 1) para los estudios sobre el futuro que se apoya en la disciplina del diseño, como
anteriormente hemos argumentado, junto a métodos mixtos de investigación y herramientas matemáticas,
entendidos como un corpus de conocimiento activo y en permanente cambio. La justificación de nuestra
propuesta se fundamenta en el convencimiento de que el design thinking y los métodos mixtos de
investigación digitales son las técnicas más adecuadas en el estudio y análisis de tendencias, atendiendo
a sus características de variación temporal y comportamiento social (Lara-Navarra et al., 2018). Como
señalan Campbell y Fiske (1959), es necesario utilizar múltiples métodos de investigación para identificar
tendencias y sus variaciones, entendiendo que las tendencias varían según las necesidades de la sociedad.
Por este razonamiento, el uso de un modelo mixto de investigación es el más adecuado en el estudio y
análisis de los comportamientos sociales (Pereira-Pérez, 2011).

3.1. Métodos mixtos
Como se ha ido indicando, las preguntas de investigación en el universo de las tendencias deben ser

sometidas a estudio y revisión en diferentes etapas, apoyándose en evidencias que provienen de métodos
cualitativos y cuantitativos. Los datos obtenidos ayudan a interpretar el comportamiento de las tendencias
en múltiples escenarios. Por consiguiente, delante de diversas soluciones a las preguntas de investigación
es importante realizar un proceso de triangulación metodológica con distintos tipos de información (Jick,
1979). Existe suficiente literatura que apoya el uso de los métodos mixtos para la creación de instrumentos
de investigación que ayuden a una mayor comprensión 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 investigación, se observa como factor común
la necesidad de definir un proceso, como un conjunto de operaciones de investigación con diferentes
etapas, que analiza el problema de investigación desde diferentes puntos de vista (Dagnino et al., 2020).
Por ejemplo, unas de las dimensiones y características del modelo mixto de investigación propuesta por
Creswell (2014; 2015) es el método «Multi Stage Evaluation Design» entendido como un proceso
con diferentes fases de desarrollo, testeo, implementación y realización 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 evaluación de necesidades, conceptualización, desarrollo de
instrumentos, implementación y testeo, seguimiento y refinamiento. Las propuestas de Creswell (2014;
2015) y O’Halloran et al. (2018) abren una puerta para la innovación en el campo de los estudios sobre
el futuro y el design thinking.

3.2. Design Thinking
Por otro lado, las teorías y conceptos del design thinking son ampliamente aceptados por la comunidad

científica y existen numerosos e importantes trabajos que avalan sus métodos de investigación (Lawson,
1980; Rowe, 1987). El design thinking es definido como un proceso de exploración y estrategia creativa
(Dorst, 2011; Visser, 2006; Oxman, 2017). El proceso definido por Oxman (2017) comprende la
búsqueda de la solución, la exploración, la aparición, la reflexión, la modificación, el refinamiento, la
adaptación y los media (en este último término se introducen conceptos como diseño de algoritmos e
inteligencia artificial) (Bonamiet al., 2020).

A colación de este último punto, cabe indicar que, en determinados casos, los modelos mixtos de
investigación necesitan el uso de técnicas computacionales para combinar la información extraída de los
datos cualitativos con los datos cuantitativos. En el caso aquí planteado, el modelo se basa en esta propuesta
realizada en este sentido por O’Halloran et al. (2018), en la que el concepto de integración de datos se
expande para incluir la transformación de datos cualitativos en datos cuantitativos para el uso de la minería
de datos y la visualización. 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 investigación.

3.3. Herramienta matemática
En este punto, resaltamos la novedad del cálculo matemático 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 análisis conceptual del sistema prospectivo que
ayude a formalizar las relaciones semánticas. En los primeros pasos (puntos uno y dos, a continuación),
proporcionamos un método para traducir las nociones semánticas a vectores formales, elementos básicos
del álgebra lineal. En los siguientes puntos, damos una estructura matemática basada en la teoría de
conjuntos difusos para permitir la implementación de herramientas de aprendizaje automático en espacios
métricos para calcular los índices prospectivos que caracterizan nuestro procedimiento.

1) Definición de los ejes semánticos del sistema prospectivo. En el primer paso, el análisis conceptual
permite la definición de los principales términos (sentencias, palabras individuales, abreviaturas) que
marcan la dirección 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 número de sus elementos. Los métodos de análisis conceptual son
necesarios en este paso, siempre que se haya fijado la estructura semántica. Este sistema se convierte en
un objeto matemático sobre el que se realizará el análisis futuro. Para usar un analogismo, los términos
se convierten en una base (n) (algebraica) en la que las tendencias se representarán utilizando lo que
denominamos proyecciones semánticas.

2) Las proyecciones semánticas tienen que ser descritas en términos matemáticos. Se puede definir
de diferentes maneras, dependiendo del objetivo de la prospectiva matemática. A grandes rasgos, son
números reales en el intervalo [0,1] que proporcionan el grado de coincidencia semántica 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 están ordenados en una secuencia finita. El vector definido por estos números -siguiendo el orden de
la base- da la representación matemática de la tendencia en nuestro universo.

Vamos a explicar con un ejemplo cómo definir una proyección semántica. 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, «madera»), con el objetivo de
analizar la adecuación de ciertos materiales en el diseño de muebles en el contexto de la llamada Economía
de Green. Para determinar la proyección P_x(y) se define de la siguiente manera: medir las veces que el
término «x» aparece «cerca» del término «y», y dividirlo por el número total de veces que el término «y»
aparece en todas las fuentes secundarias. Aquí, «cerca» significa menos de diez posiciones en el texto
entre los términos «x» e «y» en cualquier oración de la base de datos en la que aparecen tanto «x» como
«y».

Entonces, la representación de «y» está dada por el vector n-coordenadas y ->(P_x_1(y), P_x_n(y)),
que se puede entender de la siguiente manera: cada proyección P_x(y) da el «grado de pertenencia»
del término y al conjunto semántico definido por «x», que se entiende como un conjunto difuso. Se
proporcionan más ejemplos y una explicación completa de cómo definir estas proyecciones en Manetti et
al. (2021).

3.4. Fuentes de información
En este punto del trabajo, el principal problema al que nos enfrentamos es la obtención de datos para

alimentar el sistema (Martínez-Martínez & Lara-Navarra, 2014). De hecho, esta es la principal innovación
que añadimos a la herramienta matemática desarrollada. El primer reto es cómo obtener información más
allá de la que pueden proporcionar las apps de Google. Google es una buena fuente, y proporciona
muchas herramientas para el análisis de tendencias con las aplicaciones Google Trends y Google Ads.,
pero otras fuentes de información pueden garantizar la independencia de los resultados prospectivos. En
consecuencia, proponemos analizar otras fuentes de información: otros motores de Internet como Yahoo,
Bing, Qwant y bases de datos generales que provienen de la cooperación 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 análisis. Para ello,
necesitamos un espacio métrico compuesto de nuestros conceptos seleccionados, sobre el que definimos
las proyecciones semánticas de los otros términos que describen las tendencias que queremos analizar.
Así, para algunos de nuestros objetivos, resulta más interesante la extracción de datos a través deWikidata.
Este proyecto fue presentado por la fundación Wikimedia en 2012 como una base de conocimiento
estructurado mantenido de manera colaborativa (Saorín & Pastor-Sánchez, 2018). En realidad, DbPedia
y Wikidata son proyectos complementarios, que tienen ventajas y desventajas en función del objetivo que
se quiera alcanzar. Nos inclinamos por el uso de ambos, junto con la ontología YAGO (Yet Another Great
Ontology) desarrollada por el Instituto Max Planck de Ciencias de la Computación (Suchanek et al., 2007).
La utilización de estas herramientas que utilizan datos abiertos enlazados permite intensificar el hallazgo
de información y la contextualización de los resultados.

La utilización de Wikidata nos permite comparar la información de acuerdo a los estándares de la
web semántica (Frisendal, 2012), facilitando la generación de mapas conceptuales de los términos que
interesan y su traducción a SKOS u OWL, pasando a visualizarlos como grafos RDF. Obtenemos de
esta forma grafos de conocimiento, que a su vez facilita un procedimiento matemático para el cálculo de
distancias.

La definición 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 mínimo de la suma de
todas las aristas de todos los posibles caminos que unen los dos nodos. Se pueden además añadir pesos
en las sumas de esos vértices, para mejorar la descripción de las relaciones semánticas representadas en
el grafo.

Esta sería la forma más sistemática y completa de definir el universo conceptual necesario en cada
caso. La misma metodología puede aplicarse partiendo de otras estructuras lingüísticas, 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 única 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 semánticas. Esto
nos permitirá tener una visión amplia de lo que está sucediendo en los distintos contextos de la red,
facilitando la construcción de estructuras métricas complementarias, y, mediante su comparación, analizar
la verosimilitud de los resultados obtenidos.

4. Resultados y discusión
Como se ha detallado, la aplicación del método DEFLEXOR nace de una serie de retos planteados

por la dirección del IED, entre ellos cómo 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 ámbito internacional. Para alcanzar el objetivo de trabajo propuesto
se programaron tres workshops en días consecutivos. El primer día se analizó si los estudios sobre el futuro
combinados con la disciplina del diseño permiten generar escenarios prospectivos para los retos planeados.
Para ello se realizó una investigación a través de fuentes secundarias digitales y físicas de la colección de
la biblioteca del IED (Figura 2).

La sesión consistía, por un lado, en establecer los campos de interés dónde se proyectarán las preguntas
de investigación y, por otro lado, plantear las ecuaciones de búsqueda. En este sentido el grupo de expertos
estableció seis campos de acción: sociedad, medio ambiente, tecnología, cultura, demografía y mercado.
A partir de este punto, se trabajó en las estrategias de búsqueda de información. Todo el grupo trabajó
con la misma orientación para encontrar la mejor solución al problema de investigación planteado. Una
vez los trabajos fueron seleccionados por el grupo de expertos la sesión continuó con una lectura por
grupos. Posteriormente, se hicieron defensas cruzadas donde un ponente argumentaba la importancia de
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la información sobre la fuente seleccionada para que fuera incluida en el proceso de creación del estudio
sobre el futuro de la formación en el marco del IED. El resultado del workshop fue la selección de los
informes de los principales estudios de consultoría estratégica y de negocios, como, por ejemplo, McKinsey,
Fijord, Deloitte, World Economic Forum.

El segundo día de trabajo se fundamentó en la creatividad, con el objetivo de desarrollar escenarios
que permitieran imaginar una oferta formativa del diseño a 20 años vista. Para ello, se decidió 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 información del día anterior para establecer los escenarios de trabajo, obteniendo
como resultado la generación de seis macrocampos de acción, que se denominaron de la siguiente
forma: fenómenos y elementos tecnológicos científicos; regulatorios y del mercado; medioambientales
tanto urbanos como rurales; demográficos y vinculados a la condición humana; sociales y políticos;
culturales, artísticos 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 económico
global; transición hacia energías alternativas; rápida urbanización; crecimiento constante de la población
mundial; crecimiento de la expectativa de vida; crisis de los sistemas de gobernanza; consecuencias del
cambio climático; la democratización de la personalización; la estandarización de patrones culturales; la
aceleración del uso de nuevos materiales y nuevas tecnologías especialmente vinculadas con la inteligencia
artificial; y la hiperconectividad.

En el inicio de la sesión se estableció que los procesos de pensamiento se realizarían de manera
sincrónica para evitar pérdida de información y fomentar el flujo de ideas y para, posteriormente, activar
el pensamiento lateral a través de estrategias poco comunes, evitando el pensamiento lógico racional y las
tendencias habituales del pensamiento vertical. La sesión discurrió en una primera fase de percepción
seguida por una segunda de procesamiento, desarrollo y elaboración de las ideas de los conceptos
generados. El resultado de aplicar la metodología de creatividad fue la generación de saltos conceptuales
que cambiaron la lógica de las pautas perceptivas dotando de nuevos recorridos conceptuales innovadores
que generaron nuevas propuestas de programas en las diferentes áreas y disciplinas del departamento de
máster del IED. 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 cálculo matemático, para ello se
programó el algoritmo con los seis macrocampos establecidos y se introdujo el nombre del programa. El
resultado del algoritmo era determinar la intensidad de la relación del macrocampo de actuación con la
propuesta académica a partir de fuentes externas, y ver si el resultado obtenido del cálculo de proyección
semántica se acercaba o alejaba del pensamiento del experto. El resultado obtenido fue que el 62% de
la alineación de macrocampos y propuesta de formación tenían una alta coincidencia, un 17% indican
más discordancia que acuerdo y un 21% mostraba una alta discordancia. A continuación, los expertos
volvieron a indicar si modificaban su percepción de futuro o mantenían la proyección que habían elegido.
El resultado fueron 126 programas académicos relacionados con macrocampos y megatendencias.

En el tercer día, se compiló la información generada en los días anteriores. En ese momento se decidió
aplicar técnicas de visualización y prototipación debido al gran volumen de información generada, que
resultaba difícil de gestionar. En este sentido, el uso de una herramienta de visualización nos permitiría
dar una visión de conjunto y, a su vez, identificar posibles áreas despobladas o desequilibrios con el fin de
cubrir la oferta formativa del área Máster. El objetivo era afinar las respuestas de formación encontradas
para anticipar necesidades de formación de roles profesionales emergentes de la disciplina del diseño.
La fase de prototipación consistió en enmarcar las 126 propuestas en los macrocampos establecidos y
vinculadas con megatendencias. El resultado observado fue una distribución desequilibrada de la oferta
de programas respecto a las zonas del mapa: el macrocampo económico con los elementos regulatorios
y del mercado; el macrocampo medioambiental con los elementos del contexto urbano y natural; el
macrocampo demográfico con las dimensiones individuales y colectivas; el macrocampo socio-político;
el macrocampo cultural con un enfoque específico en el área artística y vinculada al tiempo libre; y el
macrocampo tecnológico y científico. 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 sesión del tercer día, organizados por grupos, definieron escenarios de futuro para cada uno de los
seis macrocampos y las doce megatendencias. La conclusión alcanzada fue:

• Escenario 1: Diseño para nuevos modelos de negocio. Megatendencias: volatilidad creciente
de negocios y cambio del poder económico global. Macrocampo: económico del mercado y
legislativo.

• Escenario 2: Diseño para un desarrollo sostenible. Megatendencias: transición hacia energías
alternativas y rápida urbanización. Macrocampo medioambiental.

• Escenario 3: Diseño para el bienestar de las personas. Megatendencias: crecimiento constante
de la población mundial y crecimiento de la expectativa de vida. Macrocampo: demográfico.

• Escenario 4. Diseño para la generación de impacto social. Megatendencias: crisis de los sistemas
de gobernanza y consecuencias del cambio climático. Macrocampo sociopolítico.

• Escenario 5: Diseño para la inclusión de la diversidad y compresión de la complejidad cultural.
Megatendencias: la democratización de la personalización y la estandarización de patrones
culturales. Macrocampo cultural.

• Escenario 6: Diseño para la humanización de los medios digitales y tecnología inteligente. Mega-
tendencias: la aceleración del uso de nuevos materiales y nuevas tecnologías especialmente
vinculadas con la inteligencia artificial y la hiperconectividad. Macrocampo tecnológico.

Finalmente se obtuvieron 126 ofertas formativas, para su visualización fueron alineadas en base a
la relación semántica con los macrocampos y las megatendencias. A partir de la visualización global
de los programas existentes se generó un debate apoyado en técnicas de pensamiento lateral y paralelo
(divergente y convergente) que concluyó con la selección de seis programas académicos que se integrarían
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en el portafolio de formación avanzada en IED. Las propuestas resultantes de la aplicación 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 Máster en Diseño Sostenible e Impacto Social.

En último lugar y para cerrar el proceso, las propuestas de programas académicos fueron objeto
de una comprobación 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 aplicación
de técnicas de visualización generó 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 innovación para la oferta de formación de la institución.

5. Conclusiones
El uso de métodos de investigación mixtos cualitativos y cuantitativos con metodología design thinking

apoyada en herramientas matemáticas se ha mostrado como una herramienta útil para los estudios sobre el
futuro, al permitir la generación de escenarios prospectivos sólidos y eficaces. Los aprendizajes generados
en los workshops con el método DEFLEXOR tuvieron un impacto positivo al generar una base sólida
de información con 126 propuestas concretas alcanzando cada uno de los objetivos propuestos. En ese
impacto tiene importancia la visualización, pues una imagen global de un universo de macro tendencias
y megatendencias alrededor de un problema de oferta formativa vinculado al proceso de diseño permite
comprender más fácilmente las interconexiones entre los diferentes fenómenos del problema y el grado
de relevancia que tienen estas conexiones.

La investigación 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 conversión y selección, el algoritmo representa un elemento estimulador
de discusión y al mismo tiempo ejerce de elemento seleccionador. El resultado de su aplicación genera
una sólida base de organización de la información y un común denominador abierto a la recepción de
eventuales nuevas informaciones cualitativas de las fuentes secundarias que garantiza imaginar una oferta
formativa del diseño a 20 años vista. La visualización a través del mapa del marco informativo de base
producido por el algoritmo y el trabajo de investigación juega un papel muy importante también en la fase
del pensamiento creativo y de generación 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 aplicación del algoritmo garantiza el control de la información según los parámetros
establecidos por el mismo programa. Además, dota a los diseñadores de una herramienta, en un mundo
cada vez más tecnológico-digital, de apoyo a las decisiones en el momento de desarrollar productos y
servicios del mañana a partir de grandes volúmenes de datos generados por Internet y las redes sociales.

Los estudios sobre el futuro mediante nuevas metodologías representan un cambio de paradigma que
está incidiendo en el presente y futuro del diseñador profesional, por lo que debe ser tenido cada vez más
en consideración por el educador de las profesiones del diseño. Además, la profesión de diseñador deberá
cada vez más 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 desafíos globales de carácter
social, político, cultural, económico, medioambiental y científico. En medio de todas estas mutaciones
disruptivas, el enfoque para comprender cómo funciona el mundo y cómo se produce la transformación a
partir de la innovación no debe basarse en una visión determinista y lineal del futuro. Se necesitan nuevas
herramientas que permitan interpretar los fenómenos del devenir de manera que se deje abierta la puerta
a la posibilidad de modelar y crear no simplemente los futuros más probables, sino los mejores futuros
alternativos para ofrecer soluciones sostenibles.
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Apoyos
Grupo de Investigación en Aprendizajes, Medios y Entretenimiento (GAME) (2017 SGR 293). Esta investigación se enmarca en
el proyecto «Una propuesta de herramienta para el análisis y la planificación estratégica de innovación basada en el estudio de
macrotendencias y en metodologías de diseño» (2018 DI 031), financiado por la Agencia de Gestión de Ayudas Universitarias de la
Generalitat de Catalunya.
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RESUMEN
Diversos estudios nos indican que las imágenes del futuro que tienen los jóvenes están condicionadas por los relatos presentes
en los medios de comunicación, las películas, los libros y también en la escuela. Los currículos educativos incluyen una
selección de contenidos que privilegian unas formas de entender el futuro por encima de otras. Los jóvenes suelen
representar un futuro en crisis económica, social y/o climática. Sin embargo, estos imaginan para sí mismos un futuro
brillante, totalmente desligado del futuro de la sociedad. En este artículo presentamos un análisis cualitativo de carácter
descriptivo e interpretativo de los currículos de Australia, España y Chile, junto con entrevistas a docentes de estos países,
para estudiar la presencia y ausencia de la educación para el futuro en sus planes de estudios, así como su grado de desarrollo,
y hacer un primer análisis de la influencia de la educación 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 currículo australiano incluye de forma explícita la educación para el futuro, el currículo español y chileno la
incluyen solo de forma tangencial. Además, el contexto sociocultural del centro y la voluntad del profesorado son elementos
que determinan el desarrollo de la educación 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. We 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. Introducción
En los últimos años, varios estudios indican que la mayoría de la población percibe que el futuro

será peor que el presente (Franceschelli & Keating; 2018; Ipsos-Mori, 2020: 16). Una de las posibles
explicaciones es la influencia en la ciudadanía de los relatos hegemónicos sobre el futuro. Estos relatos,
presentes en los medios de comunicación, en las producciones cinematográficas, en la literatura e incluso
en los materiales curriculares (Anguera & Santisteban, 2016; Gidley, 2004) muestran la imagen de un
futuro en crisis económica, social y climática. Estudios llevados a cabo con jóvenes 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 conclusión de que, mientras que los jóvenes
coinciden en que el futuro de la sociedad, o de su generación, será 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 jóvenes entre 16 y 29 años muestra que, mientras el 32% de los jóvenes europeos
y el 54,1% de los jóvenes estadounidenses consideran que les depara un futuro personal brillante, solo el
8,1% y el 17,9% respectivamente, piensan lo mismo para su sociedad (Galland, 2008). En la misma línea,
Patterson et al. (2007), y Patterson y Forbes (2012) muestran que los jóvenes consideran que a medio
plazo contarán con un trabajo estable, una familia y una vivienda. Incluso jóvenes en serias dificultades
son optimistas sobre su futuro personal y confían 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 socioeconómicas en crisis es una de las narrativas propias del neoliber-
alismo, unas narrativas que están en alza y que debilitan el sentido de pertinencia social y favorecen la
individualización (Beck, 2007; Franceschelli & Keating, 2018; Galland, 2008; Hicks, 2004; Silva, 2013).
Si bien las tendencias generales sobre las imágenes de futuro de los jóvenes son parecidas, los estudios nos
dicen que estas tienen ciertas variaciones de un país a otro (Galland, 2008; Ipsos-Mori, 2020; Stellinger &
Wintrebert, 2008). Estas variaciones se han atribuido históricamente a factores como el contexto cultural
o a las condiciones socioeconómicas de cada país, sin embargo, sabemos que los relatos institucionales
también son un factor de peso en la construcción de las imágenes del futuro (Evans, 2002).

2. Educación para el futuro
Aunque la educación para el futuro ha ganado espacio dentro de los planes de estudio en diferentes

países (Gidley &Hampson, 2005), los debates sobre políticas educativas todavía 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 currículo
para que los estudiantes piensen en futuros alternativos tiene que ver con el hecho de que los currículos
se componen de una selección de conocimientos (Pinar, 2012). Esta selección 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 educación para el futuro es que los programas educativos
no deberían contener ningún 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, así como el análisis de problemáticas emergentes y sus
escenarios, es posible reflexionar sobre el presente y abrir la posibilidad a nuevos futuros (Inayatullah,
2002; 2008; Poli, 2018). La educación para el futuro plantea que sean los niños y los jóvenes los que
formulen y debatan los futuros posibles, propiciando contextos en que se impliquen en la concreción
de futuros alternativos (Inayatullah, 2018). Para ello, una de las claves es que los niños y los jóvenes se
familiaricen y utilicen una variedad de conceptos y herramientas para desarrollar la capacidad de previsión
y prospectiva.

La educación 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 críticamente 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 así de concebir el futuro como una categoría
abstracta para que se convierta en una categoría social activa (Gidley, 2004; Medina-Vásquez, 2020;
Miller, 2018; Slaughter, 2012).

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

2.1. Situar en el tiempo
Al estudio del pasado se debería incluir el del presente y futuro, para preparar a los niños y jóvenes

para participar activamente en la construcción de su futuro personal y social a través del desarrollo de
su pensamiento histórico (Pagès, 2019). Al respecto, Guldi y Armitage (2016) señalan que teniendo en
cuenta los retos que se plantean las sociedades actuales, es necesario establecer relación entre pasado,
presente y futuro como guía para proyectar aquellos caminos futuros que mejor les convengan. En este
sentido, la primera dimensión que planteamos se fundamenta en el primer pilar de los estudios de futuro,
propuesto por Inayatullah (2018). Esta dimensión trata de comprender nuestra temporalidad humana y
establecer relaciones entre pasado, presente y futuro para orientar la construcción y reconstrucción de
las imágenes del futuro. En la educación para el futuro es esencial establecer relaciones entre las tres
categorías de la temporalidad humana, entendiendo el pasado como la memoria y el recuerdo, el presente
como el instante y la historia próxima, y el futuro como la prospectiva (Santisteban, 2007). Entender esta
relación 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 educación para el futuro plantea la necesidad de resolver los problemas del futuro mediante

acciones anticipatorias que conecten de manera explícita el futuro con la resolución 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 dimensión es la anticipación, y se fundamenta en el segundo pilar de los estudios del futuro
propuesto por Inayatullah (2018). Esta dimensión incluye todos los elementos que permitan identificar
problemas antes de que sean demasiado grandes o difíciles de resolver. También permite ir más allá de las
consecuencias inmediatas de los problemas presentes, intentando anticipar su evolución a medio y a largo
plazo, en lo que Inayatullah llama la rueda de los futuros (Inayatullah, 2008). Esta dimensión también es
consistente con la idea de futuro probable propuesta originalmente por Galtung (1982) y adaptada por
Gidley (2004). Según esta autora, el futuro probable se estudia a partir del análisis de tendencias globales
y ecológicas, 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
cómo, si bien los jóvenes pueden ser optimistas sobre sus capacidades para moldear su futuro, su potencial
creativo para pensar en él está 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 cómo será el futuro. Inayatullah (2020) sostiene que es necesario que el enfoque de la educación
para el futuro se centre en involucrar a los ciudadanos para crear sistemas democráticos 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
está predeterminado. Al plantear el desafío de afrontar un futuro lleno de incertidumbres más que de
certezas, pensar en futuros alternativos amplía el potencial creativo para actuar sobre el presente, pues
repensando el presente actuamos sobre los futuros alternativos que están por venir (Inayatullah, 2018).
En este sentido, Hicks (2004) remarca la necesidad de que las personas y los grupos visualicen futuros
más esperanzadores y positivos, fomentando la educación 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
transformación (Wildman & Inayatullah, 1996). Estas visiones de pronóstico 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 transformación en el estudio de futuros, la dimensión actuar socialmente se
concibe como un proceso activo en el que el futuro se crea constantemente a través de la práctica. Desde
esta perspectiva, construir el futuro es un paso posterior a la prospectiva pues, además de la voluntad
de actuar, se añade la necesidad de tomar conciencia y desarrollar habilidades creativas y reflexivas para
definir y proyectar el futuro en la dirección de los objetivos deseados. En esa fase de acción, 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 investigación es identificar la presencia y el grado de desarrollo de la educación para

el futuro en los planes de estudios de varios países. Para este artículo presentamos los primeros resultados
para Australia, España y Chile con el objetivo de compararlos e identificar cómo se caracterizan. Para
llevarlo a cabo, se utilizaron las dimensiones de la educación para el futuro, desarrolladas en el marco
teórico, y fundamentadas en las propuestas de Gidley (2004) e Inayatullah (2008). Los datos obtenidos
de dicho análisis se complementan con entrevistas realizadas a docentes de los diferentes países estudiados,
para obtener datos de corte cualitativo que permitan hacer un primer análisis de la realidad educativa de
cada uno de los países.

En la Tabla 1 se resumen los documentos analizados y las características de los docentes entrevistados.
Se han seleccionado aquellos documentos que son equivalentes en los tres países. Asimismo, se detallan
algunas de las características de los docentes en activo consultados, los cuales poseen una notable
trayectoria en la educación primaria o secundaria y un conocimiento amplio de la realidad educativa
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de su país. En la primera fase de la investigación, analizamos los planes de estudio con base en una
serie de códigos que extraemos a partir de las dimensiones de la educación para el futuro (Tabla 2) que
pertenecen al mismo campo semántico y son comunes en los documentos analizados. Estos códigos nos
permiten hacer un análisis temático del contenido de los planes de estudios para poder estudiar en qué
medida y de qué forma incluyen la educación para el futuro.

Para la segunda fase de la investigación, seleccionamos 6 docentes de ciencias sociales, puesto que
después de una primera prospección cuantitativa, determinamos que es en esta área donde se identifican
más elementos de la educación para el futuro. Los criterios para la selección de los informantes son los
siguientes:

• Elección de un docente de educación primaria y un docente de educación secundaria para cada
uno de los países.

• Notable trayectoria en la educación primaria o secundaria en el ámbito de las ciencias sociales.
• Conocimiento amplio de la realidad educativa del país.

Además, se priorizan aquellos docentes a los que se tenga acceso y que estén predispuestos a participar
en esta investigación. En todo momento, la investigación con los informantes se ha hecho en base a las
normativas éticas que establecen los países correspondientes, así como las universidades de los autores de
este estudio. En esta fase de la investigación 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) Más allá del currículum oficial, ¿piensa que en el día a día de los centros educativos se analiza el
pasado y el presente con una perspectiva crítica y con una proyección hacia el futuro? ¿De qué manera
se lleva a cabo?

2) ¿Piensa que se está enseñando 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 participación, la acción y la transformación social? ¿Qué líneas de
acción son las que se promueven?

5) ¿Cree que en el sistema educativo de su país se apuesta para la educación para el futuro? ¿Cree
que este tipo de educación se lleva a cabo en la mayoría de los centros educativos?

El análisis de las respuestas se realiza también en base a los códigos y a las dimensiones utilizadas
en la primera fase. Finalmente, se comparan los resultados obtenidos para los tres países utilizando
las dimensiones de la educación para el futuro como elemento estructurador del estudio, identificando
y haciendo un análisis crítico de las similitudes y diferencias entre ellos. Los resultados obtenidos nos
permiten hacer una primera aproximación al caso de la educación para el futuro en los planes de estudio
de Australia, España y Chile, además de ofrecer una primera visión de la situación de la educación para el
futuro en diversos países del mundo, que debe sentar las bases para realizar posteriores estudios en estos
y otros países.

4. Resultados
4.1. Situar en el tiempo

Para el currículo nacional australiano identificamos algunos elementos que denotan un estudio del
pasado y el presente con una perspectiva crítica y con una proyección hacia el futuro. Un ejemplo de esto lo
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encontramos en el propio preámbulo del área 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 educación primaria y secundaria
el análisis del tiempo histórico se desarrolla desde una perspectiva más o menos crítica dependiendo del
contexto sociocultural de la escuela. Mientras que en las escuelas donde la mayoría de los estudiantes son
blancos y de clase media, predomina una sensación de conformidad con el estado actual del mundo, en
las escuelas multiculturales, con estudiantes de otros países y aborígenes, hay un mayor interés en analizar
el pasado e imaginar un nuevo futuro, aunque afirman que «el análisis se está produciendo con demasiada
lentitud para que las escuelas puedan satisfacer las demandas [de la sociedad]» (profesora de primaria de
Australia).

La situación de España presenta matices distintos. En los planes de estudio se incide en la preparación
del alumnado en el ejercicio de la ciudadanía, participar en la vida económica, social y cultural del país
y adaptarse a las situaciones de cambio. Al igual que en Australia, es en el área de Ciencias Sociales,
Geografía e Historia donde se desarrolla, aunque desde una perspectiva poco crítica, promoviendo «[...]
la capacidad de ordenar temporalmente algunos hechos históricos y otros hechos relevantes utilizando
para ello las nociones básicas de sucesión, duración y simultaneidad» (Real Decreto 126/2014: 22). Este
enfoque permite establecer leves relaciones entre pasado y presente y no desarrolla de forma explícita
la educación para el futuro. Los docentes entrevistados sostienen la misma tesis y apuntan que no es
habitual reflexionar sobre el pasado en educación secundaria, además, «lo que se busca es justamente
huir del presente» (profesor de secundaria de España). Por contra, en la educación primaria, estrategias
como las «rutinas de pensamiento [...] hacen que el alumnado tenga un pensamiento crítico que le ayude
en su futuro y analice el pasado» (profesora de primaria de España).

El caso chileno es parecido al español. Los aspectos relacionados con esta dimensión se trabajan desde
una perspectiva acrítica. Un ejemplo lo encontramos en uno de los objetivos de aprendizaje de 1º básico,
que promueve enseñar a «secuenciar acontecimientos y actividades de la vida cotidiana, personal y familiar,
utilizando categorías relativas de ubicación temporal, como antes, después; ayer, hoy, mañana; día, noche;
este año, el año pasado, el año próximo» (p. 153). Así es también para los objetivos de aprendizaje de 5º
básico, entre los que encontramos «representar e interpretar secuencias cronológicas y acontecimientos
del pasado mediante líneas de tiempo, distinguiendo períodos» (Ministerio de Educación de Chile, 2012:
168). Los docentes entrevistados muestran su preocupación por esta situación en educación primaria y
secundaria. Afirman que «el agobio laboral y la presión de las pruebas estandarizadas poco y nada dejan
para generar instancias de crítica de la realidad» (profesora de primaria de Chile). Coinciden en que las
iniciativas para estudiar el pasado, presente y futuro de forma crítica, si se dan, tienen su origen en el
profesorado.

4.2. Anticipar
Los elementos que consideramos propios de esta dimensión de análisis tienen poca presencia en los

currículos analizados. En uno de los currículos nacionales que tiene más presencia es el australiano,
especialmente en las áreas de aprendizaje de Humanidades y Ciencias Sociales, y Tecnologías. 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 área de Tecnologías también encontramos la idea de predecir. Por ejemplo, en los descriptores de
contenido para los años nueve y diez de la rama de Diseño y Tecnologías 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 futures» (ACARA, n.d.: 716). Sin
embargo, los docentes entrevistados consideran que las oportunidades para anticipar eventos futuros son
limitadas puesto que se considera más importante el desarrollo de otras habilidades y el aprendizaje de
otros contenidos como lengua y matemáticas. Además, se limitan a hacer prospectiva sobre problemas
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financieros, ambientales o incluso sobre el camino académico y la profesión que van a desempeñar los
estudiantes en el futuro.

Por contra, en el currículo español la dimensión «anticipar» no tiene presencia en ninguna de las áreas
y materias. Como en la dimensión 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 todavía no se aborda»
(profesor de secundaria de España) aunque afirman que sí que la llevan a cabo a título personal. Además,
al igual que en el caso de Australia, se limita a «la educación medio ambiental, social... y sobre todo [a la
preparación] para profesiones que aún no se han inventado» (profesora de primaria de España).

De forma similar, el currículum chileno no incluye objetivos ni contenidos que, de forma explícita,
permitan desarrollar esta dimensión. Solo podemos encontrar algunas ideas relacionadas. Por ejemplo,
en relación con la educación democrática, cabe destacar el objetivo de aprendizaje 3, contenido en
el programa de 3º medio, que propone «[r]eflexionar personal y grupalmente sobre riesgos para la
democracia en Chile y el mundo, tales como el fenómeno de la desafección política, la desigualdad,
la corrupción, el narcotráfico, la violencia, entre otros» (Ministerio de Educación 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 problemáticas que atañen directamente a los estudiantes en su
realidad cotidiana (género, migración, medioambientales, etc.), [...] no son abordados desde un punto de
vista institucional» (profesora de primaria de Chile), sin embargo, afirman que en el día a día escolar «los
problemas que se trabajan son los relevantes para su realidad local y global; política, ciudadanía, feminismo,
economía, 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 está sucediendo en
su contexto o eventualmente puede suceder» (profesora de secundaria de Chile).

4.3. Imaginar futuros alternativos
La tercera dimensión de la educación para el futuro es la menos presente en los currículos nacionales

analizados. Sin embargo, su presencia evidencia cuáles son los sistemas educativos que apuestan por la
educación para el futuro, cuáles la incorporan de forma tangencial y cuáles la omiten. El currículo nacional
australiano incorpora la educación para el futuro de forma explícita trasladando la idea de que existen
futuros posibles, probables y preferibles, especialmente desde las áreas de aprendizaje de Humanidades
y Ciencias Sociales, y de Tecnologías. En HyCS la idea de que existen múltiples futuros posibles y que
debemos actuar en el presente para proyectarnos hacia el futuro está continuamente presente. Uno de
los párrafos más explícitos se encuentra en las indagaciones y habilidades a desarrollar para el 4º 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 área de Tecnologías, crear futuros preferibles es una de las ideas centrales. En el preámbulo
se explícita 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 dimensión se trabaja en la escuela, puesto que forma parte del
currículum australiano no solo enHumanidades y Ciencias Sociales sino también en Tecnología y Ciencias
Naturales. Consideran que sería deseable incluir en esta propuesta los objetivos de desarrollo de las
Naciones Unidas como eje vertebrador de esta dimensión, puesto que sería «un marco perfecto para unir
las diferentes partes de la escuela e intentar que los niños entiendan el desarrollo sostenible» (profesora
de secundaria de Australia). Sin embargo, también intentan no trasladar una visión demasiado pesimista
sobre el futuro.
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En el currículo español no se han encontrado en ninguna de las áreas y materias elementos que
permitan educar para imaginar futuros alternativos. Sin embargo, la información aportada por los docentes
entrevistados sugiere que en educación primaria «el trabajo por retos ayuda a ver distintos caminos y
distintas soluciones a un mismo problema» (profesora de primaria de España) puesto que desde esta etapa
educativa se dan «las herramientas necesarias para poder enfrentarse a su futuro mediante el pensamiento
crítico, la creatividad, originalidad [...]» (profesora de primaria de España). Por contra, en la educación
secundaria el docente entrevistado es rotundo, asegurando que, de modo general, no se trabaja esta
dimensión.

Finalmente, para el caso chileno, la presencia de esta dimensión es escasa en el currículo. Destacamos
un objetivo que persigue desarrollar tal trabajo, como el objetivo 7 del curso de 3º medio: «[d]istinguir
relaciones políticas, económicas y socioculturales que configuran el territorio en distintas escalas,
proponiendo alternativas para avanzar en justicia social y ambiental» (Ministerio de Educación de Chile,
2019: 61). En tales marcos, además del proceso de distinción 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 debería 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 motivación personal del docente» (profesora de
primaria de Chile). Para esta tarea cuentan con recursos más allá del currículum, por ejemplo «libros de
texto» e «instancias formativas» (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 currículo nacional australiano incluye conceptos vinculados a esta dimensión como actuar, participar

y decidir, especialmente en el área de Humanidades y Ciencias Sociales, pero también en el resto de las
áreas, en menor medida. La idea de participar se vincula inicialmente a la comunidad: «[h]ow can
I participate in my community?» (ACARA, n.d.: 75), y a medida que avanzan los cursos se amplia a
dimensiones más 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 globalisedworld» (ACARA, n.d.: 341). En
el área de Tecnologías 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 cómo estos objetivos se llevan a la práctica. En el
currículo australiano los objetivos de aprendizaje vinculados a esta dimensión se describen de forma general
y dejan espacio para formas de participación desinstitucionalizadas y críticas. 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 líderes estudiantiles quizás «no son representativos del conjunto
de estudiantes» (profesora de secundaria de Australia). También se dan iniciativas estudiantiles y del
profesorado de participación social en forma de protestas y reivindicaciones.

En el caso del currículo español los objetivos de aprendizaje se centran en enseñar al alumnado a
participar, en el futuro, en la sociedad de la que forman parte. Se plantea una visión minimalista de la
democracia, que se limita a la participación desde las instituciones, a través del voto. Además, no se
explícitan contenidos ni métodos que permitan al alumnado desarrollar competencias para la acción y
a la transformación social. Un ejemplo de ello lo encontramos en el currículo de Educación 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 básicos del funcionamiento democrático»
(RD 126/2014: 23). En la misma línea, los docentes entrevistados coinciden en que se fomentan de
manera muy global acciones institucionales como la fiesta del Día de la Constitución, o el Día de la Mujer.
Además, se promueve el funcionamiento democrático de los centros con la elección de delegados de clase,
la participación en el consejo escolar y, a veces, se realizan reuniones de delegados con algún miembro de
la dirección de la escuela. Finalmente, la transformación social solo se vehicula puntualmente a través del
aprendizaje servicio. Para el caso chileno, solo podemos encontrar esta dimensión en algunos objetivos
para los cursos de 3º y 4º medio y exclusivamente en el área de Educación para la Ciudadanía. Por ejemplo,
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el objetivo 2 de 4ºmedio sugiere «[p]articipar de forma corresponsable y ética en la búsqueda de estrategias
y soluciones a desafíos, problemas y conflictos en diversas escalas, que impliquen armonizar desarrollo,
democracia, equidad y sustentabilidad» (Ministerio de Educación de Chile, 2019: 62). Cabe destacar,
el objetivo 8 del curso 3º medio: «[p]articipar en distintas instancias escolares de ejercicio democrático,
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 común» (p. 61). La poca presencia de
esta dimensión en el currículo es analizada de forma crítica por los docentes entrevistados, que consideran
que: «las decisiones de los estudiantes no son vinculantes para la estructuración de las normas escolares.
[...] Partiendo de esta realidad, lo que se pueda enseñar de participación, acción y transformación social
es solamente un discurso vacío carente de aplicación» (profesora de primaria de Chile). En la misma línea,
consideran que el tiempo del que disponen y el propio currículo son elementos limitantes para fomentar
la acción social.

5. Discusión y conclusiones
Los resultados muestran que los currículos educativos analizados privilegian unos relatos sobre el

futuro por encima de otros, puesto que se conforman por una selección de contenidos con una ideología
subyacente (Pinar, 2012). Mientras que el currículo australiano promueve el estudio del pasado y del
presente con una proyección hacia el futuro, en España y Chile, el currículo no incluye un tratamiento
crítico de la historia ni del presente, quizás porque el pasado reciente de ambos países es una cuestión
controvertida. De forma similar, la propuesta de anticipar problemas futuros está desarrollada de forma
explícita en el currículo australiano mientras que en el español 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 tímida, anticipando los posibles riesgos para su sistema
democrático. Pensar en futuros alternativos es una idea que solo se recoge en el currículo australiano,
especialmente centrado en la tecnología y los problemas medioambientales. Para el currículo chileno esta
perspectiva está presente de forma tangencial, promoviendo que el alumnado proponga alternativas en
pro de la justicia social y ambiental. Por contra, en el currículo español esta dimensión no está presente.
Finalmente, la participación y la acción social forma parte de los currículos de los tres países estudiados.
En Australia se promueve una participación partiendo de lo local a lo global, aunque el currículo ofrece
pocas herramientas para ponerla en práctica. Para España y Chile el tipo de participación se fundamenta
en las instituciones democráticas y, para la escuela, en los organismos de decisión y asamblea establecidos,
así como en puntuales iniciativas de aprendizaje servicio.

Las entrevistas al profesorado han permitido matizar esta información, y obtener una primera
aproximación a la implementación del currículum en las aulas. A pesar de la gran presencia de la educación
para el futuro en el currículo australiano, la percepción de los docentes es que no todos los centros lo ponen
en práctica de la misma forma. Los centros en contextos sociales multiculturales y desfavorecidos tienden
a ser más críticos con el pasado y el presente, mientras que aquellos centros en los que el alumnado es de
clase media y alta son más conformistas con el estado actual de las cosas. En España y Chile, se deja a
iniciativa de los docentes adoptar una perspectiva crítica y favorecer que el alumnado establezca relaciones
entre presente, pasado y futuro (Pagès, 2019). Los docentes entrevistados sugieren que, en la práctica,
en Australia y en España se trabaja la prospectiva poniendo el foco en el mercado laboral, reflejando una
ideología neoliberal en las prácticas educativas, que puede contribuir en que los jóvenes 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
participación 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 análisis de los currículos ha permitido identificar claras variaciones entre unos y otros, en referencia
con la educación para el futuro (Galland, 2008; Ipsos-Mori, 2020; Stellinger & Wintrebert, 2008).
Destacamos la escasa presencia de la educación para el futuro en los currículos de España y Chile,
mientras que en el de Australia, su presencia es explícita y supone uno de los ejes vertebradores de su
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propuesta curricular. Estas variaciones son relevantes porque impactan en la creación de las imágenes
del futuro de los jóvenes (Evans, 2002). En algunos casos, los currículos 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 jóvenes vías efectivas de transformación social, lo cual puede llevar al desánimo,
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 educación
para el futuro, su grado de desarrollo y los matices que adquiere. Se abren nuevas vías de investigación
en este sentido, que nos deben permitir entender cuál es el desarrollo de la educación para el futuro en
las escuelas para decidir, entre todos, qué futuro construimos.
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RESUMEN
En un momento histórico en el que el futuro se concibe como una amenaza, parece altamente relevante educar en la
capacidad de imaginar futuros deseables. La Educación para el Futuro (EpF), de tradición anglosajona, representa una
referencia de trabajo para responder a las imágenes negativas sobre la idea del provenir. Las competencias de cultura
democrática definidas por el Consejo de Europa dan pie a la elaboración de un marco teórico que incluye la imaginación de
futuros democráticos y sostenibles como uno de sus principales ejes conceptuales. El presente estudio analiza documentos
oficiales de políticas públicas llevadas a cabo en ámbito ibérico, para examinar el tratamiento de la idea de futuro en los
sistemas educativos. Se han estudiado políticas a tres niveles: leyes educativas estatales, currículos de Educación Primaria
y políticas institucionales de formación docente, para indagar cuál es la presencia del eje conceptual sobre la imaginación
de futuros en estos documentos. Las políticas públicas han sido analizadas mediante el método normativo de análisis de
contenido, con una estrategia de muestreo sintáctico, calculando la frecuencia absoluta y relativa de unidades de análisis.
Los resultados muestran que hay escasas referencias a la construcción del concepto de futuro en las políticas públicas, y dan
a entender que se puede estar desaprovechando la oportunidad de educar para la imaginación 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. Introducción
El 23 de septiembre de 2019, la activista Greta Thunberg hablaba en la Asamblea de las Naciones

Unidas y acusaba a la clase política, y a toda una generación, de haberle «robado el futuro». La voluntad
de recuperarlo ha articulado uno de los movimientos estudiantiles más constantes y mediáticos de los
últimos años, Fridays for Future, reivindicando el futuro desde la exigencia de su reapropiación. Esta idea
de un futuro robado, de un futuro perdido, no es nueva. Es la base de lo que la filósofa Marina Garcés
considera como la característica fundamental de los tiempos que vivimos, los tiempos «póstumos», en los
que el futuro no se concibe como proyecto, sino como amenaza (Garcés, 2019; 2020). La amenaza del
colapso socioecológico, de las migraciones forzadas, de las desigualdades insostenibles, de la extinción,
o del auge de la ultraderecha; una amenaza potenciada por «una avalancha mediática de catástrofes»
(Servigne & Stevens, 2020: 11).

Para Garcés (2020: 144), los habitantes del siglo XXI «somos aquellos que no imaginamos ningún
futuro que no sea catastrófico»1, y que vivimos entre el miedo y la resignación a adaptarnos a lo incierto.
Leccardi (2014) relaciona el fenómeno con la destemporalización de las bibliografías, ubicada en un
marco no ya de sociedad líquida (Bauman, 2007), sino de una sociedad acelerada en la que «el futuro se
desvanece: se repliega en el presente, es absorbido por él y es consumido antes de que pueda ser realmente
concebido» 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 educación frente a esta actitud de resignación? ¿O frente a la incertidumbre de un
futuro que ya no es prometedor? La educación para el futuro (EpF) surge precisamente para dar respuesta
a los retos de educar jóvenes que sienten que se les ha robado el futuro, que viven rodeados de imágenes
negativas sobre el porvenir (Santisteban & Anguera, 2013), y cuyas realidades chocan constantemente con
las esperanzas que proyectan en la construcción de proyectos vitales (Fernández-de-Mosterín & Morán,
2017). La EpF aborda el futuro como eje temporal básico (Santisteban & Anguera, 2014), y se orienta a
la construcción de futuros deseables. No se resigna, sino que se preocupa por la proyección de futuros
alternativos desde dimensiones fundamentales como los imaginarios y la participación comprometida.

En este artículo nos planteamos profundizar en la relación entre la EpF y los imaginarios, entendiendo
que el primer paso para la construcción de futuros alternativos es poder imaginarlos (Sardar & Sweeney,
2016; Slaughter, 1988). Para hacerlo, revisamos los principios de la EpF y los planteamientos ontológicos
que la vinculan a la imaginación. Nos preguntamos hasta qué punto el trabajo de la imaginación está
presente en los planteamientos de las competencias de cultura democrática, en las que la construcción de
futuros más justos y vivibles es un horizonte principal.

Las movilizaciones estudiantiles actuales, preocupadas por la crisis climática y la obsolescencia de
los modelos socioeconómicos y sociopolíticos predominantes en las democracias liberales occidentales,
reivindican la reapropiación del futuro desde una participación activa, desde una crítica social, política
y económica contundente, y desde una esperanza resistente. Unas décadas atrás, en mayo del 68, la
juventud clamaba que la imaginación había tomado el poder. Seguramente la distancia entre ambas
movilizaciones es solo temporal, si la imaginación empoderada construye futuro y la reapropiación del
futuro requiere saber imaginarlo. También ambas movilizaciones han señalado la educación y sus
instituciones de manera explícita.

Dadas estas circunstancias, en un mundo donde la perspectiva de futuro se encuentra entre el miedo,
la conformidad y el desasosiego, parece más que necesario plantearnos cuál es el papel de la educación
reglada en esta construcción conceptual. Nos parece preciso conocer cuál es la presencia de la idea de
futuro y cómo esta se construye en el marco del sistema educativo actual. Por este motivo, nuestro estudio
toma como referencia el marco legal estatal y autonómico (de España y Portugal), el diseño curricular
de educación primaria (de currículum oficial de Catalunya y de Portugal) y el diseño universitario de
formación inicial docente (de la Universidad Autónoma de Barcelona y de la Escola Superior de Educação
del Instituto Politécnico de Lisboa), con el objetivo de identificar cuál es la intención de tratamiento de
futuro y como esta aparece reflejada en los documentos oficiales, que son una guía de trabajo para docentes
en activo.
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2. Marco teórico
2.1. Educación para el futuro

La educación para el futuro (EpF), «Education for the future», surge de los «Future Studies», con
tradición anglosajona en países como Inglaterra, Australia, Nueva Zelanda o Estados Unidos. Intenta dar
respuesta a la existencia generalizada de imágenes negativas sobre el futuro y sobre las percepciones de la
ciudadanía sobre su incertidumbre (Santisteban & Anguera, 2013). Aborda el futuro como eje temporal
básico, atendiendo a la construcción de futuros individuales y colectivos como finalidad educativa básica
(Anguera & Santisteban, 2012; Pagès, 2019).

Los estudios sobre el futuro en la enseñanza han estado muy relacionados con la educación para la
sostenibilidad (Hicks, 2006; Hicks & Holden, 2007), ya que en muchas ocasiones son los retos derivados
de la emergencia climática 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 all». En los últimos años, se han
identificado las vinculaciones evidentes entre la EpF y el desarrollo de la conciencia histórica-temporal
(Guldi & Armitage, 2016; Burke, 2007), por lo que han empezado a desarrollarse en el ámbito de los
«social studies education» y de la didáctica de las ciencias sociales. Santisteban y Anguera (2014: 249)
proponen una conexión indisociable entre la EpF y la conciencia histórica, en tanto que «la consciencia
histórica-temporal señala con fuerza al futuro-presente, y la educación para el futuro necesita reflexión
sobre el pasado y el aprendizaje de la temporalidad».

Desde la perspectiva de la conciencia histórica, se entiende que la historia no queda relegada a un
contexto pasado, si no que interactúa, se relaciona y se proyecta en el eje pasado-presente-futuro (Burke,
2007), de manera compleja, no lineal. Slaughter (1988) defiende que nuestra interpretación del presente
sobre el pasado marca nuestra anticipación en el futuro. Bell (1997) argumenta que el pasado es una
guía para vivir el presente y una herramienta para construir el futuro. Fontana (2016) defiende que la
comprensión 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 está determinado previamente, sino que será el resultado de lo que todos nosotros sepamos
y queramos hacer.

Así, el conocimiento del pasado sería «una fuente de comprensión de la medida de nuestro libre
albedrío en el futuro» (Guldi & Armitage, 2016: 66), y su mala comprensión podría comportar una
limitación para la participación y la acción futura: «La sociedad está plagada de falsas ideas sobre el pasado,
que limitan además sus esperanzas colectivas para el futuro» (Guldi & Armitage, 2016: 35). Otros autores
defienden la proyección de esta consciencia histórica para el análisis de problemas sociales actuales, y para
la valoración de opciones y alternativas de futuro que se orienten a la justicia social (Santisteban, 2017).

El énfasis social y sociológico de las proyecciones de futuro y sus dimensiones educativas se consolida
desde las visiones que defienden un doble vínculo 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 imágenes de futuro más o menos compartido (Fernández-de-Mosterín & Morán, 2017). En
palabras de Simmel (1986): «el tejido social, tal y como lo conocemos, no es posible sin imaginarse al
menos algún tipo de futuro». Esta posibilidad de imaginar resulta fundamental no solo en la proyección
de futuros y alternativas, sino también en las posibilidades de participación, creación y acción social, y
constituye la idea principal sobre la que se desarrolla el presente estudio.

2.2. Imaginación, política y proyección de futuros
En el marco de la EpF, algunos de los principales modelos de proyección de futuro señalan la

posibilidad de imaginar como un elemento fundamental. Como problema educativo, el futuro existe como
imaginario, como la proyección de lo que el futuro puede llegar a ser (Su, 2022). Desde perspectivas
educativas decoloniales se atiende como indispensables conceptos la imaginación, los imaginarios y la
deconstrucción de los imaginarios hegemónicos (De-Sousa & Aguiló, 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 más reciente, la propuesta de Sardar y
Sweeney (2016) plantea otras tres dimensiones de proyección de futuro que corresponden a diferentes
niveles de complejidad: la extensión 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 extensión del presente serían los más fáciles de producir y reproducir,
seguidos por los familiares, conocidos a través de narrativas sociales y mediáticas, reales o ficcionadas. La
máxima complejidad se ubica en la proyección de futuros que no forman parte de nuestro imaginario. En
este sentido, la imaginación, la posibilidad de imaginar, no es solo una facultad del pensamiento creativo:
«no hay imaginación que no sea política» (Garcés, 2020: 158).

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

Martorell-Campos (2021) lo concreta: la multiplicación de relatos distópicos no está exenta de
ideología, ya que juega a favor de un orden imperante en incentivar la desmovilización y el derrotismo,
o de adoptar activismos defensivos limitados a la queja. Desde esta perspectiva, la imaginación se convierte
en un elemento esencial de la política, y también de la educación.

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

En este sentido, la imaginación y sus implicaciones sociales y educativas se convierten en claves
esenciales para la democracia y la educación democrática. Por ser agente y producto de proyectos
colectivos, porque las imágenes 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 más 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 educación no solo como una preparación para ubicarse en una esfera sociopolítica presente
y un futuro acomodado (Su, 2022), sino como el espacio para educar nuevas generaciones «capable of
new beginnings» (Arendt & Kohn, 2006). Si la imaginación es educable, el reto educativo desde una
perspectiva democrática no es menor: no solo puede educarse en favor de la construcción de futuros
más justos, sino que también podría dirigirse a futuros más excluyentes. De este modo, el cómo educar la
imaginación toma especial relevancia y aumenta la responsabilidad de la tarea docente.
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2.3. El eje «Imaginar» como representación de futuro en las CDC
La educación para el futuro en España no ha recibido apenas atención, una situación que contrasta

con la de otros países del ámbito anglosajón, donde la educación para el futuro aparece en los currículos
oficiales y en numerosas propuestas educativa. La reivindicación de la incorporación del futuro en los
currículos no es algo nuevo en países como Inglaterra (Hicks & Slaughter, 1998), donde su estudio
tiene una presencia significativa en la formación del profesorado y en el currículo de educación primaria,
aunque se reclame más espacio (Hicks, 2011). Slaughter (2012) valora que no se han generalizado las
herramientas y los conceptos para trabajar el futuro en la enseñanza y, en este sentido, concluye que este
hecho no deja de ser un déficit democrático. En este contexto, desde el presente estudio nos parece
fundamental indagar sobre la proyección de futuro de las políticas educativas de España y Portugal, y
hacerlo en relación con las Competencias de Cultura Democrática (CDC, del inglés «Competences for
Democratic Culture»). El proyecto de investigación en el que se enmarca este estudio define cuatro ejes
teóricos que representan cuatro subdimensiones de las CDC. Estos ejes conceptuales representan una
estructuración teórica relevante para la activación y la incorporación de las CDC en el sistema educativo.
Los ejes en cuestión son los siguientes:

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

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

c) «Actuar. Ciudadanía 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 deliberación (Parker, 2010). En este proceso, los estudiantes entablan una
discusión que permitirá tomar una decisión sobre qué acciones emprender en referencia a esta cuestión,
con el objetivo de fortalecer la base de una cultura democrática de toma de decisiones.

d) «Imaginar. Futuros democráticos y sostenibles», que se enmarca en los principios de la educación
para el futuro y es el eje en que se focaliza el presente estudio. En un marco de incorporación de las
CDC en las propuestas de enseñanza, se presenta relevante educar a los jóvenes para imaginar futuros
democráticos deseables, en contraposición a las imágenes distópicas que a menudo presentan los alumnos
de educación primaria cuando se refieren al futuro de la democracia y de la humanidad (Inayatullah, 2006;
Santisteban & Anguera, 2013).

Como parte de un proyecto de investigación que analiza la presencia de las CDC y de estos cuatro
ejes conceptuales en las políticas públicas de diferentes sistemas educativos, el presente estudio se fija
específicamente en el tratamiento del eje «Imaginar. Futuros democráticos y sostenibles». Asumiendo la
importancia de educación para el futuro en la primera etapa de la escolarización obligatoria, y aceptando
el papel trascendente que la imaginación juega en esta, se presenta relevante el análisis 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 situación nos encontramos y hacia dónde deberíamos ir.

3. Metodología
Este estudio analiza las políticas públicas de España y Portugal referentes a la formación docente a tres

niveles: leyes orgánicas estatales, que describen el marco legal genérico a nivel estatal en el que se sustenta
el sistema educativo; el currículum educativo, cuya función principal es guiar las actividades escolares
y proveer a los maestros de una guía de acción educativa; y las políticas institucionales (universitarias),
que definen el contenido didáctico presentado en la oferta de formación docente. Las políticas públicas
seleccionadas debían cumplir con los siguientes criterios:

• Tiempo: Solo se han considerado las últimas políticas públicas aplicadas en enero de 2021.
• Espacio de aplicación: Solo se han considerado políticas públicas aplicadas en España y Portugal.
• Formación docente universitaria: Solo se han considerado políticas públicas directa o indirecta-

mente relacionadas con la formación inicial docente a nivel universitario.
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• Grupo de edad: Solo se han considerado políticas públicas directa o indirectamente relacionadas
con la educación primaria (dirigida a estudiantes de entre 6 y 11 años).

• Foco: Solo se han considerado las políticas públicas directa o indirectamente relacionadas con
el Marco de Competencias de Cultura Democrática (Consejo de Europa, 2018).

Además, las políticas públicas analizadas se presentan a tres niveles: un primer nivel con las leyes
estatales, que incluyen las leyes orgánicas, real decretos y decreto-leyes vinculadas a la función educativa
de Educación Primaria y a la formación docente de España y de Portugal. El segundo nivel incluye
los currículos educativos, de Portugal y de Cataluña (en el caso de España, el diseño del currículo es
competencia regional). Finalmente, el tercer nivel incluye las políticas institucionales de la Universidad
Autónoma de Barcelona (UAB) y del Instituto Politécnico de Lisboa (IPL), en el diseño de sus planes
docentes de formación inicial docente. Teniendo en cuenta estos tres niveles y los criterios mencionados,
las políticas públicas analizadas, de España/Cataluña, son las siguientes:

• Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, en Educación.
• Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejoras en la Calidad de la Educación (LOMCE).
• Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por el que se establecen las especialidades

docentes del Cuerpo de Maestros que desempeñen sus funciones en las etapas de Educación
Infantil y de Educación Primaria reguladas en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educación.

• Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las
enseñanzas universitarias oficiales.

• Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de
Maestro en Educación Primaria.

• Currículum de Educación Primaria. Gobierno de Cataluña. Departamento de Educación.
• Informe del Grado de Educación Primaria.
• Guías docentes de las asignaturas que forman el Grado de Educación Primaria (2021) en la

Universitat Autònoma de Barcelona (UAB).
Por otro lado, para el análisis de las políticas 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.º 79/2014, que define las calificaciones académicas para la actividad docente en
la enseñanza básica y secundaria (3-17 años).

• «Perfil dos alunos que concluem a escolaridade obrigatória, Ministério da Educação», Ministerio
de Educación, que define las competencias a desarrollar en los alumnos durante la educación
obligatoria (2017).

• «Referencial Educação para o Desenvolvimento, Ministério da Educação», que define el in-
volucramiento de la «Educação na Estratégia Nacional de Educação para o Desenvolvimento»,
en una perspectiva de ciudadanía global (Cardoso et al., 2016).

• «Estratégia Nacional de Educação para a Cidadania, Ministério da Educação», guía de
orientación curricular para la enseñanza de la asignatura «Cidadania e Desenvolvimento»,
obligatoria en todos los grados de educación básica y media (Direção Geral de Educação, 2017).

• «Aprendizagens Essenciais - Cidadania e Desenvolvimento, Ministério da Educação», que
establece el currículo de esta asignatura obligatoria (Direção Geral de Educação, 2018).

• Proyecto formativo del «IPL-Escola Superior de Educação (2020)».
• Estatutos de la «Escola Superior de Educação de Lisboa, IPL» (Estatutos da ESELx, 2018).
• Informe de acreditación del «Mestrado em Ensino Básico, Português e História e Geografia do

IPL-Escola Superior de Educação (2014)».
Para la realización de este estudio, se han analizado documentos de políticas públicas de diferente tipo,
con el objetivo de observar cuál es la presencia de los «conceptual axes» en la documentación que
describe estas políticas. Estos documentos fueron analizados utilizando el método normativo de análisis 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
políticas públicas analizadas se dividió en frases, usando la estrategia de muestreo sintáctico (Krippendorff,
2004), donde cada una de las frases se consideró una única unidad de análisis. Finalmente, se calculó
la frecuencia absoluta y relativa de unidades de análisis. Este procedimiento fue llevado a cabo con el
apoyo informático del programa de análisis de datos cualitativos NVivo, que facilitó la codificación de la
extracción de fragmentos, así como el recuento de frecuencias.

4. Análisis de datos y resultados: Referencias al eje conceptual «Imaginar»
Después de analizar los documentos citados, podemos mostrar la presencia de la educación para

el futuro, como parte del eje conceptual «Imaginar», de entre los cuatro ejes definidos en el marco
teórico de este artículo. Concretamente, el caso de Portugal está marcado por una casi ausencia de
referencias relacionadas con los ejes conceptuales en los documentos de política educativa nacional y
en los documentos orientadores de la institución de formación docente. De un total de 125 referencias,
los documentos de política nacional cuentan con un 13,6% de ellas y los documentos para la formación
docente con un 14,4%. En cambio, los documentos de orientación curricular para la enseñanza básica
(6-12 años) concentran un 72% de las referencias.

Por lo que se refiere a los documentos de políticas estatales, en el caso portugués, las pocas referencias
se distribuyen únicamente por los ejes «Valorar» (41%) y, principalmente, «Actuar» (59%). El eje
«Imaginar», que representa la aproximación a la educación para el futuro, no tiene ninguna presencia
en estos documentos, como muestra la Figura 1. En el caso de España, un 19,4% de las referencias
a ejes conceptuales encontradas en los documentos de políticas públicas estatales se incluyen en el eje
«Imaginar». Así mismo, en este caso también destacan la presencia de los ejes «Actuar» (41,9%) y
«Valorar» (32,3%).

Esta ausencia de referencia cambia por completo cuando analizamos los documentos de orientación
curricular para la Educación Básica (6-12 años) en Portugal. En este nivel encontramos 90 referencias, lo
que corresponde al 72% de ellas. En su distribución en los cuatro ejes conceptuales, «Valorar» (32%) y
«Actuar» (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 «Imaginar» reúne un número importante de referencias en los documentos curriculares de la
Educación Básica en Portugal, alcanzando el 26%. Por otro lado, el análisis del currículo de Educación
Primaria de Cataluña 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 políticas públicas institucionales se refiere, las pocas referencias que se
encuentran en el caso portugués se dividen en tres ejes conceptuales: «Valorar» (50%), «Actuar» (44%) e
«Imaginar» (6%). De nuevo, el eje que pone el foco en la imaginación 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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Por su parte, las políticas públicas institucionales analizadas en Cataluña, que incluyen la memoria del
Grado de Educación Primaria y sus guías docentes en la Universitat Autònoma 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%).

5. Discusión y conclusiones
Desde un punto de vista comparativo, los resultados muestran que no parece haber una única línea en

cuanto al tratamiento de la construcción de la idea de futuro en los documentos de las políticas públicas de
los respectivos países en ámbito ibérico. Si bien vemos resultados similares en los análisis de los currículos
de Educación Primaria, las políticas públicas estatales y las institucionales presentan resultados distintos.
Sin embargo, sí que podemos identificar algunos elementos en común.

Concretamente, los dos países coinciden en que el eje conceptual «Imaginar» queda sin un porcentaje
particularmente elevado de referencias, especialmente en contraposición con otros ejes, como es el eje
«Valorar». En prácticamente todos los casos, el eje «Imaginar» ocupa la tercera posición en el porcentaje
de frecuencias de las unidades de análisis seleccionadas, en algún caso con cifras porcentuales muy
reducidas (el caso portugués de las referencias a Imaginar en las políticas públicas institucionales, con
un 6% de ellas, sirve como ejemplo). De hecho, en las políticas públicas estatales de Portugal, el eje no
aparece referenciado en ningún caso.
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El caso del currículo de Educación Primaria tanto de Cataluña (26%) como de Portugal (22,9%) pueden
ser una excepción, pero estas cifras no llegan a alcanzar la frecuencia de los ejes habitualmente prioritarios
(«Valorar» y «Actuar»), ni son representativas de los resultados del resto de políticas públicas. Por otro 
lado, en el caso de las políticas institucionales de formación 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 Autónoma de Barcelona (26,6%), pero las cifras siguen sin ser destacadas
en ambos casos, en comparación con otros ejes, como es el caso de «Valorar». Así pues, a pesar de la 
disparidad de los resultados entre ellos, los dos países tienen en común 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 diseño de políticas públicas.

En el marco teórico de este artículo apuntábamos que la imaginación, y con ella la imaginación de
un futuro deseable, es educable. En la introducción, parece que la tendencia de los habitantes del siglo
XXI es de imaginar, con resignación, un futuro catastrófico (Hicks, 2006; Garcés, 2020), sin capacidad de
hacer predicciones a medio y largo plazo (Leccardi, 2014). En este contexto, y entendiendo la imaginación
como habilidad educable (Garcés, 2020) la responsabilidad de educar para aprender a imaginar futuros
deseables recae sobre las propuestas de la Educación para el Futuro. De este modo, sin unas políticas
públicas que prioricen el tratamiento de la EpF en sus planes de estudio, la tendencia de imaginar el futuro
en términos catastrofistas mantendrá su curso, sin provocar ningún cambio que mejore la trayectoria hacia
otro tipo de construcción conceptual. A su vez, la implementación de la Educación para el Futuro puede
representar también una puesta en práctica de las Competencias de Cultura Democrática, concretamente
en el caso de «Imaginar. Futuros deseables y sostenibles».

En definitiva, el presente estudio nos pone en alerta. Los resultados de este análisis dan a entender que,
en estos momentos, en los países participantes, es posible que se esté desaprovechando la oportunidad de
educar al alumnado para la imaginación 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 conexión con el pasado (Santisteban & Anguera, 2014), también limita
nuestra capacidad de ayudar al alumnado a construir una conciencia histórica.

Notas
1Todas 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 información poco confiable la esfera pública dando lugar a lo que algunos
especialistas llaman la infodemia. Entre los mecanismos utilizados para mitigar los efectos de la infodemia, la alfabetización
mediática ha demostrado tener un papel valioso. Este estudio tuvo como objetivo analizar las actitudes críticas hacia
los medios (ACM) de jóvenes y adultos en relación con la percepción de infodemia (PAI), 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 análisis descriptivo mostró niveles altos de ACM entre los participantes, mayores niveles de PAI en adultos y mayores
niveles de BSE y REI en jóvenes. Las observaciones por grupo de edad revelaron una asociación entre ACM y las variables
BSE y CMC, mientras que la asociación entre ACM y PAI fue nula. La pandemia de la COVID-19 ha intensificado el
consumo de medios e información no confiable. La alfabetización crítica mediática puede proteger a las personas de los
riesgos de la infodemia al mejorar sus competencias y habilidades para informarse. Los resultados de esta investigación
respaldan la recomendación de promover iniciativas de alfabetización mediática que favorezcan las actitudes críticas 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 (ISW), 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 ISW, 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. Introducción
En medio de la pandemia por la COVID-19, los medios de comunicación, tanto digitales como

tradicionales, han servido como fuente de información para paliar los efectos de su incertidumbre.
Paradójicamente, estos han actuado también como fuente de desinformación, noticias falsas y teorías
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 estaría acompañada por una
lucha contra la infodemia (World Health Organization, 2020), un fenómeno complejo asociado con la
producción y el consumo de información en torno a este inusitado problema.

La infodemia comprende la elaboración y difusión de grandes volúmenes de información, incluyendo
aquellos contenidos que propagan confusión 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 opinión pública (Lin, 2020; Patel et al., 2020), que afecta la confianza en los medios
de comunicación, 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 alfabetización mediática ha mostrado ser
un recurso eficiente para poner en práctica una mirada crítica sobre la información y los medios de
comunicación que las personas consultan (Melki et al., 2021; Rajasekhar et al., 2021). La alfabetización
mediática opera como un proceso de aprendizaje permanente de la mano de la educación formal y la
experiencia, que activa mecanismos de autoprotección contra los medios perniciosos y la información
engañosa (Kendall & McDougall, 2012), y capacita a los usuarios para hacer frente a fenómenos como la
infodemia.

La pandemia por la COVID-19 ha dado lugar a la oportunidad de adquirir nuevas competencias de
alfabetización mediática, así como la posibilidad de potenciar habilidades inoculadas (Basol et al., 2021;
Rajasekhar et al., 2021). La necesidad de evaluar las competencias mediáticas durante la pandemia de
COVID-19 nos ha llevado a explorar la actitud crítica de las personas para hacer frente a la infodemia.
Teniendo en cuenta la diversidad de hábitos y preferencias en el consumo mediático e informativo durante
la pandemia (Liu et al., 2021; Masip et al., 2020; Nguyen et al., 2021), este estudio analizó las actitudes
críticas hacia los medios y la información de la población joven y adulta.

1.1. Actitudes críticas hacia los medios y la mitigación de la infodemia
La literatura académica ha aportado diferentes definiciones del concepto alfabetización mediática.

De acuerdo con Potter (2013), alfabetización mediática es un término polisémico que puede referirse a
distintos campos y cosas. Así, mientras algunas definiciones se refieren a la alfabetización mediática como
la capacidad para acceder y gestionar medios, otros se centran en la capacidad que tienen las personas
para comprender, analizar y evaluar textos, imágenes y sonidos en el marco de la cultura audiovisual
moderna. En esta línea, Ferrés & Piscitelli (2012) proponen que la alfabetización mediática sea vista como
unmarco genérico de competencias que abarca múltiples dimensiones como las actitudes, las percepciones
y las capacidades de las personas en relación a los procesos de producción, distribución y recepción de
información.

Tradicionalmente, la investigación científica se ha concentrado en el estudio de la alfabetización de los
medios, no obstante, el creciente interés en el papel de las audiencias ha dado lugar a nuevos campos de
especialización. La alfabetización mediática crítica supone un campo de estudio novedoso para analizar
prácticas complejas tales como la gestión de la información en el marco de estructuras mediáticas (Kendall
& McDougall, 2012). La alfabetización mediática crítica explora cómo las personas comprenden los
mensajes y las convenciones mediáticas, su capacidad para analizar el discurso estereotipado, los valores
dominantes, y sus actitudes y percepciones sobre los mensajes (Kellner & Share, 2007). La alfabetización
mediática crítica puede darse tanto en entornos de aprendizaje formales como informales. Puede ser
inherente tanto al proceso como al resultado de prácticas de aprendizaje donde las personas lidian con
la información, toman decisiones y dan sentido a los mensajes que consumen o a los que se encuentran
expuestos (Kendall & McDougall, 2012; Sánchez-Reina, 2020).
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En el marco de la crisis por la COVID-19, la literatura científica ha identificado que las actitudes críticas
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 evaluación,
la selección de fuentes y la comprobación de la información disminuyen en gran medida el impacto
de la infodemia. Así, por ejemplo, los proyectos de alfabetización mediática realizados por Pérez-
Escolar et al. (2021) y Scheibenzuber et al. (2021) durante la pandemia revelaron que capacitar en
técnicas de verificación (fact-checking) puede mejorar la capacidad de las personas para hacer frente a la
desinformación. Por su parte, Espina y Spracklin (2021) demostraron que estas competencias apoyan a
los profesionales de la salud quienes sienten mayor confianza cuando evalúan la información que reciben
en línea y de revistas especializadas.

Asimismo, la investigación ha puesto de relieve las relaciones entre las competencias críticas de los
medios de comunicación y la (des)confianza institucional. En el estudio descriptivo de Austin et al.
(2021), los autores encontraron una estrecha relación entre la alfabetización mediática y la aceptación
de la información oficial difundida por el gobierno. En contraste, en Pickles et al. (2020) se observó
que los ciudadanos australianos mostraban una menor confianza institucional y un mayor rechazo a
la información gubernamental oficial, principalmente apoyados por la desinformación (noticias falsas,
rumores y mitos). Estudios adicionales se han centrado en fenómenos como el «pre-bunking» o la
inoculación de competencias y experiencias previas para gestionar no solo la desinformación, sino también
situaciones asociadas a ella (ej., el engaño, la manipulación y la polarización). En esta línea, Basol et
al. (2021) evaluaron la eficacia de dos intervenciones de pre-bunking y determinaron que la formación
en alfabetización mediática puede aumentar las actitudes críticas, incluida la capacidad de percibir
información manipuladora, la confianza para detectar información errónea, y la voluntad de compartir
noticias falsas con otros. Del mismo modo, Guldin et al. (2021) compararon la reacción que tienen
algunas personas para hacer frente a la desinformación observando actitudes críticas nuevas y existentes,
concluyendo que las personas con formación previa se encuentran mejor protegidas contra la infodemia.

Forsythe (2020) ofrece una perspectiva diferente, apuntando que, aunque es posible disminuir la
infodemia fomentando actitudes críticas hacia los medios de comunicación, la formación de competencias
mediáticas no puede por sí sola sosegar un problema general que es la falta de educación sanitaria, el
poco conocimiento de muchas personas en torno a lo que es un virus, cómo funcionan los contagios y
la inmunización, etcétera. Ante este argumento, autores como Brodsky et al. (2021) postulan la idea de
currículum, planteando que, para elevar las actitudes críticas hacia los medios, es necesario en primer
lugar, equipar al individuo con un currículo programado para escenarios específicos, como es el caso de
la COVID-19.

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

Percepción y actitudes de infodemia (PAI): Descrita como la capacidad de evaluar el estado de la
información, abarca la capacidad demonitorear el consumo propio de medios de información y de ejecutar
actitudes críticas contra la información no confiable y engañosa. En línea 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 crítica hacia los medios con la percepción de la infodemia. Por lo tanto, planteamos
la hipótesis de que altos niveles de alfabetización crítica mediática estarían relacionados con una mayor
percepción de infodemia (H1).

Bienestar socioemocional (BSE): Se refiere tanto a los mecanismos fisiológicos y socioemocionales que
la exposición a la información produce en las personas, así como a los mecanismos de autoprotección que
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estas ejecutan. Tal como se señala en estudios recientes, una mayor actitud crítica hacia los medios puede
estar asociada a niveles bajos de estrés, miedo y ansiedad. Asimismo, las actitudes críticas pueden disminuir
las reacciones emocionales en tiempos de infodemia (REI) (Borah et al., 2021; Scribano & Lisdero, 2020).
En esta línea, planteamos la hipótesis de que altos niveles de alfabetización crítica mediática estarían
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 información. Comprende la aceptación y fidelidad a la información 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 críticas mediáticas se relaciona
con una mayor confianza en la información 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 círculos primarios de socialización). En ese sentido, hipotetizamos que los niveles
más altos de alfabetización crítica mediática podrían estar asociados con una mayor confianza mediática
institucional (H3).

2. Método
2.1. Muestra y procedimiento

Diseñamos un estudio descriptivo transversal utilizando un cuestionario en línea con el que se midieron
los hábitos de consumo, las percepciones y las actitudes hacia la información 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 línea en dos comunidades virtuales no oficiales universitarias, FCCom BUAP (N=4.100)
y la Facultad de Psicología, BUAP (N=3.400). Para obtener una mayor heterogeneidad en la muestra, se
aplicó 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 recolección de datos se llevó a cabo de marzo a junio de 2021 con una recogida de 414
personas. Después de la verificación y limpieza de datos, la muestra final se fijó en 404 participantes.
Demográficamente, 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 años
(MD=12,65). El nivel educativo más alto fue estudios universitarios (79,2%, n=320), y el 65,6% de los
encuestados (n=265) declararon ser trabajadores.

El cuestionario diseñado fue adaptado a Google Forms y constó de cinco secciones con un total de
55 ítems. Los datos recopilados incluyeron: a) información demográfica, b) autoinforme de los hábitos
de consumo mediático, c) autoinforme del consumo de noticias, d) evaluación de las percepciones y
actitudes hacia la información, y e) evaluación de los efectos socioemocionales de la infodemia. Todos los
participantes fueron informados de los objetivos del proyecto; para ello, se incluyó en el cuestionario
una hoja informativa sobre la investigación 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 anónimo y no se recogió información de tipo sensible.

2.2. Medición
Para este estudio nos centramos en la medición de las variables: Percepción y actitudes hacia la

infodemia (PAI), bienestar socioemocional (BSE), reacciones emocionales (REI), y confianza en los medios
(CMC) y su relación con la variable actitudes críticas hacia los medios (ACM). A raíz de la literatura
reciente en alfabetización mediática e infodemia COVID-19, se definió una lista de variables e indicadores
y se construyó un cuestionario. Una primera versión del cuestionario fue revisada por dos investigadores
con mayor grado y experiencia en áreas de comunicación mediática y sociología. Una primera versión del
cuestionario se pilotó con un grupo de estudiantes universitarios, realizando posteriormente ajustes para
mejorar la comprensión y claridad de las preguntas. A continuación, se describen de forma general las
variables analizadas. La Tabla 1 sintetiza las frecuencias para los ítems según las escalas empleadas.
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Actitudes críticas hacia los medios (ACM). Construimos una escala de seis ítems para evaluar la actitud
hacia la información mediática basada en los indicadores de alfabetización mediática propuestos por Ferrés
& Piscitelli (2012). La escala de ACM se reportó en una escala de 5 puntos (1=muy en desacuerdo,
5=muy de acuerdo). La sección arrojó puntuaciones de M=21,8 y SD=5 y un coeficiente de fiabilidad
de α=.86.

Percepción y actitudes hacia la infodemia (PAI). Esta variable midió las percepciones y actitudes hacia
la infodemia usando una escala de seis ítems reportada en cinco puntos de calificación (1=muy en
desacuerdo, 5=muy de acuerdo). Los resultados de la sección tuvieron una media de 18,67, SD=3,72 y
α=.61.

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

Confianza en los medios (CMC). En línea con investigaciones previas (Losada-Díaz et al., 2020; Zhao
et al., 2020), se midió la confianza en las noticias y la información relacionada con la COVID-19 difundida
por los medios de comunicación, el Gobierno, las redes sociales y el círculo de socialización primaria
(familiares y amigos). La CMC se reportó en una escala de 5 puntos (1=nada a 5=mucho) y arrojó
puntuaciones de M=11,46, SD=2,56 y α=.64.

Como parte del análisis descriptivo, se midieron también los Hábitos de Consumo de Mediático
(HCM). Esta variable incluyó un autoinforme del consumo de noticias durante la pandemia en términos
de frecuencia de consumo y medios preferidos. Si bien la frecuencia se midió utilizando una escala de 5
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puntos para el consumo de noticias («¿Con qué frecuencia ha consumido noticias sobre la COVID-19?»;
0=nunca a 5=siempre), la preferencia de los medios se midió a través de preguntas de opción múltiple
para identificar las fuentes de medios más y menos consumidas. Las respuestas se clasificaron en dos
categorías; el consumo de medios digitales y medios tradicionales.

2.3. Análisis de datos
La variable edad se dividió en dos grupos construidos categóricamente según los criterios de la

Organización Panamericana de la Salud (2009): el grupo de jóvenes incluyó a participantes de 18 a
26 años (n=187, 46,3%), mientras que el grupo de adultos incluyó a participantes de 27 a 65+ años
(n=217, 53,7%). Como parte del primer nivel de análisis se realizaron estadísticos descriptivos y pruebas
de normalidad para ambos grupos de edad. Por su parte, la prueba chi cuadrado observó las diferencias
en los ítems de las escalas ACM, PAI, BSE, REI y CMC. Un segundo nivel de análisis incluyó la prueba de
hipótesis. Como primer paso, se calculó la puntuación media de las escalas considerando la transformación
de los ítems Likert que requerían inversión (Suárez-Álvarez et al., 2018) y se realizó una prueba de Pearson
para observar correlaciones de orden cero. El segundo paso incluyó la prueba ANOVA para grupos de
edad según sus niveles de ACM (por ejemplo, jóvenes con ACM bajo, jóvenes con ACM alto, adultos
con ACM bajo y adultos con ACM alto). Los niveles de ACM (alto y bajo) se calcularon como variable
dicotómica de acuerdo con la distribución de percentiles y los valores puntuados. El ACM más bajo se
definió con una puntuación percentil ≤50 (6-22 puntos), mientras que el ACM más alto se definió con
una puntuación percentil ≥50 (23-30 puntos).

3. Análisis y resultados
3.1. Análisis descriptivo

A diferencia de los jóvenes, los adultos reportaron valores más altos en el consumo de noticias
(M=3,24, SD=.94) (jóvenes, M=3, SD=.86, t(402)=-2,52, p=<0,05). En cuanto a las preferencias
de consumo mediático, se identificó 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 varían en
función de la edad. Los jóvenes prefieren consumir medios digitales como la prensa digital, los sitios web
y las redes sociales, sobre medios tradicionales (prensa, radio y televisión). En cuanto a los contenidos
preferidos, los formatos audiovisuales como los podcasts, los vídeos y las infografías son los más populares.
La Tabla 2 resume los hábitos de consumo mediático, los medios y formatos preferidos.

Tal como se muestra en la Tabla 3, tanto los jóvenes como los adultos reflejaron valores altos para la
escala de ACM, y no se encontraron diferencias estadísticamente significativas en los ítems de la escala.
Con respecto a la PAI, los jóvenes mostraron valores más altos en ítems como la autopercepción de un
mayor consumo mediático en comparación con los adultos (M=3,41 vs M=3,05), y valores más altos
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para la percepción de infodemia (M=3,96 vs M=3,65). Por su parte, los adultos reportaron valores más
altos en afirmaciones como sentirse confundido/a debido al exceso de información (M=3,04 vs M=2,97)
y evitar la información para prevenir el estrés emocional (M=2,76 vs M=2,44). Solo se encontraron
diferencias estadísticamente significativas en tres ítems de la escala. Del mismo modo, la variable BSE
obtuvomediciones más altas entre los jóvenes para los ítems sobre los efectos de la infodemia en el bienestar
y el estado emocional. Los adultos reportaron valores más altos en aspectos como sentir estrés después
de estar expuestos a la información referente a la COVID-19 (M=3 vs M=2,39). No se encontraron
diferencias estadísticamente significativas en la escala. En línea con lo anterior, la REI fue mayor entre
los jóvenes en comparación con los adultos, y la ansiedad y la incertidumbre se posicionaron como las
emociones másmanifestadas. Las reacciones emocionales positivas como la alegría y la sorpresa reportaron
diferencias estadísticamente significativas en tanto que los jóvenes reportaron valores más altos (M=2,30
vs M=2,17). Finalmente, el análisis de la CMC arrojó valores más altos para la confianza de los jóvenes
en fuentes de información como el Gobierno, los medios de comunicación y las redes sociales. Asimismo,
se encontraron diferencias estadísticas significativas en estos ítems. Por su parte, los adultos reportaron
mayor confianza en la información proveniente de familiares y amigos.

3.2. Habilidades mediáticas críticas en jóvenes y adultos

La Tabla 4 muestra las estadísticas descriptivas para las escalas y las correlaciones de orden cero. En
este aspecto, ACM, PAI y BSE reportaron medias altas, mientras que REI y CMC mostraron valores
reservados. Las correlaciones revelaron una asociación significativa entre ACM, PAI, BSE, REI y CMC;
sin embargo, las correlaciones fueron débiles. Por su parte, la PAI se asoció también positivamente con la
BSE y la REI y se correlacionó negativamente con la CMC. La ERI se correlacionó moderadamente con
el BSE, mientras que la CMC se correlacionó de forma negativa con la PAI.
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Las observaciones grupales según el nivel de ACM (Tabla 5) indicaron un valor más bajo de PAI
para los jóvenes con ACM-baja (M=3,05) y el más alto para los adultos con ACM-alta (M=3,19).
Sin embargo, no se identificaron diferencias estadísticamente significativas. Los jóvenes y adultos con
ACM-alta presentaron valores medios más altos para BSE (M=3,19 y M=3,20, correspondientemente),
y se observaron diferencias estadísticamente significativas (p<.001). Asimismo, los jóvenes y adultos con
ACM-alta también reportaron valores más altos para REI. Por último, los jóvenes y adultos con ACM-alta
reportaron medias más altas para CMC, y las diferencias estadísticamente significativas confirmaron las
diferencias dentro de los grupos (p<.001).

4. Discusión y conclusiones
La alfabetización mediática es un arsenal que permite frenar el papel pernicioso de los medios y

contrarrestar los efectos nocivos de la desinformación. Tradicionalmente, la investigación ha abordado
el estudio de las habilidades críticas de los medios como resultado de intervenciones, mientras que la
mayoría de las competencias para hacer frente a la desinformación se despliegan en contextos como la
infodemia causada por la COVID-19. En ese sentido, esta investigación tuvo como objetivo estudiar las
actitudes críticas mediáticas (ACM) practicadas por jóvenes y adultos para gestionar la infodemia.

Los hallazgos de este trabajo señalan que la ACM es alta en la muestra de estudio. Tanto los jóvenes
como los adultos ponen en práctica competencias para verificar la información, contrastar fuentes e
identificar noticias falsas. Por su parte, los niveles de percepción de la infodemia indican diferencias.
En comparación con los adultos, los jóvenes manifestaron tener mayor conciencia sobre su consumo de
medios/información y con ello una mayor creencia de estar bien informados. En lo que respecta al BSE,
el estudio reveló malestar físico y emocional tanto en jóvenes como en adultos debido a la exposición a
la información. De hecho, la preocupación es la emoción más prevalente para describir las reacciones
de los participantes ante las noticias sobre la COVID-19. La confianza en la información proveniente
también se ha visto mermada por la infodemia. En este sentido, el estudio encontró que los jóvenes tienen
una mayor confianza en la información proporcionada por medios oficiales e institucionales, mientras que
los adultos dependen en mayor medida de la información proveniente de sus círculos de socialización
primaria (amigos y familiares). Las pruebas de hipótesis revelaron una relación entre las ACM y la PAI
(H1). Sin embargo, contrario a estudios anteriores (Mathews et al., 2021; Veeriah et al., 2021), la
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edad no reflejaba una diferencia estadísticamente significativa. Los niveles de calificación para la PAI
fueron similares, y los jóvenes con ACM bajo reportaron el valor más bajo. Aunque autores como
Jamsheed & Bin-Naeem (2020) han identificado una brecha de alfabetización mediática generacional
ocasionada por lo que consideran pocas habilidades críticas de los jóvenes, tales diferencias no fueron
identificadas en la muestra analizada. Una posible explicación puede ser la incidencia de variables como
el nivel educativo y la situación socioeconómica de los participantes. Si bien la investigación citada ha
observado una muestra más amplia y heterogénea, los hallazgos de este estudio deben contextualizarse
como adultos que pertenecen directa o indirectamente a una comunidad universitaria: personas conmayor
consumo de medios, habilidades de alfabetización mediática y uso profesional de medios. En este sentido,
investigaciones futuras deberán aclarar las conclusiones mencionadas.

En relación con la H2, la correlación de orden cero indicó una asociación entre ACM y las
variables BSE, ACM y REI. Las observaciones por grupos de edad arrojaron diferencias estadísticamente
significativas. De esta forma, se puede afirmar que la ACM disminuye los efectos de la infodemia tanto en
jóvenes 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 crítica hacia los medios
puede reducir los efectos de la infodemia (Borah et al., 2021; Ouedraogo, 2020). Sin embargo, para
la extrapolación de estos resultados se necesitan nuevas investigaciones que consideren además muestras
más heterogéneas.

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

Este estudio analizó las ACM en el contexto de la pandemia por la COVID-19 y por tanto proporciona
una mejor comprensión de cómo los jóvenes y los adultos han hecho frente a la infodemia. No obstante,
el estudio presenta limitaciones importantes. Sus resultados se ciñen a su contexto, a los términos y
características de la muestra y el método aplicado para la recolección de datos. Aunque el estudio de las
comunidades de redes sociales puede proporcionar un enfoque heterogéneo de prácticas, los resultados
pueden ser difíciles de extrapolar más allá de este espacio de socialización, particularmente cuando la
mayoría de los participantes representa a un grupo con prácticas similares, que en este caso son usuarios
de medios digitales y por tanto, se asume que con competencias mediáticas avanzadas. En ese sentido,
variables como la clase social, el nivel educativo y la formación previa se deben considerar como factores
de interferencia. La investigación futura deberá proporcionar una mayor comprensión de estas variables,
así 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
simulación de escenarios de comunicación reales, pruebas que evalúen la mediación de la alfabetización
crítica mediática en otros con infodemia vinculados a problemas de salud pública actuales.

La pandemia ocasionada por la COVID-19 ha fortalecido nuestras competencias mediáticas, in-
cluyendo cómo gestionar la desinformación. De esta forma, la alfabetización mediática ha funcionado
como un mecanismo de autoprotección contra la infodemia, proporcionando recursos para equipar las
actitudes críticas de los ciudadanos y las ciudadanas. Los responsables de políticas públicas, educadores
mediáticos y profesionales de la salud tendrían 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 alfabetización sanitaria que promuevan un mayor conocimiento
científico y popular. Pues la inoculación de actitudes críticas hacia los medios y la información es el arma
más beneficiosa para gestionar crisis futuras.
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RESUMEN
La relación entre los juegos digitales y la movilización de estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas merece
atención y requiere investigaciones que contribuyan a la comprensión de cómo estas estrategias pueden favorecer a los
procesos de enseñanza y aprendizaje. Este estudio describe cómo los estudiantes universitarios mayores de 18 años
movilizan estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas a través de los juegos digitales. La metodología de
investigación utilizada fue ex-post-facto con un enfoque cuantitativo. Participaron en esta investigación 941 estudiantes
de 22 estados y del Distrito Federal, matriculados en cursos de educación superior en las universidades brasileñas. La
recolección de datos fue proporcionada a través de la aplicación de un cuestionario en línea 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. Además, las estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje parecen ser más movilizadas
por los jugadores de juegos digitales que por los no jugadores, particularmente entre aquellos que jugaron durante más
tiempo (9 años o más) y con mayor intensidad (jugando todos los días). Con los resultados encontrados y analizados,
observamos que este estudio es relevante tanto para los profesores universitarios como para los diseñadores 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. This 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 from22 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
(ICMSDG). 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 thosewho played over a longer period of time (9 years or more) andwith 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. Introducción
Los estudios sobre los juegos digitales y su interconexión con la educación sugieren que estos artefactos

tienen el potencial de promover el aprendizaje (Prensky, 2007; Castellòn & Jaramillo, 2013; Maharg &
de-Freitas, 2011; Pombo & Marques, 2020; Santos et al., 2019). Sin embargo, todavía existen brechas
en la literatura que merecen una mirada más cercana y una investigación rigurosa (Van-Eck, 2015). En
el campo de la investigación de juegos digitales, existe una limitación en la literatura en lo que se refiere a
la investigación sobre metacognición, particularmente en contextos de educación superior. Esta situación
implica que es necesario invertir en este campo de investigación. Por ejemplo, es necesario analizar más
a fondo cómo las personas aprenden con juegos, cuándo ocurre el aprendizaje o qué condiciones son
necesarias para aprender con juegos. En los estudios de investigación 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 relación 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 educación
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 buscó explorar el siguiente problema de investigación: ¿cómo 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 área analizando cómo 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 cómo ocurre
este fenómeno, cómo se puede potenciar y cuáles son sus límites. En el conjunto de estos estudios, el
concepto de metacognición emerge como polisémico. Por ejemplo, según Flavell (1979), el conocimiento
metacognitivo «es el conocimiento o las creencias almacenadas sobre unomismo y los demás como agentes
cognitivos, sobre tareas, sobre acciones o estrategias, y sobre cómo todos estos interactúan para afectar
los resultados de cualquier tipo de empresa intelectual» (Flavell, 1979: 906). Varios autores (Hartman,
2001; Matlin, 2004; Fox & Riconscente, 2008; Hertzog & Dunlosky, 2011; Frenkel, 2014) refuerzan
que la metacognición 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
metacognición 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 cognición y la regulación
de la cognición. En primer lugar, el conocimiento de la cognición incluye tres subprocesos que facilitan el
aspecto reflexivo de la metacognición: el conocimiento declarativo (conocimiento sobre unomismo y sobre
las estrategias), el conocimiento procedimental (conocimiento sobre cómo llevar a cabo las estrategias) y
el conocimiento condicional (conocimiento sobre cuándo y por qué usar las estrategias). En segundo
lugar, la regulación de la cognición 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: planificación,
gestión de la información, monitoreo de la comprensión, depuración y evaluación.

Boruchovitch (1999) presenta una comprensión similar a Schraw y Dennison (1994), afirmando que el
conocimiento metacognitivo (o conciencia metacognitiva) tiene que ver con la cogniciónmisma, 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 (cuáles,
cuándo, por qué y para qué) (Boruchovitch, 1999). Según Boruchovitch, el monitoreo metacognitivo es
la evaluación o el juicio del estado actual de una actividad cognitiva y/o progreso durante la realización
de una tarea cognitiva (por ejemplo, autoevaluación y autoexamen). El control metacognitivo se entiende
como la regulación de la actividad cognitiva que está en desarrollo; se refiere a las acciones que se pueden
realizar en función de la información que resultó del proceso de monitoreo cognitivo (Waltz-Schelini et
al., 2016).

Analizando los puntos de vista presentados anteriormente sobre la metacognición, observamos que las
perspectivas de los autores se complementan entre sí; sin embargo, en este estudio, adoptamos la visión
de Schraw y Dennison (1994). Por lo tanto, el análisis de datos incluye las dimensiones del conocimiento
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sobre la cognición y la regulación de la cognición. Desde la perspectiva del conectivismo, se entiende
que se pueden utilizar varios artefactos y tecnologías para movilizar estrategias para apoyar la adquisición,
organización y uso de la información, con el objetivo de la construcción de aprendizaje (Pimentel, 2018).
Entre las tecnologías se destacan los juegos digitales. Para Hacker (2017), existen pocos estudios y,
por lo tanto, poca evidencia empírica que pueda contribuir al diseño de juegos serios que incorporen
metacognición, lo que justifica el estudio reportado en este manuscrito.

Para entender cómo se pueden insertar los juegos digitales en el contexto del aprendizaje metacognitivo,
Castronovo et al. (2018) realizaron un estudio cuasiexperimental con 65 estudiantes de ingeniería,
utilizando un juego de simulación. En esta investigación con preprueba y posprueba, se realizó un análisis
estadístico a través de una prueba ANOVA, ya que los datos cumplían 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 diseño de juegos. Por un
lado, la retroalimentación 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
educación superior. Por ejemplo, en el estudio de Drummond y Sauer (2015), los datos indican que las
tasas metacognitivas son más 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 investigación de Kim et al. (2009). Su estudio señala 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 conversación y observación son más efectivas que las actividades de escritura para
mejorar los logros de los estudiantes.

Otros estudios también favorecen la implementación del juego en la educación. Por ejemplo, Ke
(2008) buscó analizar si los juegos digitales son efectivos para promover el aprendizaje de matemáticas.
En este estudio, con 358 estudiantes de 18 escuelas públicas de Pensilvania, el investigador realizó una
investigación comparativa entre juegos digitales y analógicos. La investigación siguió un modelo de método
mixto y los resultados indican que los juegos de ordenador, en comparación con los juegos de papel y lápiz,
fueron significativamente más efectivos en la promoción de la motivación 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 matemática.

Considerando nuevamente los contextos de educación 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 Física, en este caso con respecto a la electricidad, las cargas
eléctricas y el campo eléctrico, lo que sugiere que los diseñadores de juegos deben incorporar actividades
metacognitivas, con el objetivo de promover actividades que generen reflexión, lo que contribuye a la
consolidación del aprendizaje.

Por otra parte, Pouralvar et al. (2019) argumentan a favor de considerar también estilos de aprendizaje
en el diseño de juegos para una movilización efectiva de estrategias metacognitivas. A partir del análisis
presentado anteriormente, en una comprensión de cómo la investigación sobre la relación entre las
estrategias cognitivas y metacognitivas y los juegos digitales, este estudio presenta el análisis estadístico
descriptivo de los datos recopilados de los estudiantes universitarios, como se explicará en la siguiente
sección.

2. Metodología
El estudio realizado se caracteriza como una encuesta (Roni et al., 2020), y se utilizó una metodología

de investigación ex-post-facto con un enfoque cuantitativo (Sampieri et al., 2013; Mattar & Ramos, 2021).
Participaron en el estudio, respondiendo a un cuestionario en línea, 941 estudiantes matriculados en
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cursos de educación superior de colegios y universidades brasileñas. El campo de investigación incluyó
instituciones de educación superior públicas 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

educación superior en Brasil, se aplicó una técnica de muestreo no probabilístico para obtener una muestra
de conveniencia (Neuman, 2014). Está compuesta por voluntarios, contactados por correo electrónico,
que reunieron las características deseadas: asistir a un curso de educación superior en una institución
brasileña en el momento de la recolección de datos (cumpliendo con el locus de investigación), 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 brasileños, matriculados en cursos de educación superior.
La mayoría de los encuestados (67,8%) informaron que viven en el noreste del país. Los estudiantes
se matricularon entre el 1º y 12º periodo del curso, y el 3,2% de los encuestados indicaron que cursan
asignaturas de diferentes periodos. En cuanto al perfil de edad, la mayoría de los encuestados (42,4%)
tenía entre 18 y 20 años (Tabla 1). La muestra se compuso por conveniencia y el análisis se realizó
considerando dos perfiles diferentes: jugadores y no jugadores.

El estudio recibió una aprobación del Consejo de Ética en Investigación, referencia CAAE 4,566,901,
y cumple todas las orientaciones indicadas por las regulaciones éticas, incluso en relación con la Ley
General de Protección de Datos Personales de Brasil (LGPD, Ley N ◦ 13.853/2019).

2.2. Procedimientos y herramientas de recopilación de datos
La recolección de datos se realizó mediante la aplicación de un cuestionario autoadministrado en línea,

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 sección «b» solo ha sido respondida por aquellos que se declararon jugadores (N=566).

En la primera sección, «a», se utiliza el MAI. El MAI es un instrumento con 52 ítems construidos
y validados por Schraw y Dennison (1994) para medir la conciencia metacognitiva de los adultos. Los
ítems se clasifican en ocho subcomponentes agrupados en dos categorías más amplias, conocimiento de
la cognición y regulación de la cognición. En este estudio, se utilizó la versión traducida y validada al
portugués brasileño por Lima Filho y Bruni (2015).

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

El proceso de desarrollo y validación del ICMSDG se describió de forma previa (Pimentel et al., s.n.).
En resumen, después de una fase de validación de contenido, la validación interna se realizó a través
de una prueba previa del cuestionario y el cálculo alfa de Cronbach (Cronbach, 1951) con un grupo
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de estudiantes universitarios y jugadores brasileños, que formaron una muestra de conveniencia de 32
encuestados. El análisis se realizó utilizando el software Statistical Package for Social Sciences 24 (SPSS)
y consideró 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, según Cohen et al. (2018).
Por lo tanto, el ICMSDG ha sido validado y su confiabilidad probada/confirmada (Roni et al., 2020).

En los ítems MAI e ICMSDG, se utilizó 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 sección 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, emulación, simulación, estrategia, acción
y rompecabezas. Los encuestados también podrían indicar otros tipos. Para la frecuencia de juego, se
utilizó como referencia la siguiente escala: 1) No juego; 2) Ocasionalmente; o 3) A menudo. Luego,
se preguntó qué tipos de juegos digitales el encuestado suele jugar más. También, se preguntó cuánto
tiempo juega, en promedio, con las siguientes opciones: 1 a 2 horas; 2 a 3 horas; 3 a 4 horas; 4 a 5 horas;
más de 5 horas al día. En cuanto a cuántos años de juego, las opciones eran: 1 a 4 años; 5 a 8 años;
y 9 años o más. La tercera sección del instrumento incluye, además, preguntas para identificar el perfil
de los encuestados como estudiantes de educación superior. Por lo tanto, se pide a los estudiantes que
identifiquen la universidad o facultad en la que están matriculados, así como el área de conocimiento de
su curso y el período/semestre al que asisten. Para la edad, se presentan las siguientes opciones: 18 a 22
años; 23 a 27 años; 28 a 32 años; 33 a 37 años y 38 años o más.

2.3. Procedimientos de análisis
La aplicación del cuestionario obtuvo 981 respuestas, que después de la depuración de datos se

redujeron a 941 respuestas confiables. Para la limpieza de datos fueron excluidos sujetos que no estaban en
graduación, que no asistían a universidades o colegios brasileños, que no estaban de acuerdo en participar
en la investigación, 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 interpretación de los resultados en las escalas de Likert, se necesita precaución.
Por ejemplo, Pornel y Saldaña (2013) analizaron 53 disertaciones y encontraron que era común el uso
de un esquema de interpretación defectuoso de los ítems de la escala significa respuestas. A los efectos
de la interpretación de la respuesta media, los autores aconsejan el uso de los límites naturales de los
números enteros utilizados como anclajes numéricos de la escala como límites para las categorías. Según
los autores, el esquema que hace uso de los límites naturales de los enteros tiene una buena eficiencia
en la estimación de la capacidad latente del encuestado que la escala pretende medir. En consecuencia,
considerando que este estudio utilizó una escala de 5 puntos Likert, el esquema de interpretación 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

Además, se realizaron pruebas estadísticas (Shapiro Wilk y Mann Whitney) con el soporte del
software Jamovi. La normalidad de los datos se verificó mediante la prueba de Shapiro Wilk. A
continuación, se presentan y analizan los datos. Para el análisis descriptivo de los datos, se organizó y
tabuló la información. Posteriormente, se analizaron los datos utilizando el siguiente software: Microsoft
Office Excel 2019, R 4.0.5 y Jamovi versión 1.8.2 para análisis descriptivo y pruebas estadísticas.

3. Resultados y discusión
3.1. Inventario de conciencia metacognitiva

La normalidad de los datos se verificó a través de la prueba de Shapiro Wilk para un nivel alfa
de 0,05. Los datos descriptivos para la sección 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 hipótesis nula de que la muestra
proviene de una población con una distribución normal. Por lo tanto, se realizaron pruebas estadísticas no
paramétricas, asignando el intervalo de confianza del 95%. Se realizaron pruebas de Mann-Whitney para
el conocimiento de la cognición (U=96614, p=0,005) y para la regulación de la cognición (U=97293,
p=0,004). Según Bruce et al. (2018), si los datos no se ajustan a la distribución 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 hipótesis nula de la Prueba de Mann Whitney, asumimos que las medias no son
estadísticamente significativas. Para evaluar la homogeneidad de varianza se utilizó la prueba de Levene,
y sus resultados son p=0,470 para Conocimiento de cognición y p=0,156 para Regulación de cognición
(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 cognición y la regulación de las categorías de cognición se identifican entre los encuestados, ya que
la selección de las respuestas «De acuerdo» (o 4) y «Muy de acuerdo» (o 5) fue frecuente en toda la
muestra. Las estadísticas descriptivas mostraron que los valores de las medianas eran los mismos para los
dos grupos de categorías (Conocimiento de la cognición y Regulación de la cognición), y también cuando
se agregaron los valores de estas dos categorías. Cabe destacar que estas categorías son complementarias,
formando parte de lo que se denomina conciencia metacognitiva. El análisis de estos valores indica
una gran proximidad de las respuestas en estos dos grupos de elementos metacognitivos, reforzando el
pensamiento y la convicción 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 movilización 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 cognición
y la regulación de la cognición son movilizados de manera más efectiva por los estudiantes que usan
juegos digitales, ya que hay una selección relevante de respuestas «de acuerdo» y «muy de acuerdo».
Sin embargo, a pesar de que el coeficiente de correlación es muy débil (p<.001), hay una movilización
más frecuente de Conocimiento de cognición y Regulación de cognición por parte de quienes se declaran
como jugadores.

Aunque el objetivo de esta investigación no es hacer una comparación entre jugadores y no jugadores,
la distinción entre estos dos grupos de participantes es interesante de observar, particularmente en lo que
concierne a cómo las estrategias metacognitivas se pueden potenciar a partir de la inserción de juegos
digitales. Esto puede ser útil en el contexto de la educación 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 relación entre la metacognición y los juegos digitales, y los datos de la presente
investigación siguen la tendencia señalada 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 señala en la literatura. A partir de este resultado, los
profesores universitarios pueden llevar a cabo una planificación focalizada, aprovechando las estrategias
más movilizadas, así como invertir en el desarrollo de estrategias que se destacaron tanto, como las
relacionadas con el conocimiento y la planificación procesal.

3.2. Estrategias cognitivas y metacognitivas con inventario de juegos digitales
La segunda parte del instrumento, el ICMSDG, lo respondieron únicamente estudiantes que se

declararon jugadores (N=569). El resultado se calculó y analizó para relacionar cómo las estrategias
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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 categorías para permitir una vista paramétrica de los valores
recolectados.

Los datos pueden iluminar a los desarrolladores de juegos digitales, así como a los profesores que
buscan integrar estos dispositivos en la educación diaria. A través del análisis 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 puntuación para «De acuerdo» 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 índice 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 más 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 visión negativa por parte de la sociedad, e
impide que los estudiantes sean conscientes de su aprendizaje a partir de los juegos. Los diseñadores
deben considerar cómo incorporar más elementos que permitan la movilización de estrategias cognitivas,
además de la consolidación de estrategias metacognitivas. Por otro lado, los profesores pueden llevar a
cabo una planificación enfocada en la implementación 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 Acción (Tabla
3), con una mayor incidencia entre los que indicaron tener entre 18 y 22 años (48,5%). Este resultado
es relevante para los profesores, que pueden centrarse en la planificación de estrategias didácticas que
involucren este tipo de juegos. Los diseñadores también pueden considerar este resultado para que en el
desarrollo de nuevos juegos puedan privilegiar este tipo de juegos, así como repensar qué elementos se
pueden incorporar a otros tipos de juegos, con el fin de hacer un mayor uso de ellos.

Una posible correlación entre el tipo de juegos y la movilización metacognitiva radica en el hecho
de que los juegos de rol, acción y estrategia requieren más atención de los jugadores para encontrar las
alternativas frente a los desafíos presentados en los juegos. Este elemento es relevante desde la perspectiva
de la planificación del uso de juegos en el aula. La preferencia por los juegos que motivan la concentración
son los más indicados.

Con base en los resultados del ICMSDG, es posible analizar las implicaciones del tiempo de juego en
relación con la movilización de estrategias cognitivas y metacognitivas. Tales consideraciones se hicieron
a partir de tres categorías: a) Tiempo medio de juego; b) Frecuencia de juego; y c) Cuántos años de
juego. El estudio de la relación de la movilización de la metacognición a lo largo del tiempo parte de la
comprensión 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 período relativamente corto de tiempo.

En cuanto a la cantidad media de tiempo de juego (Tabla 4), los datos también indican que quienes
declararon jugar más tiempo por semana movilizan más estrategias cognitivas y metacognitivas, de acuerdo
con los supuestos de Moncarz (2012). Es decir, hay un crecimiento positivo en la movilización de estas
estrategias a partir del tiempo promedio de juego por semana: los estudiantes que juegan más de cinco
horas por semana movilizan más estrategias cognitivas (media=22,4) y metacognitivas (media=57,9), en
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comparación con los que juegan menos tiempo (por ejemplo, las medias son 15,2 y 51,8, respectivamente,
para los que juegan menos de 1 hora/semana).

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

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

A partir de la Prueba de Kruskal-Wallis, los resultados arrojaron un χ2 de 30,30 para Estrategias
Cognitivas, un χ2 de 8,89 para Estrategias Metacognitivas y un χ2 de 22,73 para el Total, sin diferencia
significativa. El tamaño del efecto de la diferencia en las puntuaciones es pequeño (Cohen, 1992) cuando
se trata de verificar la frecuencia con la que juegan. En la tercera categoría del factor tiempo, se analizó el
número de años que juegan los estudiantes y su relación con la movilización de estrategias (Tabla 6). Se
observa en los datos que la media más alta es la de aquellos que reportan jugar durante 9 años o más, con
una media de 18 para Estrategias Cognitivas, 54,3 para Estrategias Metacognitivas y de 72,3 para el Total.

Para los estudiantes que indicaron que han estado jugando durante 9 años o más, hay un resultado
más 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 días, como se informó anteriormente.
Teniendo en cuenta el número de años que los estudiantes reportan jugando, con el análisis de la prueba de
Kruskal-Wallis, los resultados dieron un χ2 de 11,5 para Estrategias Cognitivas, χ2 de 10,5 para Estrategias
Metacognitivas y χ2 de 16,4 para el Total. El tamaño del efecto de la diferencia en las puntuaciones es
pequeño (Cohen, 1992), con ε2 por debajo de 0,20. Con la muestra de este estudio, en relación al número
de años jugando, no podemos inferir que haya un cambio en la movilización de estrategias cognitivas y
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metacognitivas. Se planteó una nueva hipótesis a partir del resultado de que, aparentemente, los jugadores
que juegan muchas horas tienen la tendencia de estancamiento o disminución de las estrategias cognitivas
y metacognitivas. Como no se plantean nuevos desafíos, o a medida que los actores entran en una zona
de confort, no necesitan poner en práctica nuevos esfuerzos, lo que no implica la movilización de nuevas
estrategias.

4. Límites 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 movilización: el tipo de juego (Tabla 3) y el tiempo jugado (Tabla 4
y 5). El número de años de juego y la frecuencia de juego no se encontraron como influyentes. Otros
estudios, incluyendo la observación o el enfoque experimental, pueden presentar datos para apoyar la
identificación de otras variables que deben tenerse en cuenta.

En la literatura, como en este estudio, no hubo evidencia de datos recogidos específicamente en los
cursos de formación docente de educación superior. Se entiende que la formación docente, además
de las cuestiones epistemológicas, también debe buscar la formación 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 recopilación de datos con estudiantes de estos cursos de educación 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 límite al estudio, que puede ampliarse con la adopción de otras investigaciones, incluso a
largo plazo, en la búsqueda de datos que puedan responder a la nueva hipótesis presentada. Será necesario
analizar qué otros instrumentos de recolección de datos revelan elementos que apoyan la afirmación.

5. Conclusiones
De acuerdo con la literatura, los resultados de este estudio sugieren que los juegos digitales movilizan el

conocimiento de la cognición y la regulación de la cognición, dos categorías principales de metacognición
según 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 indicación de las preferencias que deben usarse en el aula o incluso
en estrategias de gamificación, cuando los resultados apuntan a los de tipo RPG, seguido de Estrategia y
Acción.

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

Teniendo en cuenta el número de años, los encuestados juegan (Tabla 6), está 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 prácticas de juego. De esta manera, el conocimiento
metacognitivo adquirido para guiar al jugador en qué estrategias funcionan mejor para una situación dada
demuestra fuertemente su conciencia de controlar el pensamiento y crear estrategias para plasmar una
solución rápida y efectiva.
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RESUMEN
Este estudio presenta una radiografía actualizada de cómo los estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de
centros públicos españoles, de entre 11 y 16 años, se aproximan a los medios de comunicación, cómo se informan, el grado
de discriminación periodística que poseen y cómo se enfrentan a las noticias en un momento de infodemia y desinformación.
Además, se explora la opinión de sus profesores sobre los déficits mediáticos que perciben en sus estudiantes. La principal
técnica de investigación empleada en este estudio ha sido la encuesta de corte descriptivo y transversal a 1.651 estudiantes
de la ESO de toda España con un nivel de confianza <95% y un ±3% de error muestral. Para ahondar en algunos de los
principales aspectos señalados por los estudiantes se han realizado 77 entrevistas en profundidad a docentes de toda España.
En cuanto a los principales resultados destacan que los estudiantes de secundaria se informan principalmente a través de
las redes sociales, la televisión y sus grupos de familia o amigos; que tienen dificultades para discriminar entre información
y opinión; y que a pesar de que se consideran capaces de diferenciar entre noticias y bulos, más de la mitad no distinguen
entre una noticia falsa y una real. Según el profesorado de algunos de estos centros, existe entre los estudiantes un consumo
mediático acrítico 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 themedia, 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. Introducción
Hoy en día cualquier adolescente de entre 11 y 16 años tiene las mismas posibilidades de acceso

y exposición a contenido mediático que cualquier adulto. El 94,8% de los adolescentes disponen de
teléfono móvil con conexión a Internet y la media de edad con la que acceden a estos dispositivos es
aproximadamente los 11 años, incluso menos (UNICEF, 2021). Los adolescentes de 15 años han pasado
de estar 21 horas semanales en Internet en 2012 a 35 horas semanales en 2018, según 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 información y opinión potenciando así su pensamiento crítico ante
«la ambigüedad» informativa (PISA in Focus, 2021). Es decir, una educación en medios que conlleve un
«análisis crítico de los mensajes, la creación ética y responsable de contenidos y la interacción ciudadana»
(Marta-Lazo, 2018: 48).

Sin embargo, la diferencia entre jóvenes y adultos a la hora de consumir los mass media no viene
determinada únicamente por la edad, los recursos tecnológicos o las experiencias vitales, sino por el hecho
de que los referentes mediáticos, o líderes de opinión en palabras de Lazarsfeld, de ambas generaciones
están cada vez más alejados. A esta realidad se le suma la aceptación acrítica por parte de los jóvenes
de contenido generado por estos referentes sociales que están en la web 2.0: «son precisamente los
segmentos de edad con mayor nivel de familiaridad con acciones de seguridad en Internet los que más
caso hacen de referentes de Internet como los influencers» (ONTSI, 2021: 159). En la mayoría de los
casos aquella opinión que los adolescentes reciben de sus influencers no pasa por el filtro de los medios
de comunicación, a los cuales se les presupone ciertos estándares de calidad que garantizan la veracidad
de las informaciones. Desde hace más de una década hay estudios que destacan cómo los adolescentes
asumen y priorizan de forma acrítica 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 más propia de memes y eslóganes (Carrera, 2016).

Esta situación pone de manifiesto las dificultades que tiene hoy en día un adolescente a la hora de
consumir información de forma consciente y crítica. Por otro lado, se hace plausible la urgencia de
trabajar en las escuelas, a través del currículum, la competencia en alfabetizaciónmediática e informacional
(Medina-Cambrón & Ballano-Macías, 2015; Osuna-Acedo et al., 2018; Pérez-Ortega, 2016; Wilson
et al., 2011). Esta última medida está respaldada por Europa que lleva tiempo recomendando a los
países miembros (Comisión Europea, 2018), en consonancia con las advertencias de organizaciones
internacionales como la ONU (Aguaded, 2012), la necesidad de introducir la alfabetización mediática
e informacional (AMI) en los centros educativos y que, además, sea una competencia medible. Bajo esta
perspectiva ha nacido también en España una plataforma, impulsada por un centenar de catedráticos
en Comunicación y Educación, a favor de la educomunicación en España que reivindica la necesidad
de introducir en el sistema educativo español maestros especializados en Comunicación (Marzal-Felici &
Aguaded, 2021). Una iniciativa que se une a las demandas que lleva tiempo reclamando la Federación
de Asociaciones de Periodistas de España para implantar una asignatura de alfabetización mediática en
secundaria.

1.1. La alfabetización mediática dentro de la educación formal en España
La relevancia del proyecto reside en que no existen en España, en tiempos de pandemia, investi-

gaciones o informes actualizados a nivel nacional que permitan conocer la realidad de la alfabetización
mediática en los centros públicos de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Al menos desde el punto
de vista de los propios estudiantes y con la opinión de sus profesores de forma prácticamente sincrónica
y dentro de la misma realidad social que se aproxime de manera fidedigna al contexto actual. Además,
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 españoles señalan que se han sentido saturados con el
uso de Internet y las redes sociales durante el confinamiento (UNICEF, 2021). La ESO es la etapa más
olvidada en el ámbito de la información y, sin duda, la más relevante puesto que sirve de puente a la
entrada del mundo adulto (formación profesional, estudios universitarios). Algunos trabajos académicos
se han aproximado al objeto de estudio a nivel autonómico como el de Medina-Cambrón y Ballano-
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Macías (2015: 256) que estudia la implementación mediática en algunos centros de Cataluña y que
concluye con que «la existencia de una educación en medios y TIC depende de la voluntad de unos
pocos docentes concienciados y comprometidos», la investigación dirigida por Manuel Castells e Inma
Tubella que analizaba el proceso de integración de Internet en educación primaria y secundaria en centros
representativos de Cataluña (Mominó et al., 2008) o el trabajo de Aguaded et al. (2015) que analizan el
grado de competencia mediática en su dimensión de Tecnología en la población de primaria y secundaria
en Andalucía y donde observan una carencia. Existen también investigaciones en el ámbito nacional que
han explorado en las distintas etapas educativas el nivel de competencias mediáticas de los estudiantes y la
presencia de los contenidos mediáticos en las distintas áreas de conocimiento (García-Ruiz et al., 2014).

Algunas investigaciones han analizado el papel de los diferentes agentes socializadores con los que más
tiempo pasan los adolescentes (familia y escuela), entendiendo que esta educación 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 atención a la forma en la que los jóvenes consumen los contenidos mediáticos y fomentar
un consumo crítico y responsable en ellas y ellos (González-Fernández et al., 2018) y también desde la
escuela donde la formación del profesorado en alfabetización mediática se torna elemental (Gutiérrez-
Martín & Torrego-González, 2018; Martínez-Izaguirre et al., 2021).Otros autores se han centrado en
distintas etapas educativas como la infantil, donde se puede comenzar a desarrollar la competencia
mediática (Pérez-Rodríguez et al., 2015) o la educación superior universitaria, incidiendo en las carreras
o estudios relacionadas con la comunicación o ciencias de la información (Tucho et al., 2015). En la etapa
universitaria también existe un interés creciente por el uso de nuevas tecnologías, como las redes sociales,
en las prácticas docentes de los profesores (Bista, 2015; González-Aldea & Herrero-Curiel, 2020; Tang
& Hew, 2017), poniendo énfasis en la aplicación de nuevas aplicaciones y plataformas educativas dentro
del aula.

La crisis sanitaria de la COVID-19 no ha hecho más que poner de manifiesto todas las debilidades en
competencias mediáticas que tiene la sociedad, «en plena pandemia sanitaria e informativa, se constata
con claridad que la alfabetización mediática debería ser una absoluta prioridad en las agendas para nuestras
autoridades educativas y representantes» (Marzal-Felici, 2021: 12). No es que la población adolescente
sea más analfabeta mediáticamente que la población con más edad, sin embargo, es más vulnerable si
no tiene herramientas suficientes para enfrentarse a la ingente cantidad de información que reciben a
diario. En definitiva, trazar un mapa de necesidades en la etapa de educación 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 reflexión más profunda e interna que parte de preguntarse si se prefieren
ciudadanos que simplemente aprendan el manejo de las tecnologías o que vayan un paso más allá en la
comprensión de los usos y contenidos que transcurren a través de ellas.

A partir del estado de la cuestión presentado en este trabajo el objetivo general del proyecto es obtener
una radiografía del estado actual de la alfabetización mediática en los estudiantes de educación secundaria
obligatoria de España. A continuación, se enumeran los objetivos específicos que abordan las diferentes
aristas del objeto estudiado:

• Analizar cuáles son los hábitos de lectura de los estudiantes de secundaria.
• 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 opinión.
• Conocer la aptitud de los estudiantes ante la desinformación que circula por la red.
• Conocer la opinión de algunos de sus profesores acerca de las competencias mediáticas de sus

alumnos y alumnas.

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

El presente estudio parte de una triangulación metodológica que combina la investigación cuantitativa
de corte descriptivo y transversal a través de la encuesta y la investigación cualitativa por entrevista a través

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 95-106



C
om

un
ic

ar
,7

3,
X

X
X

,
20

22

98

de la entrevista estándar no programada, enriqueciendo así el análisis cuantitativo. De esta forma se ha
seguido un diseño enmarcado en un modelo de investigación mixto, al combinar los enfoques cualitativo
y cuantitativo en la recogida y análisis de datos.

El universo del estudio está conformado por todos los estudiantes de secundaria matriculados en
centros de titularidad pública de toda España, excluyendo aquellos pertenecientes a la Educación
Secundaria para Personas Adultas. Según los últimos datos estadísticos avanzados sobre el curso 2020-
2021 publicados por el Ministerio de Educación y Formación Profesional (2021), la población de este
estudio es de 1.354.684 alumnos/as matriculados en centros públicos de la ESO, por lo que se estableció
que la muestra debería 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 selección de la muestra se llevó 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 Universitarios», que forma
parte de la «Subdirección General de Centros, Inspección y Programas» del Ministerio de Educación
y Formación Profesional. Para esa fecha existían en España 4.518 centros con las características que
precisaba la presente investigación.

Para profundizar en estos datos de corte cuantitativo se decidió 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 basó en la teoría fundamentada y el principio de
saturación teórica en dos fases de Francis et al. (2010), especificando «a priori» que docentes de todas las
comunidades y ciudades autónomas de España participaran en las entrevistas y estableciendo como criterio
para pararlas cuando no surjan nuevos temas según el análisis de co-ocurrencias hecho con el programa
informático Atlas.ti. Las entrevistas (n=77) se han codificado según lo estipulado por el Reglamento
general de protección de datos1.

2.2. Instrumentos y procedimiento
El principal instrumento de medición de esta investigación fue el cuestionario, realizándose primero

una encuesta inicial con 25 preguntas cerradas y directas de respuesta única, cuatro de ellas que
recopilaban únicamente datos descriptivos del encuestado y otras 21 repartidas en tres dimensiones de
la siguiente manera: cinco ítems en la primera dimensión, nueve en la segunda y siete en la tercera. A
continuación, se llevó a cabo un pretest durante los días 25 y 26 de febrero de 2021 con una muestra
reducida de estudiantes. Tras este cuestionario piloto se procedió a retirar tres ítems cerrados de la
dimensión «consumo mediático» y hacerlos abiertos para profundizar en las redes sociales y referentes
mediáticos de los estudiantes. Además, por recomendación del equipo jurídico de la universidad a la que
se inscribe el proyecto de investigación y en consonancia con el Reglamento general de protección de
datos, se eliminó el ítem de datos descriptivos «población» para respetar el principio de consulta mínima
de datos. De esta manera, el cuestionario final de la investigación estuvo conformado por 23 ítems: tres
de recopilación de datos demográficos de los encuestados y 20 repartidos en tres dimensiones tal y como
se muestra en la Tabla 1.

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

• Integración de la alfabetización mediática en el aula, donde se les preguntaba sobre el concepto
de AMI, la transversalidad de esta competencia, las asignaturas en donde se abordaban, así
como como su percepción sobre la inclusión de esta competencia en las leyes de educación.
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• Necesidades percibidas por los docentes. Aunque todas las preguntas estaban relacionadas
con las necesidades percibidas por los docentes de los estudiantes, muchas respuestas arrojaron
información relativa a las demandas formativas del profesorado en el contexto pre y post COVID-
19.

• Nuevos retos del profesorado. En esta dimensión se habló de formas de innovación dentro del
aula para motivar a los estudiantes en relación a la AMI.

Al ser una entrevista estándar no programada se han incorporado en la gran mayoría 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, según lo establece el enfoque
interactivo relacional.

La operacionalización de códigos y categorías fue realizada con el programa informático Atlas.ti a partir
de las transcripciones de las 77 entrevistas, de entre las cuales se extrajeron 1.402 unidades de análisis con
la asignación de 197 códigos a cada una de ellas. Después de un proceso de verificación intersubjetiva
quedaron 1.283 unidades de análisis y 97 códigos.

3. Análisis y resultados
3.1. Lectura y hábitos mediáticos

Un 56,75% de los estudiantes de secundaria encuestados señala 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 detrás Internet o el formato digital en un 19,14% (n=316) y, de manera
menos significativa, el libro electrónico en un 3,51% (n=58). Por otro lado, los estudiantes que declaran
que no les gusta leer también señalan el papel como primera opción en un 23,32% (n=385), aunque en
menor medida que el grupo de estudiantes a los que sí les gusta leer; por detrás Internet, 17,93% (n=296)
y, por último, un 2% (n=33) elige el libro electrónico (Figura 1).

Teniendo en cuenta que Internet es el lugar donde más tiempo pasan los jóvenes, una de las preguntas
pasaba por conocer si comprenden correctamente los textos que leían en la web. Aunque casi el 88%
de los que respondieron señaló que sí entiende correctamente lo que lee en Internet, la mitad, un 44%,
(n=727) afirmó que solo necesitaba leer una vez el texto para comprenderlo y el otro 43,9% (n=725)
matizó que, aunque lo entiende, a veces necesita consultar el significado de algunas palabras. El 12%
restante señaló que no entiende el texto y lo precisó de la siguiente forma: un 6,8% (n=113) confesó 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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En cuanto a las plataformas preferidas para consumir noticias (Figura 2), el 55,5% de los estudiantes
de secundaria prefiere las redes sociales, por detrás un 29,1% se queda con la televisión, un 7,9% de
los estudiantes encuestados dice que se informa únicamente por su familia o grupos de iguales, un 6,5%
consulta las noticias a través de los periódicos digitales y un 1% señala informarse a través de la radio.

3.2. Discriminación informativa en los estudiantes de secundaria
El 92,1% de los estudiantes de secundaria dice que es capaz de discriminar entre géneros informativos

y de opinión, mientras que el 8% de los encuestados señala que no es capaz de diferenciar información
y opinión. Sin embargo, a la hora de realizar una tarea que implica identificar si un texto es informativo
o de opinión, los resultados indicaron que ante una pieza de opinión más de la mitad de los estudiantes
encuestados, un 64,4%, (n=1.063) lo confunde con información 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)
acertó y un 47,8% (n=789) señaló que se trataba de opinión. Por tanto, existe una notable diferencia entre
la autopercepción que tienen los estudiantes sobre su capacidad de discriminar géneros periodísticos y la
realidad.
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Por otro lado, la alta autopercepción que tienen los estudiantes sobre sí mismos no coincide con la
opinión de sus profesores quienes, en un 65,63% (n=63), señala tajantemente en las entrevistas que
se les realizaron que los estudiantes de secundaria no saben diferenciar entre géneros informativos o de
opinión cuando consumen información en su día a día (Figura 3).

Siguiendo con la percepción 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) sí cree que
los estudiantes discriminan entre información y opinión, un 3,13% (n=3) considera que la responsabilidad
recae sobre los medios de comunicación donde es complejo diferenciar contenidos informativos de los de
opinión. Por último, 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 desinformación

Atendiendo a que el fenómeno de la desinformación y la viralización de las noticias falsas se ve
amplificado en gran medida por la rapidez con que circulan los mensajes en las redes sociales y la
democratización en la producción 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.

Más de la mitad de los estudiantes (59,2%) señalaron que sí lo hacían frente a un 40,8% que dijo que
no. En cuanto a la autopercepción que tienen sobre su capacidad para discernir entre una noticia falsa y
otra verdadera, más 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 falsos2, los resultados muestran diferencias
con respecto a sus creencias previas. De este modo, en cuanto a la identificación de los titulares falsos un
51,8%, más de la mitad, dio por verdadero un titular que contenía un bulo sobre inmigración. El titular
falso sobre la covid fue identificado como un bulo por el 58,8% de los estudiantes (Figura 4).

En cuanto a la identificación de los titulares que contenían información real, más de la mitad de los
estudiantes las etiquetó de falsas. Un 62,9% de los encuestados consideró que el titular relacionado con
una estafa a ancianos era falso frente al 35,9% que acertó y un 57,6% consideró falsa también la noticia
sobre Airbnb frente al 41,5% que la calificó de información verdadera (Figura 5).

Según sus profesores, los estudiantes de secundaria tienen una serie de deficiencias relacionadas con
la alfabetización mediática que les hacen más vulnerables ante la desinformación y las noticias falsas. El
profesorado de secundaria entrevistado señala las siguientes características sobre el modo de consumir
información que hace su alumnado:
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• Consumo mediático acrítico: según 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 mediática donde consideran lo tecnológico como un
dogma de fe.

• Consumo compulsivo: el 21% de los docentes señala que los estudiantes están continuamente
expuestos a distintos contenidos que les llegan a través de sus dispositivos móviles y que no les
ayuda a digerir o consumir de una forma más reflexiva todos los mensajes que reciben.

• Desinterés informativo: el 17% indica este desinterés como un déficit que también señalaban en
la discriminación periodística. Los docentes consideran que los estudiantes no están interesados
en informarse ni acceder a medios informativos más allá 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 señalan, un 10% de los entrevistados,
que algunos estudiantes tienen deficiencias a la hora de escribir un correo electrónico o utilizar
aplicaciones telemáticas. Una de las razones es que hay familias que no tienen Internet o equipos
informáticos 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 vídeos y/o imágenes. Este tipo de contenido se consume, a juicio
de los docentes, de forma compulsiva y sin procesar lo que están viendo.

En cuanto al interés que muestran los estudiantes de secundaria con respecto a los contenidos en
alfabetización mediática 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 señalar que el 50,65% de los profesores consideran que ante estas actividades
los estudiantes se muestran motivados frente a un 36,36% que señala que no percibe esa motivación y casi
un 13% que no lo tiene claro.

4. Discusión y conclusiones
El objetivo general de este trabajo de investigación era conocer de qué forma los estudiantes de

secundaria interactúan con los distintos contenidos mediáticos a los que tienen acceso, para dilucidar
cuáles son sus hábitos de consumo mediático en tiempos post pandémicos. La alfabetización mediática
e informacional sigue siendo una asignatura pendiente en los planes de estudio de secundaria. Aunque
una parte del profesorado entrevistado considera que todavía no están maduros y que el bachillerato
sea quizá el espacio más adecuado para introducir cuestiones relacionadas con AMI, lo cierto es que
probablemente se esté llegando tarde a esa intervención en educación en medios puesto que, como se
ha visto en los informes a los que se aluden en el marco teórico, el acceso a los contenidos mediáticos
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o a las redes sociales a través de dispositivos móviles se produce a edades cada vez más tempranas. Esta
realidad hace que sea necesario conocer qué están haciendo los adolescentes de entre 11 y 16 años con
ese contenido y, por supuesto, saber la opinión de sus profesores que son los que están en primera línea
tratando de aterrizar en las aulas esta competencia transversal que es una suerte de quimera en los centros
de educación secundaria obligatoria.

Sobre los hábitos de lectura de los estudiantes de secundaria hay que señalar que, a diferencia de lo
que se tiende a pensar, la mayoría de los estudiantes han reconocido su gusto por la lectura y aquellos que
señalan que les gusta leer prefieren hacerlo en formato papel. Una realidad que está en la línea del último
informe presentado por la Federación de Gremio de Editores de España que indica que, en 2020, tras el
confinamiento, ha crecido el número de lectores frecuentes de libros durante el tiempo libre alcanzando,
entre la franja de edad de 10 a 14 años, el 79,8% y de 15 a 18 años el 50,3%. Por su parte, Internet es el
segundo formato elegido por los estudiantes de secundaria, mientras que con respecto al libro electrónico
no parece estar incorporado en los hábitos de lectura de los estudiantes, al menos por ahora.

Los estudiantes de secundaria encuestados señalan que las redes sociales y la televisión son las
plataformas quemás usan a la hora de informarse o consultar noticias. Se trata de una realidad que refuerza
lo que indican estudios más recientes acerca de los hábitos mediáticos de los más jóvenes (Ballesteros et
al., 2020), en este estudio concretamente los jóvenes de entre 15 y 29 años señalan la televisión en
primera opción (52,6%) y, por detrás, las redes sociales (41,4%) algo que varía en nuestro trabajo donde
parece que en la franja de edad estudiada (11-16 años) se prefieren las redes sociales. En ambos casos
redes sociales y televisión manejan unas narrativas muy próximas a esta audiencia y son portadoras en
gran medida del infoentretenimiento, un fenómeno televisivo que se ha extendido al resto de medios de
comunicación (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 opción señalada por los
jóvenes para informarse, por delante incluso de los diarios digitales, algo que favorece la desinformación
y la proliferación de noticias falsas. El medio menos consultado es el radiofónico, precisamente uno de
los medios más informativos, esto sirve para entender por qué estos mismos estudiantes de secundaria no
son capaces de nombrar a ningún periodista más allá de los influencers, tal y como se ha constatado en el
desarrollo de la investigación que aquí 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 básicas relacionadas con la alfabetizaciónmediática que van desde la correcta discriminación
de géneros periodísticos (información vs opinión) hasta la ausencia de capacidad de distinguir entre noticias
reales y falsas (PISA in Focus, 2021). Estos resultados no difierenmucho de los que se han encontrado en la
población general con preguntas de la misma naturaleza hechas por el grupo de investigación en Psicología
del Testimonio de la Universidad Complutense en el que se desveló que 6 de cada 10 españoles afirmaba
distinguir una noticia falsa de una verdadera, pero en realidad el 86% las confundió (Simple Lógica, 2017).

Otro hallazgo encontrado es que la autopercepción de los estudiantes de secundaria en cuanto a
su capacidad para discriminar entre información veraz y desinformación es más alta que los resultados
obtenidos a la hora de distinguir entre titulares falsos y verdaderos. Se trata de una conclusión similar
a la que se encontraron en el estudio realizado sobre competencias informacionales observadas y
autopercibidas por estudiantes de Secundaria en una región española de alto rendimiento PISA (García-
Llorente et al., 2020), donde de nuevo la autopercepción de los estudiantes sobre lo que podían hacer
era mayor.

Los profesores de secundaria señalan la ausencia de pensamiento crítico a la hora de enfrentarse al
contenido mediático. Ya sea por el consumo compulsivo, generado por la masificación de los dispositivos
móviles que contribuyen a la distracción y dificultad de concentración o el desinterés informativo. En
esta situación, habría que dotar a los estudiantes de ciertos mecanismos de defensa hacia los medios para
que no asuman de forma acrítica los mensajes y como única vacuna contra la infoxicación a la que la
ciudadanía se enfrenta a diario y que se ha visto agravada con los últimos años de pandemia.

Entre alguno de los hallazgos que han emergido tras la investigación, y que los propios docentes han
señalado, destaca la brecha digital. Sería interesante seguir profundizando si en España estas desigualdades
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socio-culturales entre comunidades determinan cierta inequidad en la adquisición de competencias
mediáticas en el alumnado. De hecho, un reciente estudio del Instituto UC3M-Santander de Big Data
relaciona un mayor consumo de noticias en medios de comunicación 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 motivación 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 motivación por parte de los estudiantes será 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 crítica aquellos acontecimientos mediáticos que les rodean.

El trabajo que se presenta en este artículo abre diversas líneas de investigación para continuar
explorando el estado actual que atraviesa la alfabetización mediática en la etapa de secundaria. Hay
aspectos determinados por variables socioeconómicas de las diferentes comunidades autónomas que se
tornan relevantes y significativas en las que conviene seguir explorando. Así mismo, habría que profundizar
más en las respuestas que los estudiantes han dado sobre su consumo mediático y trabajar, desde una
perspectiva más psicológica, las funciones y disfunciones que cumplen en su vida diaria los contenidos
mediáticos que consumen y de qué forma las diferentes redes sociales en las que se desenvuelven está
determinado por sus iguales, la escuela o la familia. Además, se podría 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 discusión como complemento a las técnicas utilizadas hubieran resultado de utilidad, pero las
limitaciones de tiempo y recursos obligan a buscar otras vías de financiación para seguir desarrollando un
proyecto que está muy vivo y que podría replicarse a nivel internacional para comparar qué está ocurriendo
con esta misma población en otros países.

Notas
1La Tabla de codificación 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 según artículo 25. 2 del Reglamento (UE) 2016/679 del
Parlamento Europeo y del Consejo de 27 de abril de 2016 relativo a la protección de las personas físicas en lo que respecta al
tratamiento de datos personales y a la libre circulación de estos datos.
2Los titulares falsos proceden de dos bulos que se extendieron a través de redes sociales y han sido extraídos de la plataforma de
verificación Newtral que se encargó de desmentirlos. Por su parte los titulares verdaderos corresponden a dos noticias extraídas de
la Agencia EFE.

Contribución de Autores
Idea, E.H; Revisión de literatura (estado del arte), E.H., L.R; Metodología, L.R.; Análisis de datos, L.R., E.H Resultados, E.H;
Discusión y conclusiones, E.H.; Redacción (borrador original), E.H.; Revisiones finales, L.R., E.H; Diseño del Proyecto y patrocinios,
E.H.
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RESUMEN
El objetivo de esta investigación 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 comunicación y de las entidades especializadas respecto a dichas
noticias. La metodología empleada es mixta y se apoya en la técnica del análisis de contenido de las noticias entre enero
de 2019 y diciembre de 2020 para investigar cómo se aborda el fenómeno 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 relación con su valoración sobre la producción
informativa en materia de trata en España. 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 explotación sexual sigue imperando en la cobertura de los medios de comunicación. El abordaje de la trata
de seres humanos desde un enfoque integral y de derechos humanos, contemplando la visibilización de todas las formas de
trata existentes, además de la profundización en la colaboración y cooperación entre medios de comunicación 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. Introducción
La trata de seres humanos es entendida como aquel proceso por el cual una persona es captada,

trasladada y recepcionada para su posterior explotación, mediante el uso de la fuerza, amenazas, rapto,
fraude y abuso de una situación de necesidad o de una situación de poder del tratante. Esta definición
queda recogida en varios instrumentos jurídicos de ámbito 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 niñas (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 Orgánica 5/2010, de 22 de junio con la que se introduce, en el art. 177 bis1 del Código Penal, el tipo
penal de trata de seres humanos.

A esta delimitación conceptual, y teniendo en cuenta que la trata de seres humanos es un fenómeno
muy complejo, se une la relevancia que debe prestarse a su dimensión y extensión a través de los datos que
se registran. La existencia de una «cifra negra» dificulta enormemente la obtención de datos empíricos
fiables que aporten una perspectiva real y global del problema. Esto viene condicionado, en gran medida,
por la propia delimitación del concepto de trata, su carácter invisible u oculto, la falta de mecanismos
válidos que garanticen una correcta identificación de las víctimas, los problemas metodológicos en la
recogida de datos, entre otros (Carrillo & De-Gasperis, 2019; Cabrera, 2017; Villacampa & Torres,
2021; Villanueva & Fernández-Llebrez, 2019). Sin embargo, desde hace algunos años se trabaja en
la recopilación de datos por diferentes organismos internacionales y nacionales. Actualmente, y según
el último 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 víctimas detectadas, en su mayoría mujeres y niñas, son
explotadas sexualmente, el 38% de las víctimas son explotadas laboralmente, mientras que el 6% lo fueron
de actividades delictivas forzadas y más de 1% a la mendicidad. En menor porcentaje se sitúan las víctimas
de matrimonios forzados y extracción de órganos y otros fines. Esta realidad queda nuevamente patente
en el último Informe de SOCTA 2021 de EUROPOL (2021), al señalar que la explotación sexual se
manifiesta en todos los Estados miembros, aunque sin un aumento significativo en los últimos cuatro años.

En el caso de España, y según el Balance estadístico (2016-2020), «Trata y explotación de seres
humanos en España» se observa que las mujeres y niñas siguen siendo las víctimas más frecuentes de
la trata con fines de explotación sexual, con 145 mujeres y 2 niñas (2020), para la trata con fines de
explotación laboral, se recoge que en al año 2019 los hombres representan el mayor número de víctimas
con un total de 103 adultos y 6menores, frente al año 2020 que la tendencia se invierte, y sitúa a las mujeres
como víctimas con mayor frecuencia con un total de 65 y un solo caso de una niña 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 situación se requiere del compromiso
de todos los agentes implicados en el ámbito de la trata de seres humanos (legisladores, jueces, fiscales,
Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado, Administración Pública, la sociedad civil en su conjunto,
incluyendo a los medios de comunicación). Y es que los medios de comunicación juegan un papel central
en la construcción de nuestras imágenes de la realidad (Lippmann, 2003). Gracias a estos se puede
conocer nuestro entorno y tener una visión de lo que acontece, visión que en la mayoría de las ocasiones
no se podría obviamente adquirir, dado que no nos encontramos en el lugar de los hechos o «porque la
mayoría 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 opinión pública a través de lo que
los medios de comunicación difunden.

Existen diversos estudios que se aproximan a la trata de seres humanos, fundamentalmente con fines de
explotación sexual y la prostitución, a través de análisis de contenido y del discurso desde las perspectivas
de la agenda-setting, mostrando la cobertura del fenómeno en los medios de comunicación (Antolínez-
Merchán & Cabrera-Rodríguez, 2018; Bozorova, 2019; Gregoriou & Ras, 2018; Gulati, 2010; Johnston
et al., 2015; Krsmanovic, 2020; Madueño-Hidalgo & Sierra-Rodríguez, 2019; Rusnac, 2019; Sanford et
al., 2016). Sin embargo, no hay estudios que aborden las perspectivas de los profesionales de los medios
de comunicación, salvo cuando se estudia la trata de seres humanos vinculada a la prostitución (Fernández-
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Romero& Simón-Carrasco, 2019). También proliferan decálogos, recomendaciones y manuales por parte
de las instituciones que trabajan en el ámbito de la trata dirigidos a los medios de comunicación (Acción
contra la trata, 2016; APRAMP, 2015, Ayuntamiento de Barcelona, 2015; Ayuntamiento deMadrid, 2014;
Comunidad de Madrid, 2015; Médicos del Mundo, 2017; Save The Children, 2013; Comisión de ayuda
al refugiado en Euskadi, 2018), pero no se ha confrontado su percepción en relación con la aplicación de
dichas recomendaciones.

De este modo, con el objetivo de completar los vacíos existentes de las perspectivas de los periodistas
que se dedican a la cobertura de la trata de seres humanos en España y de las entidades especializadas que
trabajan con las víctimas de trata, se plantean las siguientes preguntas de investigación: ¿Qué imagen de
la trata de seres humanos muestran los medios de comunicación? ¿Cómo se relaciona esta imagen con las
exigencias cotidianas de la producción de noticias en los medios de comunicación? ¿Cuál es el proceso de
elaboración de las noticias y el papel de las fuentes? ¿A qué dificultades se enfrentan? ¿Desde que enfoque
se aborda? ¿Qué relación mantienen las entidades especializadas con los medios de comunicación?

2. Material y métodos
La metodología que sustenta este trabajo de investigación se proyecta sobre tres ejes:
a) Las noticias que abordan la trata de seres humanos de los distintos géneros periodísticos, se

selecciona a las noticias consideradas el relato más objetivo dentro del discurso periodístico.
b) El discurso de los profesionales de los medios de comunicación 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 investigación fundamentada en estos tres ejes, se plantea la combinación de

metodología cuantitativa y cualitativa: La metodología cuantitativa se aplica para averiguar de qué manera
se aborda la trata de seres humanos en los medios, recurriéndose a la técnica del análisis de contenido
de las noticias sobre la trata de seres humanos publicadas en los diarios digitales de mayor audiencia;
la metodología cualitativa se emplea para conocer el discurso de la producción informativa en relación
con la trata de seres humanos, recurriéndose a entrevistas abiertas o semiestructuradas a periodistas
y representantes de oenegés relevantes en el ámbito de la trata de seres humanos para conocer su
interpretación y valoración de los mensajes y de la producción informativa.

Las características del análisis de contenido cuantitativo, como «técnica para la descripción objetiva,
sistemática y cuantitativa del contenido manifiesto de la comunicación» (Berelson, 1984, en Cea-
d´Ancona, 1999: 351), resultan especialmente válidas para el análisis de la documentación escrita y
documental, como es el caso de las noticias periodísticas. La elección de la entrevista semiestructurada
como técnica cualitativa aplicada en esta investigación se basa en su idoneidad para indagar el plano
de las prácticas (de producción de información) así como en las posibilidades que ofrece para recabar
apreciaciones valorativas sobre dichas prácticas (Alonso, 1995).

2.1. Análisis de contenido
Para la selección de los medios se buscaron criterios objetivos. Así, se tuvo en cuenta el ranking

de diarios digitales generalistas que elabora Comscore. De los 10 diarios digitales generalistas más
leídos en España en 2019, se han seleccionado 6 diarios digitales, de los cuales cuatro son los diarios
posicionados en los primeros puestos del ranking de audiencia según Comscore (elpais.com, elmundo.es,
la vanguardia.com y abc.es) y los dos nativos digitales mejor posicionados en el ranking (elespañol.com y
elconfidencial.com).

La delimitación temporal de las noticias publicadas en dichos diarios abarca desde el 1 de enero
de 2019 hasta el 31 de diciembre de 2020. Para la recogida de información se utilizó el buscador
especializado MyNews incluyendo el término «trata de seres humanos». Las unidades informacionales
que se extrajeron de la búsqueda 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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A partir de las noticias seleccionadas se procedió a codificar la información atendiendo a la ficha de
análisis de contenido elaborada. Dicha ficha recoge las siguientes variables y categorías:

• Medio (lavanguardia.com, abc.es, elpais.com, elmundo.es, elespanol.com y elconfidencial.es).
• Tipos de trata de seres humanos (explotación sexual, explotación laboral, tráfico/extracción

de órganos, matrimonios forzados, mendicidad, trata para actividades delictivas forzosas y sin
especificar).

• Temática de la noticia (policial, judicial, política, cultura/sociedad, otros).
• Autor de la noticia (con identificación del autor/a, sin identificación del autor/a).
• Tipología de fuentes (policiales, guardia civil, judiciales, oenegés, gubernamentales, testimonios

de las víctimas, partidos políticos, sindicatos, medios de comunicación/periodistas, agencias de
noticias y otros).

Conforme con las categorías mencionadas, la información se cuantificó por medio de un análisis de
frecuencias (absoluta y porcentual) de aparición.

2.2. Entrevistas semiestructuradas
Se han realizado siete entrevistas semiestructuradas: Cinco a profesionales de los medios de

comunicación (periodistas). El criterio de selección muestral ha sido la amplia experiencia en el ejercicio
de su profesión y en la cobertura del fenómeno de la trata de seres humanos. Inicialmente se estableció
una selección de 12 periodistas (dos por medio de comunicación), de los cuales cinco manifestaron su
disponibilidad para la realización de las entrevistas. Dos entrevistas a responsables de oenegés. El criterio
de selección ha sido la extensión de su trayectoria en la lucha y asistencia a las víctimas de trata de seres
humanos desde una perspectiva de derechos humanos.

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

• Dinámica de trabajo del medio: proceso de elaboración de la noticia y las fuentes informativas
que utilizan los periodistas entrevistados.

• Abordaje en el tratamiento de la noticia: conocimiento y utilización de las guías de actuaciones
para los medios elaboradas por las entidades especializadas en la materia.
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• Valoración del trabajo actual y aspectos de mejora en el tratamiento de la noticia: apreciación
sobre el tratamiento informativo de la trata de seres humanos en los medios de comunicación
en España y sobre las mejoras que se deberían acometer para abordar el fenómeno, desde un
enfoque general y desde el propio medio.

Para las entrevistas con oenegés, se elaboró otro guion con un total de 10 preguntas agrupadas en otras
tres dimensiones:

• Contextualización de la trata de seres humanos en los medios de comunicación: apreciación
sobre el abordaje de la trata de seres humanos por los medios de comunicación; rol que
desempeñan los medios en la visibilización y sensibilización del fenómeno y evolución de los
medios en el tratamiento de las noticias sobre la materia.

• Medios de comunicación y oenegés: relación entre los medios y oenegés, estas últimas como
fuentes de información especializadas; dinámicas de trabajo existentes entre ambos actores.

3. Análisis y resultados
3.1. Producción 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 elaboración de cualquier otra noticia, pudiendo recibir el medio la
información «demanera empaquetada» a través de una convocatoria de prensa, rueda de prensa, jornadas
o informes o a través de una «búsqueda activa» de este tipo de información. Esta última forma, que
denominan también «proactiva», es la que parte del propio profesional o del propio medio para cubrir
una determinada información 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 abordándose 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 política, que, unido
a la falta de interés por parte del medio, repercute en una falta de dedicación de los profesionales de los
medios a este tema. También factores de noticiabilidad están presentes en la decisión de publicar. Uno
de ellos es el relativo a la emoción o interés humano de la información, así como historias personales para
sacudir conciencias.

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

La Policía Nacional y Guardia Civil, así como los organismos gubernamentales suministran funda-
mentalmente información 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 relación «más fluida y la más constante» (E4). No obstante, a pesar de esa relación con
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las fuentes, no siempre es fácil visibilizar el fenómeno pues para algunos entrevistados «los policías son
muy reservados, los fiscales, lo mismo, no están acostumbrado a tratar con los medios» (E1).

Por último, las propias condiciones del trabajo son otros de los elementos que influyen en la producción
de la noticia. Los/as periodistas consideran que las exigencias técnicas en la redacción de las noticias,
unido a la falta de personal, hacen que los tiempos para la elaboración de las noticias sean menores,
repercutiendo en la producción final (E4, E5). Las oenegés también ponen de manifiesto la falta de
capacitación de algunos periodistas, pues consideran que algunos son «gente muy muy joven que todavía
no tiene experiencia» (E6) que, unido a la falta de tiempo «cubriendo muchas veces muchísimas horas de
trabajo» (E6), no permiten centrarse ni profundizar lo que se requiere para dar cobertura como se merece
a este fenómeno, contactando en muchas ocasiones con las oenegés «telefónicamente y con muchísima
urgencia» (E7). No obstante, las oenegés manifiestan que hay un tratamiento muy desigual en función
de los medios, encontrándose con medios que «si son conscientes y que le han dedicado por ejemplo
semanas de trabajo para hacer diferentes publicaciones periódicas sobre el tema de trata, con diferentes
series, con la participación de muchos interlocutores para mostrar una perspectiva muy completa» (E6).

3.2. Rol de los medios de comunicación en la visibilización y sensibilización de la trata de seres
humanos
Todos los discursos coinciden en la existencia del papel fundamental que los medios de comunicación

pueden desempeñar en la visibilización y sensibilización, pues «si los medios de comunicación no hacen
su verdadera función, la función que las entidades o que la policía o que la Fiscalía creemos que tienen
que hacer, esto queda totalmente invisibilizado» (E7).

Para ello «debería tener un papel más 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 corresponden» (E2) y es que los profesionales son conscientes de la función social
de su trabajo: «Todos los periodistas no podemos perder de vista la función social del periodismo, pero
mucho más los que nos dedicamos a temas que tratan con personas y con lo más débil de la persona, y
creo que ese trabajo puede ser mucho más 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 «especialización». Por una parte, se indica que en
los medios no hay un área encargada o dedicada a estos aspectos o una persona versada en esta temática
(E3). Por otro lado, se vincula la especialización con la formación y, por tanto, su necesidad para abordar
esta temática.

Esta falta de especialización o formación repercute en un uso inadecuado del lenguaje escrito, porque
«muchas veces ni siquiera saben cómo decir mujeres, cómo mujeres víctimas de trata, cómo decir mujeres
explotadas sexualmente, cómo decir mujeres prostituidas» (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 formación es necesaria porque cualquier persona no puede saber de todos los
temas» (E7) y si «en lugar de decir putero dices clientes estás normalizando» (E5).

Y no solamente la necesidad de formación o especialización, sino también se echa en falta la
sensibilidad «política, social y periodística» (E3), que debería ser previa a la especialización y que «esa
sensibilidad tampoco existe porque no hay una formación» (E5). Si se atiende a la forma en que
medios escritos y audiovisuales comunican la noticia, es importante señalar la valoración que realizan los
entrevistados al considerar la existencia de medios más preparados, comprometidos y sensibles que otros
«(…) yo creo que se puede hablar y que hay medios de comunicación más sensibles y menos sensibles»
(E7), y la necesidad de «seguir trabajando la sensibilización, la formación, el compromiso de los medios
(…)» (E6).

Alguna periodista prefiere utilizar el término de «responsabilidad» (E2) considerando que ha habido
una evolución a este respecto y ahora las coberturas son mucho más responsables, «abordamos con más
cabeza, con mejor trabajo, con mejor oficio» (E2). Esta falta de preparación se observa en el análisis de
contenido en relación con la autoría de las noticias. Al respecto se puede observar en la tabla cómo el
porcentaje de noticias que el medio de comunicación 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 País,
52,94% en El Español, 47,73% en El Mundo, 15,38% en El Confidencial, 14,43% en ABC y 13,33% en
La Vanguardia.

También destaca el elevado porcentaje de periodistas cuyas firmas aparecen una sola vez a lo largo
de los dos años estudiados (80,00% en El País, 77,78% El Español, 75,00% El Confidencial, 66,67% La
Vanguardia y 28,57% en ABC). Esta necesidad de formación, 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. Contextualización y enfoque de las noticias
En general, todos los entrevistados coinciden en que la evolución respecto al tratamiento del fenómeno

ha sido positiva, tanto en la comprensión del fenómeno como en su abordaje. Todo este avance se debe a
«la evolución que ha seguido este país con los temas de violencia machista, digo desde la violencia clásica
(…)» (E2), «a raíz también del plan policial contra la trata, del cambio en el código penal» (E1) y que hay
«más sensibilidad» (E5). Sin embargo, todos convergen en que aún queda mucho por avanzar y mejorar.

Uno de esos aspectos es el tipo de trata de seres humanos que se abordan en las noticias. Los medios
centran su atención en la trata de seres humanos con fines de explotación sexual, lo que invisibiliza los
otros tipos de trata y, por tanto, «todavía en cuanto a abordar y concebir la trata en toda su extensión, en
toda su complejidad, abordando todas las formas de trata, ahí todavía falta por avanzar» (E6). El análisis
de contenido de las noticias muestra cómo la trata de seres humanos con fines de explotación 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 explotación laboral (18,9%).

Otro aspecto es la falta de contextualización de la noticia, aportando elementos que permitan aclarar
el hecho que se está describiendo para que no aparezca de manera aislada sino vinculado con diversos
elementos informativos que enriquezcan su comprensión. Esta contextualización falta en los medios de
comunicación y se necesitaría completar la información por lo que se requiere «acudir a las fuentes
estadísticas, de estudios de género» (E3) y que además 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
desarticulación por parte de los Cuerpos y Fuerzas de Seguridad del Estado), «pero no se habla de lo que
ha pasado con esa mujer» (E7), siendo necesario que se atienda a otros aspectos relacionados con las
víctimas y con la incidencia del trabajo de organismos y entidades especializadas, (…) también en querer

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 107-118



C
om

un
ic

ar
,7

3,
X

X
X

,
20

22

114

profundizar en la experiencia de las víctimas, «tener un poco más en cuenta, que en esto se debería 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 víctima» (E3) y «los aspectos que no se están contemplando, yo creo
que no hay un texto en el que incluya todo ese trabajo, se sesga la información, la información policial,
de persecución del delito, información 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 análisis de contenido realizado se
viene a confirmar este discurso, donde la mayoría 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.

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 análisis. En las entrevistas también se pone de manifiesto este tipo de
orientación en las piezas finalmente producidas y difundidas, fundamentalmente policial, vinculadas a la
persecución del delito o a la captura de una red por parte de la Policía Nacional o Guardia Civil (E4, E3).
Incluso, dentro de esta perspectiva policial/judicial, las noticias se centran en mayor medida en el crimen
organizado, olvidándose que la trata «no solo tiene que ver con el crimen organizado transnacional sino
muchas veces también con personas individuales y grupos informales» (E6).

Por otra parte, tanto los periodistas como las oenegés mencionan la necesidad de utilizar un «enfoque
positivo» a la hora de abordar el fenómeno. En el discurso se utilizan expresiones como «contar que
se puede salir», «recuperadas» o «proceso de recuperación», pues «hay que contar el drama, pero
también contar que se puede salir del drama» (E4), «historias de gente que ha estado ahí dentro y salen»
(E1) porque «si estas mujeres hablan es porque están recuperadas y están 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 recuperación, su proceso de integración en la sociedad española,
sus avances y sus logros» (E6).

3.4. Relación oenegés y medios
Las oenegés consideran que su papel con los medios de comunicación 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 víctimas de trata (E6, E7). El hecho
de que la víctima tenga que contar y recordar la situación vivida no ayuda a su proceso de recuperación
y conduce a una posible revictimización, «supone para ellas un impacto muy fuerte, un retroceso a veces
en su proceso de recuperación» (E6).

De esta manera para que esta práctica sea cada vez más residual, las oenegés demandan reconducir
esta situación y situarse como fuentes especializadas a las que los medios solicitan información; así, «se
puede dar un trabajo muy bonito, muy creativo, muy potenciador, entre el personal especializado de
entidades con periodistas que quieran abordar el tema» (E6). El papel fundamental que se otorgan las
oenegés es el de «mediación», obteniendo unas experiencias positivas que «requieren un trabajo previo
muy importante, muy detallado y lo que nosotros hacemos es una mediación muy intensiva y estar presente
en todo momento del proceso (…)» (E6). Pese a este contexto de mejora, las entidades especializadas
señalan experiencias muy positivas de trabajo con los medios, estableciéndose una relación de confianza
mutua y colaboración (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 relación
con las oenegés en términos positivos y señalando la necesaria colaboración, 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 cooperación y la
colaboración debe ser muy estrecha entre ambos actores para fomentar una buena práctica periodística
en la materia, sobre todo en la relación de la víctima con el medio, donde las oenegés ponen en valor su
«mediación en todo lo que tiene que ver la seguridad de la víctima, no revelar su identidad, respetar su
intimidad y, por supuesto, que no se la reconozca visualmente» (E6). Además, indican que, en el caso
de los medios audiovisuales, el tratamiento y exposición para visibilizar la noticia requiere de un engranaje
más complicado. «(…) cuando hablamos por ejemplo de la colaboración de mujeres que han sufrido
la trata en una noticia audiovisual, la colaboración es bastante más compleja, porque supone una mayor
intimidación, un mayor riesgo» (E6).

4. Discusión y conclusiones
Lo primero que se destaca en el análisis 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 fenómeno se debe en parte a los criterios de noticiabilidad (Wolf, 1987), fundamentalmente
la accesibilidad, recurriendo fundamentalmente a fuentes de carácter oficial como ya señalaban otros
estudios (Sanford et al., 2016). También el criterio relativo a la emoción 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
información de agencias de noticias (Gelado-Marcos, 2009) y de los «gabinetes de comunicación de las
Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado y de las entidades que trabajan en el ámbito de la prostitución y
la trata» (Fernández-Romero & Simón-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, además, que no solo se repitan temas, sino que se refuercen también
estereotipos y se perpetúe el status quo temático» (Gelado-Marcos, 2009: 270). Las víctimas como fuentes
apenas figuran, algo que reprochan los medios de comunicación. Se constata en las entrevistas cierto
descontento por parte de algunos profesionales entrevistados con las fuentes de información (Cuerpos y
Fuerzas de Seguridad del Estado y oenegés) por mostrar poca comprensión con sus necesidades a la hora
de elaborar su trabajo o por no facilitar el contacto de las víctimas. 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 víctimas y su recuperación son reacias
a facilitar el contacto entre víctimas y medios de comunicación y cuando se realiza es con unos criterios
establecidos, que los incluyen en sus guías (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 explotación sexual
sigue dominando la cobertura de los medios de comunicación, lo cual desplaza o invisibiliza las demás
modalidades de trata (Meneses, 2019; Ruiz et al., 2018; Sanford et al., 2016). Una de las posibles
explicaciones estaría en que el tráfico sexual es más fácil de cubrir en una noticia porque proporciona una
clara y simple violación de la ley, mientras que los casos de trata laboral son más complejos y a menudo
se debaten cuestiones civiles y no cuestiones de aplicación de la ley (Austin & Farrel, 2017).

La trata de seres humanos es considerada como un problema de prostitución, migración o tráfico de
personas y los medios se olvidan de profundizar en el corazón del problema (Papadouka et al., 2016) y en
ocasiones, la falta de distinción clara respecto al término «trata» hace que medios combinen el fenómeno
con otros temas como el tráfico de personas, la prostitución o la esclavitud (Sanford et al., 2016) «no se
trata de prostitutas, se trata de mujeres obligadas a ser prostituidas, a la esclavitud sexual» (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 (Fernández-Romero & Simón-Carrasco, 2019; Comunidad de Madrid,
2015). Las noticias muestran redadas policiales o desmantelamiento de redes de trata y tráfico de mujeres
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con fines de explotación sexual, abordándose el acontecimiento puntual, «priorizando exageradamente el
enfoque criminológico, policial y judicial, y los asociados al rescate y la revictimización» (Saiz-Echezarreta
et al., 2021: 163), desligado de las causas y del contexto que dan origen al mismo, como problemática
social. El hecho de incluir la trata en secciones de sociedad y sucesos muestra cómo los medios conciben
la trata de seres humanos como un problema de seguridad, de ley y de orden, y no como un problema
de violación de derechos de humanos (Howard & Lalani, 2008), con un enfoque troncal en derechos
humanos (Comunidad de Madrid, 2015), además de ser una pauta indicativa de la despolitización de
esta problemática (Madueño-Hidalgo & Sierra-Rodríguez, 2019). Pero, no solo en prensa, también las
campañas de comunicación 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 información más allá de las acciones policiales
y/o judiciales (Save the Children, 2013), sino contextualizar el problema. La contextualización permite
profundizar en los niveles de información, aportando al lector la mayor cantidad de elementos posibles
que contribuyan a la comprensión de los mensajes transmitidos (Verga & Micelli, 1994), mostrando otros
aspectos intrínsecos de la trata de seres humanos, como puede ser la feminización de la pobreza, las
desigualdades de tipo estructural y el escaso cumplimiento de los derechos humanos (Madueño-Hidalgo
& Sierra-Rodríguez, 2019).

A modo de conclusión, y a tenor de las preguntas de investigación planteadas, la imagen que de la
trata de seres humanos muestran los medios de comunicación es parcial, centrando la mayor parte de
las noticias en la explotación sexual. Además, la deficiencia en los recursos disponibles por parte de los
medios de comunicación, la falta de formación 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 información de forma rápida, la formación
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 coordinación y
colaboración con las entidades especializadas, el esfuerzo en ampliar el enfoque del fenómeno en relación
a las víctimas y a distinguir los conceptos de prostitución y trata por separado, pero vinculados entre sí a la
explotación sexual.

En definitiva, es fundamental ahondar y abrir el foco de esta realidad tan compleja para abordar el
fenómeno desde múltiples perspectivas, económica; mostrando los altísimos beneficios que se obtienen
con este negocio al margen de la ley; jurídica, con la protección de las víctimas; política, mostrando las
medidas de apoyo hacia las víctimas y los mecanismos de lucha contra los tratantes; la perspectiva social
de denuncia de violación de los derechos humanos y la perspectiva de género. Todo ello sin olvidar a
las víctimas, de darles voz, con prácticas periodísticas de calidad y con un trabajo conjunto entre oenegés
y medios de comunicación 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 coordinación y colaboración entre ambos actores con el objetivo de
visibilizar todas las formas de trata que ocurren en nuestro país y que permanecen ocultas.
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RESUMEN
Los emoticonos se han convertido en un fenómeno común en la correspondencia por correo electrónico entre estudiantes
y profesores. Para los estudiantes, estas herramientas de comunicación no verbal son una forma de agregar contexto
o énfasis a sus mensajes. Sin embargo, para la mayoría de los profesores, el uso de emoticonos se considera inapropiado
y poco profesional. A medida que más estudiantes incorporan emoticonos en sus mensajes de correo electrónico a los
profesores, nos propusimos examinar la relación entre el uso de emoticonos y las percepciones de los profesores sobre los
mensajes de correo electrónico de los estudiantes con y sin emoticonos. Examinamos los mensajes de los estudiantes con
particular referencia a la adecuación del estilo de escritura de los estudiantes, evaluamos el nivel de alfabetización digital
de los estudiantes, su actitud hacia un profesor y las diferencias de género en el uso de emoticonos. Recopilamos correos
electrónicos de los estudiantes y los calificamos en varias dimensiones. Además, utilizamos un cuestionario en línea para
identificar las diferencias características entre los estudiantes que usan emoticonos y los que no. Los resultados muestran
que los mensajes con emoticonos tienen una calificación más baja que los mensajes sin emoticonos en varias dimensiones.
Los estudiantes que usan emoticonos también muestran una menor alfabetización digital y perciben a sus profesores como
más comprensivos y serviciales. Contrariamente a nuestras expectativas, el uso de emoticonos no está 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 examinedwith 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. Introducción
En la última década, a lo largo de la evolución del uso de Internet y de los entornos de comunicación

digital, el uso de emoticonos se ha convertido en algo habitual y ha empezado a desempeñar un importante
papel complementario en diversos tipos de comunicación online basada en texto (Stanton, 2014). Este
tipo de herramienta de comunicación no verbal (Lu et al., 2016) se ha utilizado más recientemente entre
los jóvenes, que han incorporado rápidamente los emoticonos a sus hábitos comunicativos cotidianos. Los
emoticonos ayudan a los jóvenes, 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 comprensión del mensaje.
Puesto que los emoticonos hablan un lenguaje universal, los jóvenes 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). Además, ven los emoticonos como una parte integral de
la comunicación y consideran que los mensajes sin emoticonos son secos, sin emoción y demasiado serios
(Kaye et al., 2016).

Como explican Dresner y Herring (2010), los emoticonos (abreviatura de «iconos de emociones»)
se refieren a signos gráficos, como la cara sonriente, que suelen acompañar a la comunicación mediada
por ordenador (CMC). Meier y Reinecke (2020) identifican la CMC como un término general inclusivo
para la interacción social multimodal de persona a persona mediada por las tecnologías de la información
y la comunicación (TIC), que en comparación con la comunicación cara a cara ofrece más espacio
para la existencia de emoticonos (Anuar et al., 2009). Por otra parte, según Rust y Huang (2021), los
emoticonos son trucos tipográficos que se asemejan a las imágenes, mientras que los emojis son gráficos
complementarios que son imágenes reales. En esta investigación, se consideran ambos utilizando la frase
común de los emoticonos.

Actualmente existe un gran interés en los estudios de lingüística y comunicación (Logi & Zappavigna,
2021) por el papel que desempeñan los rasgos no lingüísticos, como los emojis en la comunicaciónmediada
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,
centrándose en su papel en la comunicación en línea (Hamid, 2018; Jibril & Abdullah, 2013; Thompson
& Filik, 2016) y el impacto que tienen en esa comunicación (Derks et al., 2008a; Skovholt et al., 2014;
Walther & D’Addario, 2001).

La mayoría de los estudios definen el papel de los emoticonos de dos maneras: en primer lugar, como
un sustituto de las señales no verbales que están ausentes en la CMC en comparación con la comunicación
cara a cara (Lo, 2008;Walther & D’Addario, 2001), y, en segundo lugar, como un refuerzo de la intención
de una declaración particular (Avery, 2017; Crombie, 2020). Algunos estudios señalan que los emoticonos
no son sólo señales de información 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 jóvenes adultos
en sus comunicaciones diarias, también se ha hecho muy común que envíen correos electrónicos con
emoticonos a sus profesores universitarios. Aunque las personas pueden superar las limitaciones del correo
electrónico utilizando emoticonos para transmitir el significado emocional de sumensaje, las investigaciones
han demostrado que los emoticonos no se interpretan de forma coherente y pueden parecer informales
en los correos electrónicos 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 electrónico ni las normas de etiqueta en sus mensajes.

Por el contrario, abordan el correo electrónico de forma similar a los mensajes de texto informales y
otras formas de comunicación digital en las que las convenciones típicas son la informalidad y la brevedad
(Corrigan & Hunt-McNabb, 2015). En los últimos años 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 más
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propensas a usar emoticonos que los hombres (Butterworth et al., 2019; Haji & Bakir, 2019; Oleszkiewicz
et al., 2017; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000).

Este estudio de investigación tiene como objetivo investigar el uso de emoticonos y diferentes aspectos
de los mensajes de correo electrónico recibidos por los estudiantes, y cómo la evaluación de los mensajes
de los estudiantes difiere cuando añaden señales no verbales a sus correos electrónicos. En este contexto,
las preguntas son: cómo los profesores evalúan los mensajes de correo electrónico de sus estudiantes, la
evaluación de la alfabetización digital de los estudiantes, y cómo 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. Revisión de literatura
Aunque 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 interpretación de
los mensajes en línea, Derks et al. (2008a) concluyen que los emoticonos tienen cierta influencia
en la interpretación 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 interpretación de los mensajes. Afirman que, en el mejor de los casos,
los emoticonos pueden tener la función 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
evaluación de los mensajes de correo electrónico de los alumnos y el estilo de redacción de los mismos, que
sirven de base para la evaluación del correo electrónico en esta investigación. Por consiguiente, se describe
la investigación sobre los dos principales conceptos que, según nuestra hipótesis, están relacionados con el
uso de los emoticonos, a saber, la alfabetización digital y la actitud hacia el profesor. Asimismo, se ofrece
una visión general de la investigación sobre las diferencias en el uso de los emoticonos en relación con el
género.

1.1.1. Evaluación de los mensajes de correo electrónico de los estudiantes
Diversos estudios han abordado y evaluado diferentes aspectos de la comunicación por correo

electrónico. Por ejemplo, para determinar la relación entre tres aspectos de la comunicación por correo
electrónico, Economidou-Kogetsidis (2018) analizó y codificó los correos electrónicos recibidos por los
estudiantes en función del saludo, el grado de imposición y el grado de franqueza. Danielewicz-Betz
(2013) utilizó 13 categorías de codificación cualitativa para evaluar la propiedad del correo electrónico y la
congruencia del dominio, mientras que Huang (2016) evaluó los correos electrónicos utilizando categorías
de codificación sobre la comunicación escrita y oral de sus estudios anteriores. A efectos de nuestro estudio,
y como se muestra a continuación, se incluyeron varios ítems en la evaluación de los mensajes de correo
electrónico de los alumnos.

1.1.2. Estilo de redacción del correo electrónico
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 señalar que existe una
gran diferencia entre la cultura de las redes sociales, donde se utiliza un estilo de escritura más informal
y figurativo, y la cultura de escritura más profesional del discurso académico, en la que se centra el
presente estudio. Según Economidou-Kogetsidis (2018), los correos electrónicos profesionales siguen
un formato epistolar parecido al de una carta comercial, con un saludo, cuerpo y salutación. Sin embargo,
Economidou-Kogetsidis (2018) descubrió que, a pesar de algunas características de la escritura de cartas
comerciales, los estudiantes trataban sus correos electrónicos a los profesores como «mensajes de texto
formales». Mientras Anuar et al. (2009) sostienen que los usuarios de correo electrónico que incorporan
emoticonos en sus mensajes ponen menos énfasis en la gramática, la puntuación y la ortografía, Haji y
Bakir (2019) señalan que los estudiantes utilizan con frecuencia e indiscriminadamente emoticonos en sus
mensajes a los profesores sin conocer la posición lingüística exacta para utilizar un emoticono específico.
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Los autores también hacen hincapié en que ese tipo de comunicación no es adecuado desde el punto 
de vista pragmático y puede dar lugar a malentendidos y falta de comunicación. Otro aspecto es que los 
remitentes de correo electrónico utilizan los emoticonos para compensar la ausencia de comportamientos 
no verbales y de señales de contexto social (Dunlap et al., 2016) o la falta de vocabulario (Bogdanović   
& Bulatović , 2020). En este sentido, los emoticonos se utilizan como atajos que ayudan a los usuarios de 
correo electrónico a transmitir el mensaje más fácilmente y a expresar el nivel y la dirección de las 
emociones, las actitudes y la atención de forma más eficaz (Lo, 2008).

1.1.3. Alfabetización digital
La alfabetización digital, a veces denominada alfabetización informacional, describe los conocimientos 

y habilidades que una persona necesita para navegar por un entorno rico en medios e información (Sorgo 
et al., 2017). Según Ng (2012), la alfabetización digital tiene tres dimensiones: técnica, cognitiva y socio-
emocional. La dimensión socio-emocional se define como la comprensión 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 comunicación mediada 
electrónicamente, así como una habilidad específica de la alfabetización digital. Como afirman Shao y 
Purpur (2016), la alfabetización informativa está 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 mensajería instantánea a menudo desconocen

o no están seguros de las convenciones de cortesía y la etiqueta del correo electrónico 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 electrónico a la academia (Danielewicz-Betz,
2013). Según Economidou-Kogetsidis (2018), es necesario considerar la variable de la familiaridad entre el
estudiante y el profesor en relación con el grado de formalidad de la comunicación por correo electrónico,
especialmente porque el estilo de escritura conversacional de los estudiantes y la etiqueta inadecuada del
correo electrónico pueden afectar negativamente a la percepción 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 investigaciónes han examinado el uso de emoticonos entre géneros, descubriendo que el

género y la elección de emoticonos influyen en la percepción del mensaje (Butterworth et al., 2019;
Danielewicz-Betz, 2013; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000). En un estudio pragmático sobre el uso
de los emoticonos entre los estudiantes universitarios, Haji y Bakir (2019) descubrieron que las mujeres
utilizan los emoticonos con más frecuencia que los hombres. Lo atribuyen al hecho de que las mujeres
son más sociables que los hombres. Sin embargo, otros estudios no han proporcionado ninguna relación
entre el uso de emoticonos y el género (Thompson & Filik, 2016; Walther & D’Addario, 2001). Además,
Butterworth et al. (2019) sugieren que un mensaje de texto que contenga emojis cariñosos será percibido
como más apropiado y simpático si proviene de una remitente femenina que de un remitente masculino.

2. Metodología
Tras una visión general de los estudios de investigación, los siguientes capítulos ofrecen más detalles

sobre los antecedentes teóricos y las hipótesis de investigación, el procedimiento de recogida de datos, los
métodos estadísticos y las características de la muestra.

2.1. Marco teórico e hipótesis de investigación
Los estudiantes tienden a enviar mensajes de correo electrónico a los profesores en una variedad de

formas y estilos de escritura. El uso del lenguaje digital con emoticonos y ciertas frases en aplicaciones

https://doi.org/10.3916/C73-2022-10 • Páginas 119-133

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


C
om

un
ic

ar
,7

3,
X

X
X

,
20

22

123

especiales como WhatsApp está muy extendido y, según Escobar-Mamani y Gómez-Arteta (2020), el
uso del lenguaje digital hace que los alumnos se sientan más 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 atención a la corrección gramatical, etc. Varios autores han hablado
de cómo debe ser el formato y el estilo de un correo electrónico 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 título del profesor (Bjørge, 2007; Chejnová, 2014; Chen, 2006; Hallajian & Khemlani,
2014), el estudiante debe identificarse y utilizar una firma adecuada (Chen, 2006). El correo electrónico
debe incluir un cierre (Chen, 2006; Kim et al., 2016; Lam, 2014; Waldvogel, 2007) y una presentación
adecuada (Lam, 2014), logrando un nivel apropiado de formalidad y cortesía (Chen, 2006). Dado que
algunos correos electrónicos 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
electrónicos menos formales y profesionales. Por lo tanto, se formuló la siguiente hipótesis:

• H1: Los estudiantes que utilizan emoticonos obtienen una puntuaciónmás baja en los elementos
de un mensaje de correo electrónico que los estudiantes que no utilizan emoticonos.

Los correos electrónicos se evaluaron en función de ocho criterios presentados en la Tabla 1. Cada
elemento se analizó individualmente y también se calculó una puntuación total en todas las subescalas,
excluyendo el uso de emoticonos. Una puntuación más alta dentro de cada subescala indica siempre
un correo electrónico más adecuado teniendo en cuenta las directrices de los correos electrónicos
profesionales o académicos (Biesenbach-Lucas, 2007; Filippone & Survinski, 2016; Kim et al., 2016).
Los ítems de evaluación con las correspondientes subescalas se presentan en la Tabla 1. Además, cada
correo electrónico se clasificó en, al menos, una de las siguientes categorías: solicitud, queja, cuestión
técnica, disculpa, nota de agradecimiento y dar información.

Aunque las plataformas de correo electrónico 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
día (Manganari, 2021). Parece haber una fuerte relación entre el CMC y la alfabetización digital. El uso de
emoticonos se percibe como una competencia digital (Dunlap et al., 2016) o la dimensión socio-emocional
de la alfabetización digital (Ng, 2012). En este estudio, la alfabetización digital se midió utilizando varios
ítems derivados de Ng (2012) y Prior et al. (2016). Se preguntó a los estudiantes si se mantienen al día
con las nuevas tecnologías, 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 hipótesis de investigación:

• 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
electrónicos (Kim et al., 2016). Mientras que el lenguaje digital con emoticonos se utiliza principalmente
en aplicaciones como WhatsApp (Escobar-Mamani & Gómez-Arteta, 2020), existen opiniones diversas
sobre hasta qué punto los estudiantes son conscientes del papel que juegan sus mensajes de correo
electrónico en su relación con el profesorado. Avery (2017) señala que los estudiantes son conscientes
de la posible desaprobación de los emoticonos, mientras que Danielewicz-Betz (2013) sostiene que los
estudiantes no son conscientes de estas consecuencias. No obstante, según Bolkan y Holmgren (2012),
el uso de estrategias de cortesía influye en el afecto del profesor hacia los alumnos. Todavía 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 ítems derivados de Wilson et al. (2010)
para evaluar la actitud de los estudiantes hacia el profesor: el respeto por el profesor, cómo se llevan con
el profesor, si perciben al profesor como comprensivo, amable y accesible, si el profesor está dispuesto a
ayudar a los estudiantes y si se sienten cómodos diciéndole al profesor que necesitan ayuda. La hipótesis
es que los estudiantes tienden a utilizar los emoticonos cuando se sienten cómodos con el profesor en
cuestión. Se formuló la siguiente hipótesis para determinar una posible correlación entre las actitudes de
los estudiantes hacia el profesor y el uso de emoticonos en sus correos electrónicos.

• H3: Los estudiantes que utilizan emoticonos tienen una actitud más 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 percepción (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 más frecuencia que los hombres (Butterworth et al., 2019; Haji
& Bakir, 2019; Oleszkiewicz et al., 2017; Shah & Tewari, 2021; Wolf, 2000). Aunque la exploración de
la influencia del género no era el objetivo principal de este estudio, los investigadores del presente estudio
trataron de explorar si había diferencias basadas en distintos resultados de estudios anteriores. Por lo tanto,
se formuló la siguiente hipótesis:

• H4: Existe una asociación entre el género y el uso de emoticonos.
Las cuatro hipótesis presentadas se formularon para conocer el uso de los emoticonos en la comunicación
por correo electrónico entre estudiantes y profesores. El nivel de formalidad, la alfabetización digital, la
actitud hacia el profesor y las diferencias de género en el uso de los emoticonos se examinaron de acuerdo
con la metodología descrita en la sección siguiente.

2.2. Instrumento de investigación y recolección de datos
Los datos (Baggia, 2022) se recogieron en dos etapas, como parte de un estudio más amplio sobre

la comunicación por correo electrónico entre estudiantes y profesores (Tratnik et al., 2021). Se obtuvo
la aprobación del comité de ética antes de la fase de recolección 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 enseñanza
superior, a saber, la Facultad de Ciencias de la Organización de Eslovenia y la Facultad de Ciencias
Técnicas de Serbia. En ambos países, 15 profesores investigadores, desde auxiliares de docencia hasta
profesores titulares (diez de Serbia y cinco de Eslovenia) de diferentes asignaturas de las áreas de
matemáticas, lenguas extranjeras (inglés) y gestión de sistemas de información, crearon una base de datos
de mensajes de correo electrónico de los alumnos.

A todos los mensajes se les asignó un código único durante la fase de recogida y se anonimizaron
antes del análisis. A efectos de este estudio, solo se utilizaron correos electrónicos con emoticonos y se
añadieron al corpus de correos electrónicos. El profesor calificó el correo electrónico recibido por el
estudiante mediante un formulario de evaluación en línea. El estudiante recibió un correo electrónico de
invitación para participar en el estudio, que incluía un código único, un formulario de consentimiento y la
garantía de que la encuesta era anónima y completamente voluntaria. Se pidió al estudiante que rellenara
un cuestionario en línea. Tras la fase de recolección de datos, los datos de las respuestas de los estudiantes
se fusionaron con los correos electrónicos de los estudiantes analizados por los profesores. Los estudiantes
no recibieron ningún incentivo por participar en el estudio.

2.3. Métodos estadísticos
La validez del cuestionario se evaluó examinando la validez de constructo de cada escala (constructo),

que fue examinado mediante la evaluación de la validez convergente y la validez discriminante. En primer
lugar, se utilizó el análisis factorial exploratorio (AFE), seguido de un análisis factorial confirmatorio (AFC).
El AFE se llevó a cabo con IBM SPSS Statistics, versión 28.0, mientras que el AFC se realizó con el
paquete R lavaan (Rosseel, 2021). El resumen de los resultados es el siguiente. El AFE, utilizando la
Factorización del Eje Principal (FEP) y una rotación oblicua (Oblimin Directa), que supone que los factores
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están correlacionados, se realizó sobre 11 ítems. Los resultados revelaron dos factores alineados con la
investigación considerada en el desarrollo del cuestionario. La prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
indica que la muestra es adecuada para el análisis factorial (KMO=0,849), mientras que la prueba de
esfericidad de Bartlett muestra que la matriz de correlación 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 correlación
entre los factores obtenido mediante la rotación oblicua fue de 0,111, lo que indica que los factores no
están correlacionados, por lo que se aplicó la rotación Varimax en el segundo paso. El primer factor
incluye cuatro variables que miden la alfabetización digital (todas las cargas factoriales fueron superiores a
0,682), mientras que el segundo factor incluye siete ítems que miden la actitud hacia el profesor (todas las
cargas factoriales fueron superiores a 0,489), tal y como se asumió con base en la revisión de la literatura
al diseñar el cuestionario.

La validez de ambos constructos se evaluó mediante el AFC. Se examinó mediante la evaluación de
la validez convergente y la validez discriminante. En el primer paso, el ítem «No me siento incómodo
haciendo saber a mi profesor que necesito ayuda» se eliminó del constructo porque la carga factorial
estandarizada era inferior a 0,5 (0,484). En el segundo paso, se realizó el AFC con 10 ítems y se confirmó
la validez convergente (Koufteros, 1999) mediante la evaluación de tres criterios: (a) las estimaciones de
las cargas factoriales estandarizadas superan el 0,5 para los diez ítems de ambos constructos (ocho ítems
alcanzan un criterio más 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 Alfabetización Digital y la Actitud
hacia el Profesor, respectivamente), y (c) la Varianza Media Extraída (AVE) para cada constructo supera
el 0,5 (0,563 para la Alfabetización Digital y 0,655 para la Actitud hacia el Profesor).

La validez discriminante se examinó comparando la raíz 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 están correlacionados. La fiabilidad se evaluó calculando el coeficiente alfa de Cronbach para los
dos constructos incluidos en el cuestionario. Ambos coeficientes calculados, para la Alfabetización Digital
(α=0,826) y la Actitud hacia el Profesor (α=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 hipótesis de la investigación, se utilizó una prueba t para muestras
independientes y una prueba chi-cuadrado. Las hipótesis de investigación puestas a prueba en este estudio
se confirmaron o rechazaron a un nivel de significación del 5%.

2.4. Características de la muestra
Se utilizó una muestra intencional en la que se invitó a los estudiantes a participar en la encuesta en

línea tras enviar un correo electrónico a su profesor. Los análisis incluyeron 307 correos electrónicos
evaluados y 214 estudiantes que completaron al menos una parte de la encuesta. El 53,7% (165) de los
correos electrónicos fueron enviados por mujeres, mientras que el 46,3% (142) fueron de hombres. La
mayoría de los correos electrónicos estaban en esloveno (81,4%, 250), mientras que el 8,6% (57) estaban
en inglés.

Más 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 (Máster) y un estudiante (0,3%) en el tercer nivel de Bolonia (Doctorado). Entre las mujeres, el
7% utilizó emoticonos en sus correos electrónicos, frente al 6% de los hombres. La encuesta fue anónima
y voluntaria; los estudiantes no recibieron ninguna recompensa por participar en ella. La edad de los
encuestados oscilaba entre los 18 y los 54 años, con una media de 27,5 años y una desviación estándar
de 8,65 años. La media de las calificaciones fue de 8,19 con una desviación estándar de 0,969.

3. Resultados
El corpus de mensajes de correo electrónico analizado en este estudio era bastante variado. Desde

correos electrónicos 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
1 muestra un ejemplo de correo electrónico de un estudiante a un profesor de idiomas.
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Para examinar las diferencias en la evaluación del profesor del correo electrónico, el nivel de
alfabetización digital de los estudiantes, las actitudes hacia el profesor respecto al uso de emoticonos en
los mensajes de correo electrónico y la relación entre el uso de emoticonos y el género, se propusieron
cuatro hipótesis. Las hipótesis se pusieron a prueba con la metodología presentada.

3.1. Clasificación y evaluación de los correos electrónicos
Los correos se clasificaron en al menos una de las seis categorías en función de su contenido:

«Solicitud», «Reclamación», «Problema técnico», «Disculpa», «Carta de agradecimiento» y «Dar
información». Los resultados están presentados en la Tabla 2. De los 307 correos electrónicos recibidos y
evaluados, solo 20 (6,5%) contenían emoticonos. La mayoría de los correos electrónicos con emoticonos
se clasificaron como petición (75%), y el resto como disculpa o agradecimiento (15% cada uno). En
comparación con los correos electrónicos sin emoticonos, los porcentajes más bajos se clasificaron como
cartas de disculpa o de agradecimiento, el 7% y el 3% respectivamente.

El análisis del uso de emoticonos en los mensajes de correo electrónico de los alumnos (Tabla 3)
muestra que los emoticonos se utilizaron como una imagen real (cuatro veces) o como una combinación
de diferentes signos de puntuación diseñados 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 características especiales como ojos sonrientes, lengua fuera, guiños, etc.
Solo un emoticono representa un sentimiento negativo, más concretamente escéptico o indeciso. Los
correos electrónicos con emoticonos pueden clasificarse principalmente como solicitudes y/o mensajes
informativos. No había emoticonos en los correos electrónicos clasificados como quejas, mientras que
dos correos electrónicos de disculpa también tenían emoticonos.
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El estilo de escritura de los alumnos se evaluó a partir de la suma de los ocho elementos ASE1-ASE8,
que se muestran en la Tabla 1. El correo electrónico con la puntuación más baja recibió dos puntos,
mientras que cinco correos electrónicos recibieron la puntuación más alta de 18 puntos. La puntuación
media fue de 14,27 con una desviación estándar de 2,94.

3.2. Comparación de los correos electrónicos según el uso (o no) de los emoticonos
En consonancia con la hipótesis propuesta (H1), los investigadores de este estudio examinaron si los

correos electrónicos con y sin emoticono se evaluaban de forma diferente. Los resultados están resumidos
en la Tabla 4.

Los alumnos que utilizan emoticonos obtienen una puntuación media más 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 electrónico. En
este sentido, los alumnos que utilizan emoticonos reciben, de media, una puntuación más baja en la
subescala de autoidentificación (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 calificación más 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 electrónicos: la línea de asunto (p(1-sided)=0,148), los cierres (p(1-sided)=0,467), el diseño
(p(1-sided)=0,085) y el nivel de cortesía (p(1-sided)=0,195). En la evaluación global de los correos
electrónicos (suma de las puntuaciones de ASE1 a ASE8), los alumnos que utilizan emoticonos tienen,
por término medio, una calificación global más baja (11,65) 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 hipótesis de la investigación: Los estudiantes que utilizan emoticonos obtienen una puntuaciónmás
baja en los elementos de un mensaje de correo electrónico que los estudiantes que no utilizan emoticonos.

3.3. Alfabetización digital y el uso de los emoticonos
Se calculó una nueva variable de Alfabetización Digital como valor medio de cuatro afirmaciones, que

miden las habilidades de alfabetización digital (Tabla 5). El valor medio de alfabetización 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 más bajos de alfabetización
digital que los estudiantes que no utilizan emoticonos, a un nivel de significación del 5% (p(1-
sided)=0,013). Por lo tanto, se puede confirmar la segunda hipótesis de la investigación, según la cual los
estudiantes que utilizan emoticonos tienen, de media, un nivel inferior de alfabetización digital.

Se evaluaron cuatro afirmaciones dentro del constructo de Alfabetización 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 tecnologías (p(1-sided)=0,005), buenas competencias
en TIC (p(1-sided)=0,044) y familiaridad con temas relacionados con actividades basadas en la web
(p(1-sided)=0,017).

En tres de los cuatro ítems de la alfabetización digital, se confirmó un nivel estadísticamente
significativamente inferior de alfabetización digital entre los estudiantes que utilizaban emoticonos en
comparación con los que no los utilizaban.

3.4. Actitud hacia el profesor y el uso de emoticonos
Se calculó 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 más positiva hacia
el profesor que los estudiantes que no utilizan emoticonos, a un nivel de significación del 5% (p(1-
sided)=0,013). Por lo tanto, se puede confirmar la tercera hipótesis de la investigación, según la cual
los alumnos que utilizan emoticonos tienen una actitud más positiva hacia el profesor. El constructo de
Actitud hacia el Profesor consta de seis afirmaciones, y el estudio examinó detenidamente si los estudiantes
que utilizan emoticonos tienen actitudes más positivas hacia todos los aspectos incluidos.

Existen diferencias estadísticamente significativas entre los alumnos que utilizan emoticonos y los que
no lo hacen en cuatro ítems 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 útil (p(1-sided)=0,021.

La mayoría de los ítems que describen la actitud hacia el profesor obtuvieron puntuaciones
estadísticamente significativas más altas en el grupo de estudiantes que utilizaban emoticonos que en el
grupo que no los utilizaba.
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3.5. Asociación entre el género y el uso de emoticonos
Para comprobar la asociación entre el género y el uso de las emociones, se realizó una prueba de

chi-cuadrado. Los resultados de la prueba de chi-cuadrado (χ2=0,337, df=1, p=0,562) muestran que
no hay asociación entre el género y el uso de emoticonos. Por lo tanto, no se puede confirmar la cuarta
hipótesis de la investigación sobre la asociación entre el género y el uso de emoticonos.

4. Discusión y conclusiones
Aunque investigaciones anteriores han encontrado efectos del uso de emoticonos en la percepción e

interpretación del correo electrónico (Butterworth et al., 2019; Danielewicz-Betz, 2013; Shah & Tewari,
2021; Wolf, 2000), en este estudio los investigadores pretendían demostrar empíricamente la asociación
entre el uso de emoticonos y cómo los profesores evalúan los mensajes de correo electrónico de sus
estudiantes. Nuestro estudio ha demostrado que, al contrario de lo que opinan los estudiantes (Lo,
2008), las evaluaciones globales de los correos electrónicos con emoticonos por parte de los profesores
son inferiores a las de los correos electrónicos sin emoticonos. En concreto, los estudiantes que utilizan
emoticonos obtienen una puntuación más baja en el saludo, la autoidentificación, la firma y el nivel de
formalidad. Sin embargo, no hay diferencias cuando se consideran la línea de asunto, el cierre, el diseño
y el nivel de cortesía.

Al analizar los elementos que los alumnos utilizan de forma más 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 electrónicos
con emoticonos suele ser demasiado informal, sin párrafos ni interlineado. Algunos correos electrónicos
muestran una excesiva informalidad y falta la etiqueta profesional en el correo electrónico, como se ve en
la Figura 2.

Además, 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
comunicación profesional por correo electrónico. 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 introducción a la netiqueta para evitar estas deficiencias. Danielewicz-
Betz (2013) sostiene incluso que deberían 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 guiños, caras felices o emoticonos sonrientes hasta emojis descarados,
juguetones, caras risueñas con ojos sonrientes y caras sonrientes con ojos sonrientes. El emoticono más
común es el tradicional smiley «:)». Al igual que la investigación de Crombie (2020), se puede confirmar
que los emoticonos más utilizados son principalmente positivos (emoticonos felices y sonrientes). Solo se
utiliza un emoticono negativo, el de la cara escéptica e indecisa.

Además, este estudio indica que los estudiantes que incluyen señales no verbales en su comunicación
con los profesores lo hacen en diferentes tipos de mensajes de correo electrónico. Los resultados muestran
que la mayoría de los emoticonos acompañan a peticiones, notas de agradecimiento y correos electrónicos
en los que los estudiantes proporcionan algún tipo de información. Derks et al. (2008b) obtuvieron
resultados similares y señalaron que se utilizanmás 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 deberían
contener emoticonos.

Dado que la alfabetización digital es un aspecto importante de la CMC (Dunlap et al., 2016), el
estudio investigó si está relacionada con el uso de emoticonos en la comunicación por correo electrónico
de los estudiantes. Se puede confirmar la hipótesis sobre los niveles más bajos de alfabetización digital
entre los estudiantes que utilizan emoticonos en su comunicación por correo electrónico. A partir de los
resultados, se puede generalizar que los estudiantes que no utilizan emoticonos en sus correos electrónicos
a los profesores pueden aprender más fácilmente las nuevas tecnologías, están más familiarizados con las
cuestiones relacionadas con las actividades en la web y, por tanto, son más capaces de juzgar cuándo es
apropiado el uso de emoticonos.

Por consiguiente, se planteó la hipótesis de que la actitud del estudiante hacia el profesor influiría en
su decisión de utilizar emoticonos en su comunicación por correo electrónico (Danielewicz-Betz, 2013).
Se puede confirmar la hipótesis 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 más emoticonos. Además, los estudiantes
tienden a utilizar emoticonos en su comunicación con los profesores para que el ambiente sea más 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 encontró una asociación estadísticamente 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 artículo contribuye a la investigación sobre el uso de emoticonos en la comunicación mediada
por ordenador y, en particular, en la comunicación por correo electrónico entre estudiantes y profesores.
Uno de los principales objetivos del presente estudio era examinar si la evaluación de los mensajes de
correo electrónico difiere entre los correos electrónicos con y sin emoticonos. Los resultados indican que,
por término medio, los correos electrónicos de los estudiantes con emoticonos se valoran menos que los
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correos electrónicos sin emoticonos. La mayoría de los emoticonos identificados en esta investigación
tienen una notación 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
electrónicos de los estudiantes sigan una determinada netiqueta y reflejen profesionalidad. Es razonable
suponer que los estudiantes ven la comunicación por correo electrónico de forma diferente a los profesores
y se comportan en consecuencia. Para los estudiantes, el correo electrónico es una forma de comunicación
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 electrónicos 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 generación Z le gusta utilizar emoticonos,
gifs y acrónimos para comunicarse y negociar las relaciones interpersonales, lo que puede ser un reto para
la generación mayor.

Este estudio tiene varias limitaciones que podrían tenerse en cuenta en futuras investigaciones. En
primer lugar, se igualaron los términos emoticonos y emoji debido a la variedad de tecnologías utilizadas
en la comunicación y la visualización 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 envió y recibió la misma forma del carácter codificado. En este contexto,
sería interesante investigar de qué dispositivo (teléfono móvil u ordenador) procede un correo electrónico,
qué aplicación se utilizó y si existe una conexión entre el dispositivo, la aplicación y el emoticono utilizado.
En segundo lugar, sería útil examinar los motivos de los estudiantes para añadir emoticonos a sus mensajes
y considerar las funciones comunicativas de los emoticonos. También valdría la pena seguir investigando
para determinar la relación entre la edad de los alumnos y el uso de los emoticonos, cómo entienden
los profesores los emoticonos y si las percepciones de los emoticonos utilizados por los alumnos están
relacionadas con las diferencias generacionales de los profesores. Por último, dada la evidente repercusión
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 podrían ampliar las explicaciones sobre el uso de
emoticonos en los correos electrónicos profesionales.
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REVISTA CIENTÍFICA «COMUNICAR»
Suscripción anual institucional 2022 (70, 71, 72 y 73)  . . . . .100,00€
Suscripción anual personal 2022 (70, 71, 72 y 73) . . . . . . . . .90,00€
Comunicar 01: Aprender con los medios  . . . . . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 02: Comunicar en el aula . . . . . . . . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 03: Imágenes y sonidos en el aula  . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 04: Leer los medios en el aula  . . . . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 05: Publicidad, ¿cómo la vemos?  . . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 06: La televisión en las aulas  . . . . . . . . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 07: ¿Qué vemos?, ¿qué consumimos?  . . . . . . . . .25,00€
Comunicar 08: La educación en comunicación . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 09: Valores y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 10: Familia, escuela y comunicación  . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 11: El cine en las aulas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 12: Estereotipos y comunicación  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 13: Comunicación y democracia . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 14: La comunicación humana . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 15: Comunicación y solidaridad  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 16: Comunicación y desarrollo  . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicación  . . . . . . . 25,00€
Comunicar 18: Descubrir los medios  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 19: Comunicación y ciencia  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 20: Orientación y comunicación  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 21: Tecnologías y comunicación  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 22: Edu-comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 23: Música y comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 24: Comunicación y currículum  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 25: TV de calidad  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 26: Comunicación y salud . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 27: Modas y comunicación  . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 28: Educación y comunicación en Europa  . . . . . 25,00€
Comunicar 29: La enseñanza del cine . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 30: Audiencias y pantallas en América  . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 31: Educar la mirada. Aprender a ver TV  . . . . . 25,00€
Comunicar 32: Políticas de educación en medios  . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 33: Cibermedios y medios móviles  . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 34: Música y pantallas  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 35: Lenguajes fílmicos en Europa  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones  . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 37: La Universidad Red y en Red  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 38: Alfabetización mediática  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 39: Currículum y formación en medios . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 40: Jóvenes interactivos  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 41: Agujeros negros de la comunicación  . . . . . . . 25,00€
Comunicar 42: Aprendizajes colaborativos virtuales  . . . . . . . 25,00€
Comunicar 43: Prosumidores mediáticos  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 44: MOOC en educación  . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 45: Comunicación en mundo que envejece  . . . . 25,00€
Comunicar 46: Internet del futuro  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 47: Comunicación y cambio social  . . . . . . . . . . . 25,00€

Comunicar 48: Ética y plagio en la comunicación  . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 49: Educación y comunicación en el mundo  . . . 25,00€
Comunicar 50: Tecnologías y segundas lenguas  . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 51: E-innovación en la educación superior  . . . . 25,00€
Comunicar 52: Cerebro Social e inteligencia conectiva  . . . . 25,00€
Comunicar 53: Ciudadanía crítica y empoderamiento social 25,00€
Comunicar 54: Acceso abierto, tecnologías y educación  . . . 25,00€
Comunicar 55: La esfera mediática  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 56: Ciberacoso: la amenaza sin rostro  . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 57: Arte y compromiso social  . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 58: Aprendizaje y medios digitales  . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 59: Medios móviles emergentes  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 60: Cómo llegar a ser un genio  . . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 61: Competencia digital docente  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 62: Ecologías de aprendizaje en la era digital  . . . 25,00€
Comunicar 63: Igualdad de género, medios y educación  . . . 25,00€
Comunicar 64: Niños, adolescentes y medios  . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 65: Metodologías mixtas emergentes  . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 66: Escuelas públicas para la transformación  . . . 25,00€
Comunicar 67: La ciberconvivencia como escenario social  .. 25,00€
Comunicar 68: Redes, movimientos sociales y mitos  . . . . . . 25,00€
Comunicar 69: Participación ciudadana en la esfera digital  . . . 25,00€       
Comunicar 70: Nuevos retos del profesorado  . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 71: Discursos de odio en comunicación  . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 72: Sociedad de la desinformación . . . . . . . . . . . . 25,00€
Comunicar 73: Educación para el futuro  . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00€
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